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Cet ouvrage commence par une analyse comparative entre le monitorat et le tutorat. Ce dernier est ensuite étudié dans ses différents aspects et variantes (chapitre I), avant que soient envisagés ses inconvénients possibles (chapitre II). L’association des tuteurs et des tutorés est aussi une question importante ; de là découlent l’efficacité et la crédibilité de cette formule. C’est l’objet du chapitre III, alors que la partie suivante traite des différents savoir-faire liés au rôle des tuteurs. Quant à dire qu’ils exercent un métier ? La question est posée avec une réserve majeure : ce sont des non-professionnels. Mais ils apportent quand même un plus significatif par rapport aux enseignements des instituteurs, des professeurs ou des formateurs. Une des caractéristiques de ce livre est de faire référence à des travaux peu connus, parce qu’écrits (pour la plupart) en langue anglaise. Ils sont de nature à mieux faire comprendre l’intérêt, et les limites, de l’usage du tutorat au sein de diverses institutions (école, université, etc.).
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Introduction
 
Adopté au début du XIXe siècle pour palier le manque de fonds publics et la pénurie d’instituteurs, l’enseignement mutuel a connu des fortunes diverses. Pris au sérieux par les uns, taxé d’insuffisances par les autres, il a pour origine deux systèmes pédagogiques particulièrement bien étudiés par Tronchot (1972) et Lesage (1975). La « leçon mutuelle » du Dr Bell met l’accent sur l’instruction de l’enfant par l’enfant ; le « système monitoral » de Lancaster insiste sur le rôle de moniteur confié aux meilleurs éléments de la classe. En somme, ces derniers sont chargés d’instruire les élèves considérés comme faibles, ce afin d’alléger la tâche des enseignants confrontés à des effectifs pléthoriques.
 
Cela dit, une anomalie est vite apparue : l’enseignement mutuel n’a de mutuel que le nom ; c’est ce que signale Tronchot (1972, p. 59). Pourquoi parler de mutualité alors que les moniteurs transmettent à leurs camarades ce qu’ils ont reçu du maître, mais en retour ils ne lui rendent rien. De même, les moniteurs instruisent leurs pairs sans recevoir quoi que ce soit de ces derniers. A l’évidence, l’enseignement mutuel est mal nommé ; le monitorat ne présuppose pas une réciprocité des relations entre les différents acteurs à l’intérieur de la classe.
 
Le tutorat (expression plus récente pour désigner un système quelque peu différent) ne résout pas ce problème, il le déplace. Que faisaient les moniteurs, que font les tuteurs ?
 
Quand les premiers avaient pour mission d’instruire, 
d’enseigner la lecture, l’écriture et le calcul à leurs pairs ; les seconds sont chargés de les aider là où ils rencontrent des difficultés d’apprentissage (Charconnet, 1975, p. 5). Lorsque les premiers s’évertuaient à effectuer des corrections ou des rectifications ; les seconds tentent de conseiller, de donner des explications (Lesage, 1975, p. 66). Avec un statut de « sous-maîtres », les premiers avaient une position hiérarchique ; les seconds sont plutôt les assistants des enseignants (Charconnet, 1975, p. 12). Ce faisant, l’autorité et les interventions disciplinaires des uns contrastent avec le rôle pédagogique des autres (Lesage, 1975, p. 67). Les moniteurs s’adressaient à des plus jeunes ; les tuteurs peuvent avoir le même âge que leurs tutorés (Charconnet, 1975, p. 56). Quand les premiers devaient s’occuper d’une dizaine d’enfants ou plus ; les seconds ont en face d’eux des groupes plus restreints, voire une seule personne (Topping, 1988, p. 16 ; Gordon et Gordon, 1990, p. 308 ; Wagner, 1990, p. 39). Sorte de répétiteurs des maîtres, les moniteurs se distinguent des tuteurs qui ont pour vocation de compléter l’enseignement des instituteurs ou des professeurs (Duquesne et al., 1983, p. 62). Enfin, les moniteurs étaient choisis parmi les meilleurs élèves ; ce niveau d’excellence n’est pas obligatoirement demandé aux tuteurs (Duquesne et al., 1983, p. 16).
 
Cette étude comparative ne se veut pas exhaustive. Seules les principales différences entre monitorat et tutorat sont évoquées. De même, le problème de la réciprocité des échanges demeure. Le tuteur apporte au tutoré sans recevoir de lui. Mais, à la différence du moniteur, ses interventions sont d’un autre ordre. Plus individualisées, faites pour aider en cas de difficultés, elles ont peu de choses à voir avec l’instruction ou la mise en œuvre d’une quelconque autorité. L’enseignement mutuel est réapparu grâce à ces dernières caractéristiques. Par exemple, au début des années soixante, les responsables américains des programmes d’éducation incluent le tutorat dans les politiques d’éducation compensatoire (Topping, 1988, p. 16-17). Cette formule est jugée apte à réduire l’échec scolaire dans les milieux sociaux défavorisés, et intéressante pour l’intégration des populations immigrées. Dans ce pays, le terme tutorat apparaît d’ailleurs à cette époque ; auparavant, il est fait référence au monitorat. 
Cette évolution est nettement visible dans les études faites par Wagner (1990) et Gordon et Gordon (1990) sur l’enseignement mutuel aux États-Unis et dans d’autres pays (Grande-Bretagne, France, Amérique Latine, etc.). Le tutorat à vocation pédagogique se substitue au monitorat lié à des impératifs économiques.
 
Maintenant, que dire des apports de ces formules au niveau des moniteurs ou des tuteurs ? Sont-ils seulement des sous-maîtres ou de simples assistants pédagogiques des enseignants ? Ce n’est pas certain. Gartner, Kolher et Riessman (1973) ont eu le mérite de reparler d’un phénomène connu depuis longtemps, mais plus ou moins tombé en désuétude : l’effet tuteur. Lorsqu’un enfant est amené à s’occuper d’autres enfants, il tire des bénéfices personnels (en termes d’apprentissage) de cette expérience ; ceci parce que « le jeune est obligé d’étudier la matière à fond avant de l’enseigner à un camarade ; il faut qu’il organise son cours, qu’il observe un autre élève et parvienne à établir un contact avec lui » (ibid., p. 27).
 
En fait, cette explication fait plus penser à un effet moniteur. Entre une personne qui enseigne (le moniteur) et une personne qui aide (le tuteur), nous venons de voir qu’il y a des différences importantes. Dans ces conditions, les bénéfices évoqués ci-dessus ne sont pas obligatoirement du même ordre. Cette question mériterait d’ailleurs des investigations assez poussées. Lorsqu’il est fait référence à l’effet tuteur, n’y a-t-il pas quelques confusions ou amalgames ?
 
Ceci étant, les moniteurs et les tuteurs paraissent tirer profit du monitorat ou du tutorat. Là est l’essentiel. Ces apports ne sont pas directs, à la différence de leurs actions auprès des tutorés. Ce sont les effets de ces mêmes actions qui se manifestent indirectement. Tuteurs et moniteurs ne sont pas obligatoirement conscients de ce phénomène, ils peuvent en bénéficier à leur insu. Il y a quand même ici une forme un peu particulière de réciprocité. Ils reçoivent des tutorés, ou précisément de leurs interventions auprès des tutorés. Pour cette raison, il n’est peut-être pas malvenu de parler d’enseignement mutuel, sachant que monitorat et tutorat ne renvoient pas obligatoirement au même type de réciprocité.
 
 
Par contre, des points communs existent. Par exemple, tuteurs et moniteurs peuvent être considérés comme des non-professionnels (Finkelstein et Ducros, 1989, p. 15). L’idée de métier est donc à écarter les concernant, bien que leur efficacité tienne à des compétences et à des savoir-faire assez précis. Nous aurons l’occasion de discuter ce point. Mais il s’agit de non-professionnels exerçant dans des organisations ou des systèmes bien distincts. Autant le monitorat se caractérise par une certaine rigidité ; autant le tutorat semble être une formule souple, adaptable à de nombreuses situations.
 
Pour s’en convaincre, il suffit de lire une description faite par Charconnet (1975) d’une classe où le monitorat était en vigueur : « Il s’agit d’un système hautement hiérarchisé dans lequel les élèves sont encadrés à tout moment. Même lorsque ceux qui les encadrent sont leurs condisciples, cela ne modifie en rien la situation ; il aurait été difficile et presque impossible pour les enfants de prendre des initiatives qui auraient changé l’enchaînement rigoureux des exercices. Par conséquent, leur liberté était très restreinte » (ibid., p. 12 ; trad. pers.). Cette citation contraste avec une autre relative à une expérience tutorale dans un établissement scolaire : « L’apprentissage s’y effectue dans un climat très libre. Le programme d’études devient plus souple et propose de multiples formes d’acquisitions du savoir. On se dirige donc vers un apprentissage moins formalisé, moins ordonné et plus ouvert » (Gartner, Kolher et Riessman, 1973, p. 140).
 
Effectivement, le tutorat présente des avantages non négligeables. Les personnes-ressources (en l’occurrence les élèves) sont sur place, des groupes peuvent être constitués aisément, l’individualisation est également permise (un tuteur en présence d’un tutoré), il n’y a pas de matériel particulier à prévoir, etc. Ces facilités de fonctionnement permettent de percevoir le tutorat comme une formule dont les usages et les variantes sont multiples. Le chapitre I de cet ouvrage est particulièrement consacré à cet aspect. En contrepartie, des inconvénients ne sont pas impossibles. Nous tenterons de cibler les principaux dans le chapitre II. Le chapitre III traite de l’appariement des protagonistes. En effet, pour qu’elle soit bénéfique, l’association des tuteurs et 
des tutorés ne peut pas se faire n’importe comment. Quelques résultats de recherches apportent des informations à ce sujet. Dans le chapitre IV, la question du métier de tuteur est abordée. Pour exercer cette fonction, des compétences particulières sont requises ; compétences parfois proches de celles des professionnels de l’éducation. Alors, pourquoi ne pas parler d’un métier ? Enfin, en conclusion, il est fait référence à l’intérêt du tutorat situé en complément des enseignements dispensés par les professeurs. De quel ordre est ce « plus » tutoral ?
 
Une réponse est donnée. Elle est de nature à faire évoluer l’image que l’on se fait du fonctionnement d’une classe ou d’un établissement scolaire. Demander à des enfants ou à des adolescents de jouer le rôle de tuteur revient, inévitablement, à toucher à leur statut d’élèves. Nous allons voir maintenant comment ceci est possible en étudiant diverses formules tutorales.

 
 
 


 


 
CHAPITRE PREMIER
 
Un regard sur différentes formules tutorales
 
La diversité des organisations possibles
 
Comment associer tuteurs et tutorés ? Comment utiliser la formule tutorale en fonction des besoins locaux ? Quelles sont les différentes variantes possibles ? Ces questions nous conduisent à recenser les organisations adoptées ici ou là par les promoteurs de projet incluant, de façon dominante ou accessoire, le tutorat.
 
Par exemple, Melaragno (1976) évoque quatre types de tutorat à l’intention d’élèves d’origine mexicaine (programme Pocoima en Californie). Le tutorat inter-niveau (intergrade tutoring) mobilise des élèves en fin de cursus élémentaire (les tuteurs), et d’autres scolarisés en première année (les tutorés). Il s’agit de la formule tutorale la plus classique, la plus connue et, certainement, la plus utilisée. L’écart d’âges semble garantir la qualité de l’aide apportée aux jeunes. Le tutorat inter-école (interschool tutoring) est la seconde possibilité. En général, des étudiants de junior high school sont les tuteurs d’enfants d’écoles élémentaires. Encore une fois, la différence d’âges explique l’utilisation de la formule. Toutefois, dans ce cas les tuteurs sont souvent volontaires pour ce genre d’expérience et, de surcroît, peu préparés à ce type de tâche. La troisième forme est le tutorat intra-classe (intraclass tutoring). A l’intérieur d’une même classe, des binômes sont formés avec un tuteur et un tutoré. Les tuteurs sont recrutés en fonction de leur degré de compétences, 
les tutorés sont identifiés à partir de leurs manques ou de leurs besoins. L’avantage réside alors dans l’individualisation de l’aide fournie aux seconds. Enfin, la quatrième formule est appelée tutorat informel (informal tutoring) par Melaragno. Nous retrouvons ici le tutorat inter-niveau, dont le caractère informel tient à la diversité des activités et des lieux. Les plus âgés peuvent aider les plus jeunes en mathématiques, dans les activités artistiques, mais aussi sur les terrains de jeux, à la bibliothèque, lors de sorties, etc. Il n’y pas, au départ, une organisation spéciale, des appariements particuliers, une fréquence préétablie ; il s’agit plutôt de concours de circonstances. Deux classes se retrouvent à la bibliothèque, et les grands aident les petits dans la recherche documentaire. Des élèves de différents niveaux sont dans la même salle d’étude, et un scénario similaire se produit. En somme, il est possible de parler de tutorat spontané concernant une formule qui, par nature, n’a rien de prémédité ou n’est pas particulièrement pensée à l’avance.
 
Cela dit, le caractère spontané du tutorat est à prendre au sérieux. Ce n’est pas parce qu’il tient au gré des circonstances que, pour autant, il doit être déprécié. Gartner, Kolher et Riessman (1973) considèrent même qu’il s’agit d’un réel avantage. Voici l’argument qu’ils avancent : « un programme dans lequel des enfants enseignent peut échouer parce que la bureaucratie a tendance à enlever aux enfants ce qu’il y a en eux de plus spontané et de plus créatif » (ibid., p. 82). Ce qui revient à dire qu’il vaut mieux introduire le tutorat de façon naturelle, en veillant à ne pas trop préparer les tuteurs à ce genre d’activité, afin qu’ils puissent exercer leurs aptitudes dans l’aide apportée à des camarades. La même remarque est formulée par Finkelstein et Ducros (1989, p. 20) qui voient là une des principales distinctions avec l’enseignement dispensé par les maîtres. Parce que ces derniers ont des attentes institutionnelles précises, une perception assez formelle des apprentissages, ils réussissent parfois moins bien que des tuteurs élèves auprès d’enfants aux prises avec des difficultés scolaires.
 
Aux États-Unis, le programme YTY (Youth Teaching Youth), appliqué dans 250 districts scolaires, s’inscrit dans cette ligne d’idées. Ce programme extrascolaire a pour but 
de lutter contre la délinquance, la pauvreté et le chômage grâce à une campagne d’alphabétisation. Des jeunes de milieux sociaux défavorisés (qui ont au moins deux ans d’expérience en lecture) aident, dans leurs apprentissages, d’autres jeunes de mêmes milieux sociaux. La formation destinée aux premiers a précisément pour vocation de les libérer des idées préconçues qu’ils peuvent avoir sur l’enseignement. Tout est mis en œuvre pour cela : ils sont invités à créer des jeux pour rendre les activités de lecture plus accessibles aux tutorés, ils élaborent leurs propres méthodes d’enseignement, ils réalisent des fiches, fabriquent des objets, etc. ; ceci afin de favoriser « une atmosphère très différente de celle de la classe » (Gartner, Kolher et Riessman, 1973, p. 88). Quoi de mieux qu’une forme de tutorat spontané, laissant libre cours à l’imagination et à l’inventivité des tuteurs, pour faire oublier l’austérité de certaines salles de classe ?
 
L’expression de la spontanéité des tuteurs est une chose, la spontanéité à l’œuvre à l’intérieur des situations tutorales en est une autre. Cette dernière peut se manifester de différentes façons. Entre autres, il n’est pas interdit de penser à des formules assez souples quant à l’occupation des rôles de tuteur et de tutoré. A-t-on intérêt à installer les personnes dans des positions immuables ? Est-il bon d’être tout le temps tuteur, ou tout le temps tutoré ? Il est permis d’en douter. La proximité entre les acteurs permise par la rencontre tutorale risquerait en effet d’en souffrir. A la longue, le tuteur pourrait être tenté par le pouvoir ou par une extension de ses prérogatives (par exemple en s’alignant sur celles détenues par les enseignants). Le tutoré, quant à lui, est susceptible de rester un simple élève, à la merci de l’autorité et du charisme d’un tuteur ou d’un maître, peu importe. Comment éviter de telles dérives ? En introduisant une certaine flexibilité dans l’attribution des rôles dévolus à chacun.
 
Est-il possible d’être à la fois tuteur et tutoré ? Évidemment. A l’Université de l’Alabama à Birmingham, un système de correspondance est mis en place pour mettre en relation les étudiants américains et les étudiants internationaux, nombreux dans cette université (Johnson et Austin, 1996). L’échange de lettres est censé apporter à ces derniers un double avantage : une meilleure maîtrise de la langue 
anglaise et un moindre isolement dû à leur situation de primo-arrivants. En fait, ce projet va au-delà des ambitions des responsables. Des organisations tutorales se greffent sur le dispositif initial, organisations dont le caractère informel mérite d’être souligné. Le système épistolaire se transforme progressivement en tutorat réciproque, comme si la réciprocité de l’aide était une conséquence naturelle de la réciprocité des échanges permis par la correspondance. Ainsi, les étudiants américains se mettent à aider les étudiants internationaux principalement dans le domaine des sciences humaines, quand les seconds font de même plutôt dans des secteurs académiques (mathématiques, physique, etc.).
 
Le tutorat réciproque s’apparente effectivement à l’aide réciproque dont parlent Forman et Cazden (1985), ou encore à l’enseignement réciproque cher à Palincsar et Brown (1982). Tous sont à classer parmi les mécanismes constitutifs de la facilitation sociale, comme le prétend Pontecorvo (1986). C’est-à-dire qu’ils ont un effet sur les apprentissages individuels à partir de procédures présentant un caractère collectif. L’échange, la discussion à deux ou à plusieurs, sont de nature à faire évoluer les connaissances de chacun. Mais outre cet avantage, le tutorat réciproque est intéressant en ce qu’il n’enferme pas les acteurs dans des rôles durables. Parce que, selon les circonstances, selon les domaines explorés, la personne se retrouvera en position de tuteur ou en position de tutoré, elle ne pourra pas asseoir une quelconque supériorité ou souffrir d’une impression d’infériorité. Donner et recevoir, tel est le principe de base de cette formule.
 
Le tutorat alterné lui ressemble à s’y méprendre. Tour à tour, la personne tient le rôle de tuteur ou celui de tutoré. Il lui est impossible d’échapper à l’un ou l’autre, ceci de façon encore plus nette. En effet, si le caractère assez spontané du tutorat réciproque se prête à des distorsions plus ou moins importantes (par exemple, être tenté par la position de tuteur et éviter autant que possible celle de tutoré), les organisations mises en œuvre dans le cadre du tutorat alterné permettent moins ce genre de dérives. Elles peuvent même contrarier toute flexibilité ou toute improvisation.
 
C’est le cas dans la recherche effectuée par Rooney-Rebeck et Jason (1986). Les auteurs essaient de vérifier 
l’effet du tutorat sur l’évolution des relations inter-ethniques entre pairs. Un groupe témoin suit les enseignements habituels de l’école, un groupe expérimental est impliqué dans un programme de tutorat alterné. Les élèves travaillent par deux et ils permutent au milieu de chaque séquence. Le premier tuteur devient tutoré, le premier tutoré devient tuteur ; ceci se fait sous le contrôle des chercheurs afin d’éviter les effets pervers mentionnés ci-dessus. L’équité est de rigueur.
 
Parfois, dans les pratiques quotidiennes, le même principe est appliqué. D’ailleurs, la formule est loin d’être récente. Un éducateur du XIXe siècle, William B. Fowle (cité par Gartner, Kolher et Riessman, 1973, p. 33) avait bien saisi les avantages permis par le tutorat alterné : « L’enfant peut diriger sa classe pendant une heure conformément aux règles fixées par le maître et bien comprises par chaque élève ; l’heure après, il peut être dirigé par l’un de ses élèves auxquels il vient de faire cours ; le monitorat tel que je l’ai pratiqué est un système réellement démocratique : chaque enfant a en effet la chance de remplir la fonction de moniteur, bien que seuls les plus qualifiés et les plus méritants aient été désignés. Les enfants étant de temps en temps dirigés il y a moins de chances qu’ils deviennent dominateurs et, ayant l’occasion de commander, ils sont moins facilement serviles ».
 
Depuis, cette formule s’est propagée, mais aussi diversifiée. Envisagée de façon plus souple, elle s’est affranchie des minutages pointilleux relatifs aux temps passés à exercer les deux rôles. Par exemple, dans les écoles Plainedge de Long Island (New York), les enfants vont de groupe en groupe et, parce que tous les groupes sont hétérogènes de niveaux, ils se retrouvent dans certains en position de tuteur, dans d’autres en situation de tutoré. Ici, l’alternance semble, pour une grande part, tenir au hasard.
 
Une autre variante du tutorat alterné est visible au centre de Vineland (New Jersey). Un programme destiné aux enfants de familles d’immigrés économiquement faibles est mis en place avec deux objectifs complémentaires : apprendre la langue anglaise et améliorer la communication. Le principe de l’entraide est adopté à l’intérieur de situations dyadiques. Les deux élèves s’aident mutuellement pour étudier, chacun vérifie 
et corrige le travail de l’autre. Encore une fois, même s’il n’est pas véritablement contrôlé, le tutorat alterné est vivement souhaité.
 
Le même genre de modalité apparaît dans certaines universités. La méthode de la cellule d’études, introduite à l’Université McGill, en est une bonne illustration (Goldschmid, 1970). Les étudiants travaillent par deux à raison d’une heure deux fois par semaine. Heure après heure, chaque étudiant passe dans les cinq ou six dyades constituant sa cellule d’études. Les dyades fonctionnent de la façon suivante : l’étudiant A pose une première question, l’étudiant B essaie d’y répondre ; puis c’est au tour de B d’interroger A, et ainsi de suite. Ces échanges assez brefs de type questions-réponses leur permettent de tester leurs connaissances, de réviser les programmes et de préparer les examens.
 
L’intérêt du tutorat alterné réside dans la possibilité de faire varier les modalités, la fréquence ou la durée de l’alternance. Mais ce qui est recherché, quelles que soient les formules, c’est l’équilibre relatif à l’occupation des rôles de tuteur et de tutoré. Plusieurs possibilités existent pour y parvenir. Elles sont repérables sur un continuum allant du tutorat structuré (structured tutoring) au tutorat non structuré (non structured tutoring), analyse que l’on doit à Devin-Sheehan et Allen (1976, p. 254). A un extrême, tout est prévu, pensé et organisé ; à l’autre, improvisation, hasard et flexibilité sont de mise. Les auteurs considèrent que le premier est plus favorable aux tutorés, le second aux tuteurs.
 
Le tutorat tournant est encore une autre façon de faire (Newmark, 1972). Dans une classe, des équipes sont constituées. Dans chacune, il y a des élèves dont les connaissances dans les différentes disciplines scolaires sont supérieures à celles de leurs camarades (les tuteurs potentiels). Cependant, ces élèves ne sont pas liés à telle ou telle équipe. Ils vont de groupe en groupe en fonction des besoins exprimés et des demandes manifestées par leurs pairs. Cette méthode présente l’avantage d’exploiter à bon escient les compétences des élèves en avance, de les rendre utiles pour les autres. Mais il s’agit d’un système assez lourd qui demande un « temps de rodage » important. En effet, les enfants ont toujours tendance à aller vers les maîtres en cas de difficultés, 
ces derniers hésitent aussi à renoncer à leurs tâches d’enseignant. De nouvelles habitudes sont donc à prendre pour arriver à faire fonctionner le tutorat tournant dans les classes.
 
Tout comme il est possible d’inventorier plusieurs formes d’organisations tutorales, il est possible de repérer différents types de tuteurs. Ainsi, à l’Université du Texas à Austin, le programme TAP (Tutorial Assistance Program) est basé sur l’intervention de deux genres de tuteurs : les tuteurs consultants ou conseillers, les tuteurs d’études (Hall, 1975). Les premiers ont pour mission de guider les étudiants dans leur cursus universitaire, les seconds les aident pour l’acquisition des contenus d’enseignement, en complément des cours donnés par les professeurs. Des formations spécifiques sont prévues correspondant à ces deux formes d’actions tutorales. Les tuteurs-conseillers sont préparés aux techniques d’interview, de consultation et de diagnostic ; ils reçoivent par ailleurs des informations sur la psychologie des apprentissages et dans le domaine administratif (leurs tutorés n’ont pas l’habitude des formalités administratives). Les tuteurs d’études sont formés aux stratégies d’enseignement, à l’habileté à communiquer, ils sont aussi sensibilisés à des aspects comme le manque de confiance, la motivation, l’anxiété ou l’échec.
 
Nous retrouvons des tuteurs du premier type dans une université d’Afrique du Sud : l’Université de Western Cape (Leibowitz et al., 1997). Cette fois, les tuteurs-conseillers ne sont pas là pour veiller au bon déroulement du parcours universitaire des étudiants, ils interviennent dans un « centre d’écriture » auprès d’étudiants ne maîtrisant pas, ou maîtrisant mal l’anglais. Ils sont conseillers en ce sens qu’ils sont à la disposition de ces étudiants pour les aider dans l’accès à la langue anglaise écrite, pour rédiger des textes ou pour résoudre des problèmes particuliers d’écriture. Ils n’interviennent jamais au niveau des contenus académiques ou des cours dispensés dans cette université. Lorsque c’est le cas, à l’école comme à l’université, il est possible de parler d’un tutorat d’appoint.
 
Cette formule est très courante, certains considèrent même que le tutorat a sa place là et seulement là. Quelques travaux ont tendance à corroborer ce point de vue. Une recherche expérimentale sur cette question a été réalisée par 
Oakland et Williams (1975) sur une année scolaire. Il s’agit de contrôler l’efficacité du tutorat sur les acquisitions, en lecture, d’élèves d’écoles élémentaires dont le niveau est inférieur à la moyenne dans cette activité.
 
Les chercheurs forment trois groupes. Le premier est constitué d’enfants qui sont toujours assistés par un tuteur (un pair plus compétent). En somme, ils suivent un programme tutoral complet (Total Tutorial Program). Tous les jours pendant cinquante minutes, ils travaillent avec leur tuteur sur l’étude des mots et l’expression orale. Lorsque le tutoré hésite à prononcer un mot ou le prononce mal, le tuteur épelle et prononce ce mot, ensuite c’est au tour du tutoré d’en faire autant. Les tutorés travaillent également de façon autonome, à raison de dix minutes, sur un cahier d’exercices ; les corrections sont faites avec l’aide des tuteurs. Enfin, dix autres minutes sont consacrées à la prononciation. Le tuteur donne des phrases courtes et corrige les erreurs de prononciation des tutorés. Le second groupe est appelé groupe tutoral complémentaire (Supplementary Tutorial Program). Les dix minutes de temps tutoral s’inscrivent en complément de l’enseignement habituel de la lecture effectué par les maîtres en classe. Tuteurs et tutorés lisent simultanément, en général les premiers essaient de trouver un rythme adapté aux possibilités des tutorés, le cas échéant ils les corrigent ou les conseillent. Le troisième groupe est le groupe de contrôle, il ne reçoit pas d’aide tutorale (Non-Tutorial Program). Dans ce cas, les élèves suivent le seul enseignement donné par les maîtres concernant l’apprentissage de la lecture. Tous ces groupes sont constitués d’élèves de troisième et quatrième années.
 
L’efficacité de ces trois formules a été contrôlée par la passation de pré-tests et de post-tests relatifs à la connaissance des mots (Subtests of Word Knowledge), à la compréhension (Subtests of Comprehension) et à la lecture proprement dite (Subtests of the Metropolitan). Les résultats donnent plutôt l’avantage à la seconde formule où les progrès des enfants sont supérieurs (par rapport aux deux autres) pour ce qui est de la connaissance des mots et de la compréhension. D’autre part, les auteurs ont noté, chez les élèves du groupe tutoral complémentaire, un intérêt plus 
important pour la lecture qui se traduit dans les faits par de nombreux emprunts à la bibliothèque. Même si les résultats aux tests de lecture ne différencient pas les trois groupes d’enfants, la supériorité de la seconde formule est bien constatée sur les deux autres dimensions étudiées. Elle tient, selon les auteurs, à la complémentarité existant entre l’action des maîtres et celle des tuteurs. Parce que les seconds interviennent à la suite des premiers, ils se sentent investis de responsabilités importantes et, en conséquence, ont tendance à envisager leur mission avec sérieux. Les tuteurs du premier groupe (programme tutoral complet) ont peut-être une conception plus superficielle de leur rôle. Entre un programme exclusivement basé sur le tutorat et un autre où cette formule est totalement absente, le tutorat d’appoint révèle quelques avantages dont les tutorés pourraient bien tirer parti. Cette recherche n’est pas la seule à montrer l’intérêt d’une complémentarité entre les enseignants et les tuteurs. Après avoir travaillé sur le tutorat dans plus de cent écoles belges, Finkelstein et Ducros (1989, p. 17) font la remarque suivante : « Aux adultes de maintenir l’élan. Car l’élève tuteur ne trouvera en lui les forces dont il a besoin pour réaliser la tâche qui lui est confiée que si sa relation avec l’adulte lui apporte de la sécurité et s’ils trouvent ensemble du plaisir au sein de cette petite classe de monitorat ».
 
D’autres recherches de terrain aboutissent au même type de conclusion. C’est le cas de celle conduite par Church (1979) sur les centres d’écriture (Writing places). Dans les universités ou les high schools, ces lieux (ouverts en permanence dans la journée) reçoivent des usagers de différents niveaux. Qu’ils soient déficients ou qu’ils viennent parfaire des habiletés d’écriture déjà bien réelles, ils sont accueillis et un dossier personnel est établi. Dans ce dossier sont consignés plusieurs renseignements : le motif de la venue, les difficultés rencontrées pour écrire, les souhaits de la personne, ses usages de l’écrit, etc. ; bref, un diagnostic général est réalisé. Il va servir à constituer un programme d’enseignement individualisé assuré par un tuteur étudiant.
 
Ce service permet aux enseignants (tout en étant attentifs aux problèmes de l’écrit) de ne pas transformer leurs classes en classes d’écriture. L’enseignement des contenus disciplinaires 
en souffrirait. Encore une fois, une certaine complémentarité est perceptible entre le travail des enseignants et celui des tuteurs. D’ailleurs, les premiers conseillent souvent aux étudiants d’aller au centre d’écriture pour tel ou tel problème particulier. L’apport complémentaire qu’ils y trouvent est un élément appréciable pour le bon déroulement des études.
 
Qu’ils complètent directement les maîtres (comme c’est le cas dans la recherche de Oakland et Williams, 1975) ou qu’ils les complètent indirectement (ainsi que le montre Church, 1979), les tuteurs sont crédités d’une certaine efficacité. Mais ces effets favorables ne sont pas systématiques. Quelques conditions semblent requises pour qu’il en soit ainsi.
 
Gartner, Kolher et Riessman (1973, p. 119) considèrent en effet que le tutorat d’appoint a des difficultés à fonctionner correctement en l’absence d’une relation coopérative entre enseignants et tuteurs. Les compétences pédagogiques sont une chose, la confiance réciproque en est une autre. Cette dernière est effectivement essentielle. Une rivalité des uns envers les autres n’est pas impensable. Parfois, des maîtres sentent leurs prérogatives menacées par la présence des tuteurs, ce qui ne peut que nuire à la bonne marche du dispositif. Par ailleurs, lorsque les tuteurs sont considérés comme des enseignants subalternes, ou qu’ils se voient confier des tâches peu gratifiantes, ils ont tendance à s’investir de moins en moins dans leur mission. Un climat de confiance et une étroite collaboration entre adultes et tuteurs sont donc indispensables.
 
Ces clauses ne semblent pas avoir échappé aux initiateurs du tutorat d’appoint, partout où il a été essayé. D’ailleurs, selon Niedermeyer (1976), ce système est au fondement de la remédiation dans le domaine de l’éducation. L’intervention des tuteurs en plus, ou intégrée, au programme habituel d’enseignement assuré par les maîtres, tel est bien l’objectif visé. Mais pour l’atteindre, pour que les tuteurs puissent aider les tutorés à surmonter leurs difficultés scolaires, il est nécessaire qu’une étroite collaboration existe entre les enseignants et les tuteurs. Sinon, les actions des uns et des autres risquent d’être dispersées et sans effet.
 
D’autres chercheurs ont essayé de montrer les bienfaits 
du tutorat d’appoint. Malheureusement, leurs protocoles de recherche ne sont pas toujours bien adaptés ; c’est ce que montrent Feldman, Devin-Sheehan et Allen (1976). Par exemple, Ellson, Harris et Barber (1968) ou Ronshausen (1972) tentent bien de comparer le tutorat d’appoint (Tutoring plus classroom instruction) par rapport à l’enseignement courant réalisé dans les classes. Mais ils égalisent les durées de fonctionnement de l’un et de l’autre. Ce qui revient à mettre en perspective le tutorat classique (un élève aide un autre élève) et l’enseignement classique (un maître enseigne à une classe), comme ont pu le faire Bausel, Moody et Walzl (1972). Ces derniers montrent d’ailleurs (en contrôlant les progrès des tutorés) la supériorité du premier sur le second.
 
Une autre recherche est plus précise quant à la gestion du facteur temps. Mollad (1970) compare en effet deux groupes d’élèves de seconde et troisième années. Chaque semaine, les enfants du groupe témoin travaillent pendant deux heures et demie sur la connaissance des mots et durant quatre heures sur la compréhension en lecture. Ceci avec leur maître dans leur classe. Ceux du groupe expérimental ont les mêmes activités enseignées pour moitié par leur enseignant, l’autre moitié étant assurée par un tuteur (un élève bon lecteur). Après quatre mois de fonctionnement, les enfants du groupe expérimental montrent des progrès supérieurs à ceux du groupe témoin dans la connaissance des mots (mais non pour la compréhension en lecture). Au passage, il n’est pas inutile de signaler que les tuteurs progressent eux aussi. La présence d’un effet tuteur est bien vérifiée.
 
Encore une fois, l’efficacité de la complémentarité des actions des enseignants et des tuteurs est visible auprès d’enfants scolairement en retard. Collaboration, confiance mutuelle, complémentarité ; quel est le heu le plus propice à l’émergence de ces conditions ? Certainement la classe. A l’intérieur de celle-ci, tout le monde se connaît, chacun sait avec qui il peut travailler ou non, chacun sait s’il peut aider ou non tel ou tel camarade. Le tutorat intra-class (intraclass tutoring) est une formule que nous avons déjà rencontrée, elle se prête à plusieurs variantes. Par exemple, la classe peut être divisée en deux : une moitié de tuteurs, une moitié 
de tutorés. L’avantage est alors l’individualisation de l’intervention tutorale avec des dyades constituées d’un tuteur et d’un tutoré. Le pendant du tutorat individualisé est évidemment le tutorat de groupe. Dans ce cas, seulement quelques élèves assurent le tutorat. A priori, l’effectif des groupes de tutorés n’est pas limité, mais plus il est important, plus il paraît judicieux de rassembler des élèves présentant des difficultés d’apprentissage voisines, ou des niveaux d’acquisitions proches, afin de favoriser la tâche des tuteurs.
 
Toujours au sein d’une même classe, les possibilités de choix des tuteurs sont multiples. La plus évidente consiste à confier cette activité à des élèves compétents dans les domaines scolaires abordés. De la sorte, ils peuvent conseiller, proposer des méthodes de travail, apporter des connaissances à leurs camarades. L’inconvénient de cette formule est bien connu. Les postes de tuteurs sont souvent occupés par les mêmes élèves et les tutorés se sentent, à la longue, infériorisés ou dévalorisés. Le climat relationnel de la classe risque de pâtir de ce genre de situation. Pour cette raison, Lippitt, Eiseman et Lippitt (1969) conseillent de distribuer plus équitablement les tâches tutorales, quitte à ce que l’effectif des groupes soit réduit avec des tuteurs de niveaux faibles. En la matière, il est effectivement plus facile d’ajouter que de retirer comme le signalent Devin-Sheehan et Allen (1976, p. 257). Avec des petits groupes, ces tuteurs pourront plus aisément prendre confiance en eux, acquérir une certaine assurance ; conditions indispensables à l’animation de groupes plus étoffés.
 
D’autres façons de choisir les tuteurs existent. Il est possible de les désigner en fonction de telle ou telle compétence, tout comme ils peuvent manifester un intérêt personnel pour cette activité. Le tutorat imposé et le tutorat volontaire ont chacun des avantages et des inconvénients. Le premier permet sans doute à certaines personnes d’exprimer des qualités au niveau de l’aide et du soutien envers d’autres personnes, qualités restées jusque-là en sommeil en l’absence d’incitations ou d’encouragements. Le second s’appuie sur la motivation intrinsèque dont Garbarino (1975) montre l’importance. Des tuteurs avec des attentes identifiées en termes de récompenses matérielles ou financières (motivation extrinsèque) 
réussissent en général moins bien que d’autres dont le seul motif est d’être attirés par ce rôle (motivation intrinsèque). Plus positifs dans leurs interventions, plus chaleureux, ces derniers font progresser leurs tutorés de façon significative.
 
D’autres études montrent alternativement les aspects positifs du tutorat imposé ou du tutorat volontaire. C’est le cas de celle réalisée par Fitz-Gibbon (1976). Quarante adolescents de bas niveau scolaire de junior high school (groupe expérimental) ont été désignés pour être les tuteurs d’élèves d’écoles élémentaires dans le cadre d’un programme d’éducation compensatoire en mathématiques (apprentissage des fractions et de l’addition des fractions). Parallèlement, un groupe témoin (adolescents non tuteurs) fait en classe le même travail que celui enseigné par les tuteurs. Les résultats sont, dans l’ensemble, favorables au groupe expérimental avec la présence d’un effet tuteur. Les adolescents de ce groupe progressent plus que leurs homologues du groupe témoin. D’autre part, les tutorés (par rapport à des élèves qui suivent un enseignement normal en classe) améliorent significativement leurs performances en mathématiques. Que dire de ces observations ?
 
L’auteur arrive aux conclusions suivantes. Tout d’abord, elle attribue les progrès des tutorés au fait que les tuteurs (de bas niveau scolaire) vont lentement, n’hésitent pas à reprendre leurs explications ; ce qui est un point positif pour des élèves qui abordent le travail sur les fractions pour la première fois. Du côté des tuteurs, avoir à enseigner est aussi une occasion d’apprendre, occasion que ratent les adolescents non volontaires pour le tutorat. Pour cette raison, Fitz-Gibbon préconise (au moins au début) l’usage du tutorat imposé ; pour que les étudiants peu attirés par cette activité ne soient pas privés des bienfaits qu’elle pourrait leur apporter.
 
De façon quelque peu paradoxale, Finkelstein et Ducros (1989) dressent un bilan quasi identique après avoir travaillé sur le tutorat volontaire dans des écoles belges. Les auteurs observent (entre autres) les mêmes avantages que ceux mis en évidence par Fitz-Gibbon (1976) à propos du tutorat imposé : l’existence d’un effet tuteur et des bénéfices cognitifs 
pour les tutorés. Pourtant, ces travaux n’ont pratiquement rien de commun. Premièrement, Fitz-Gibbon utilise une méthodologie expérimentale alors que Finkelstein et Ducros se situent plutôt dans le domaine de la recherche-action. Ce faisant, ces derniers contrôlent certainement moins bien les effets du tutorat en l’absence d’un groupe témoin. Deuxièmement, les activités supports sont différentes puisque Fitz-Gibbon fait travailler les sujets sur des notions mathématiques, Finkelstein et Ducros sur des apprentissages en lecture. Troisièmement, la différence d’âges entre tuteurs et tutorés n’est pas la même. De l’ordre de cinq ans dans le premier cas, elle est de trois ans dans le second. Quatrièmement, la première formule utilisée s’apparente au tutorat inter-école, la seconde au tutorat intra-école. Enfin, Fitz-Gibbon observe des tuteurs désignés, Finkelstein et Ducros des tuteurs volontaires. Donc, malgré toutes ces différences, les chercheurs font le même bilan.
 
Il faut sans doute voir dans ces résultats les effets principaux permis par la mise en place du tutorat sur des périodes assez longues (soit plusieurs semaines) ; ce qui est le cas dans ces deux recherches. A partir du moment où tuteurs et tutorés se rencontrent régulièrement, disposent de suffisamment de temps pour mieux se connaître, interagir ou échanger de façon assez approfondie, il est possible d’attendre des évolutions favorables, chez les uns comme chez les autres, en matière d’apprentissages. Par ailleurs, il est nécessaire de souligner un point essentiel. Ces deux études utilisent, en tant que tuteurs, des sujets plutôt identifiés comme scolairement faibles. Qu’ils soient volontaires ou non, ces élèves ont devant eux d’importantes marges potentielles de progrès d’où, certainement, la présence d’un effet tuteur dans les deux cas. Avec des élèves plus « experts », plus avancés dans les acquisitions mathématiques ou en lecture, le même phénomène se serait-il produit ? Ce n’est pas sûr. Leur contribution aux progrès des tutorés se serait peut-être révélée équivalente, mais leur empan personnel d’apprentissage étant plus restreint, les bénéfices individuels autorisés par le tutorat auraient sans doute été moins évidents.
 
Outre les niveaux d’expertise, les manières de choisir les tuteurs, les chercheurs se sont intéressés aux différences 
d’âges entre les acteurs. Les deux dernières études s’appuient sur des écarts de trois et cinq ans ; évidemment, ces différences peuvent être augmentées ou diminuées. De façon très sommaire, une première distinction est faite entre le tutorat avec équivalence d’âges (Same age tutoring) et le tutorat avec écart d’âges (Cross-age tutoring). Winnykamen (1996) propose une revue de questions intéressante à ce sujet. Elle reprend les principaux travaux américains et européens pour donner, en conclusion, l’avantage au cross-age tutoring. En effet, lorsque la différence d’âges est maximale (en l’occurrence avec des tuteurs adultes et des tutorés enfants), les bénéfices qu’en retirent ces derniers atteignent, eux aussi, un maximum. Pourquoi ? Parce que les tuteurs adultes font preuve de compétences que l’on ne retrouve pas obligatoirement chez les tuteurs enfants. Quelles sont-elles ?
 
Tout d’abord, les tuteurs adultes produisent plus d’informations, et surtout plus d’informations verbales que non verbales, données précieuses qui permettent aux tutorés de comprendre ce qui leur est demandé. Ensuite, le travail de guidage semble mieux assuré par les tuteurs adultes au regard de trois aspects : l’orientation de l’activité, l’apport de conseils utiles et la gestion relationnelle. Contrôler les manipulations des tutorés, leur donner des indications pertinentes, maintenir leur attention, ceci en même temps et sans relâche ; c’est trop pour des tuteurs enfants qui, en fin de compte, sont victimes d’une sorte de surcharge cognitive. D’où leurs difficultés à guider efficacement leurs pairs. Enfin, les adultes sont plus sensibles aux besoins des tutorés bien que, sur ce point, les différences entre les uns et les autres ne soient pas énormes.
 
En définitive, l’avantage est bien du côté des tuteurs adultes, reconnus plus efficaces que les tuteurs enfants pour l’aide apportée aux novices. Ce constat ne souffre d’aucune ambiguïté, mais il surprend. Se référant aux travaux de Gartner, Kolher et Riessman (1973) et Allen (1976), Winnykamen (1996, p. 24) déclare ceci : « On considérait que l’efficacité des enfants en tant que tuteurs pouvait être supérieure à celle des adultes, en particulier grâce à leur capacité à décoder des messages non verbaux ». En somme, autant le tutorat assuré par des enfants était en vogue dans les années 
soixante-dix, autant celui assuré par des adultes le deviendrait maintenant ? L’affaire est bien plus compliquée.
 
Il n’y a pas de mode en matière de tutorat, il n’y a pas un bon et un mauvais tutorat, pas plus qu’il y aurait, dans l’absolu, une bonne et une mauvaise pédagogie, une bonne et une mauvaise méthode de lecture. Regardons les choses d’un peu plus près.
 
En réalité, Winnykamen (1996) convoque deux générations de travaux. Une grande partie des recherches américaines des années soixante-dix s’inscrivent dans la continuité des programmes de pédagogie compensatoire. Qu’attend-on du tutorat ? Qu’il contribue à résorber l’échec scolaire, échec massivement repéré chez les enfants de minorités ou socialement défavorisés, échec qui résiste aussi aux diverses formules de soutien introduites en plus de l’enseignement habituel. Dans ces conditions, le tutorat répond à une demande sociale et il prend des formes bien spécifiques. Quels sont les maux ? L’analphabétisme, les difficultés en lecture, les acquisitions de base insuffisantes en mathématiques, etc. ; bref, tout ce qui touche de près ou de loin aux apprentissages scolaires. Et puisque les enseignants arrivent difficilement à juguler ces problèmes, pourquoi ne pas faire confiance aux enfants ? Il est attendu d’eux qu’ils complètent les maîtres, qu’ils abordent ces apprentissages de façon moins académique, qu’ils fassent jouer la proximité socio-affective. En somme, il s’agit de montrer qu’ils peuvent réussir là où les adultes semblent échouer.
 
Les recherches des années suivantes n’ont pas la même orientation. La demande sociale est une chose, les exigences de la recherche scientifique en sont une autre. Sur ce point, les observations de Feldman, Devin-Sheehan et Allen (1976) sont assez parlantes. Ces auteurs arrivent à la conclusion suivante après avoir analysé les premiers travaux : « Beaucoup de recherches sur le tutorat que nous avons étudiées peuvent être critiquées pour leur contrôle statistique inadapté et leur manque de rigueur » (ibid., p. 249 ; trad. pers.). Au nombre des carences relevées, ils signalent principalement l’absence de groupe témoin. En effet, afin de pouvoir contrôler sérieusement les effets du tutorat, il paraît important d’effectuer des comparaisons avec ce qu’apportent 
des formules pédagogiques plus classiques, dans des conditions identiques bien sûr.
 
Le message sera bien entendu dans la communauté scientifique. Il n’est plus question de montrer, il va falloir expérimenter. L’expérimentation suppose un travail sur les variables, et une des variables examinées concerne bien la différence d’âges entre tuteurs et tutorés. De surcroît, en Europe comme outre-Atlantique, les situations de résolution de problèmes sont de plus en plus utilisées : classification d’objets, activités de raisonnement, tâches combinatoires, activités de structuration de l’espace, puzzles, jeux de construction, etc. Et ces recherches, dans la lignée de celles de Vygotski (1985a), tendent à montrer les avantages du tutorat assuré par des adultes. Il suffit d’ailleurs, comme le fait Winnykamen (1996), de citer quelques noms pour montrer l’importance du rôle des adultes dans la médiation sociale. Wertsch (1979) et Bruner (1987) au niveau des dyades mère-enfant, Wertsch (1991) à propos des dyades père-fils, montrent respectivement l’efficacité des adultes dans l’aide fournie à des enfants confrontés à des situations-problèmes. Mais ils sont loin d’être les seuls. Ellis et Rogoff (1982, 1986) et Foot, Morgan et Shute (1990) concernant des tâches de classification, Radziszewska et Rogoff (1988) sur des parcours spatiaux, obtiennent les mêmes résultats.
 
Alors, est-ce à dire que plus les activités s’éloignent du champ scolaire, plus les adultes sont aptes à aider les enfants ? Après tout, les recherches présentées ci-dessus autorisent cette interprétation, l’efficacité des tuteurs enfants ayant été démontrée à l’école (Finkelstein et Ducros, 1989). Auquel cas, le rôle des enseignants serait fortement déconsidéré.
 
Deux objections contribuent à invalider sérieusement cette thèse. Premièrement, lorsque les tuteurs enfants interviennent en milieu scolaire, ils le font suite à l’enseignement donné par les maîtres. Or, nous avons déjà pu apprécier l’intérêt du tutorat d’appoint. Retenir la seule aide apportée par les jeunes tuteurs, et évacuer tout le travail réalisé en amont par les enseignants, serait une grave erreur. C’est plus dans l’effet additionnel de leurs actions pédagogiques respectives que le caractère positif de cette formule est à trouver. Ensuite, la plupart des recherches sur le tutorat en 
milieu scolaire sont des recherches-actions. Si ces études permettent un suivi assez poussé des acteurs participant au dispositif, elles présentent un inconvénient majeur : l’impossibilité d’effectuer des comparaisons. La moindre des choses est de pouvoir apprécier les progrès des tutorés de façon différentielle avant de conclure à la supériorité du tutorat assuré par des enfants. N’avons-nous pas déjà rencontré un cas où cette formule (Total tutorial program) se révélait moins avantageuse que le tutorat d’appoint ? Oakland et Williams (1975) se sont effectivement donnés les moyens de contrôler les différences entre ces procédés en matière d’apprentissage de la lecture. Alors, que les maîtres ne se fassent pas trop de soucis quant à leur avenir dans les classes. Pour l’instant, les recherches réalisées sur le tutorat ne vont pas dans le sens de leur remplacement par des élèves tuteurs.
 
Cela dit, la question de la différence d’âges est loin d’être épuisée. Pour l’instant, seuls les extrêmes ont été mis en perspective : tuteurs adultes vs tuteurs enfants. De nombreuses situations intermédiaires ont fait l’objet d’expérimentations ou de mises à l’épreuve. Elles tentent de montrer les avantages et les inconvénients du cross-age tutoring et du same age tutoring. Vaut-il mieux un tutorat avec écart d’âges ou sans écart d’âges ? Encore une fois, ce thème est loin d’être consensuel.
 
Armstrong et al. (1979) paraissent accorder leur faveur au same age tutoring. Pourquoi ? Parce que, selon elles, l’équivalence des âges est une garantie de compréhension mutuelle. Les élèves sont confrontés au même programme scolaire, partagent souvent des intérêts communs et sont proches sur des aspects comme le niveau de langage ou la relation socio-affective. Ainsi, de nombreux ingrédients sont réunis pour que le tuteur puisse décrypter les difficultés rencontrées par le tutoré, et le tutoré profiter de l’aide fournie par le tuteur. C’est dans la proximité que cette forme de tutorat trouve son efficacité.
 
Proximité, mais aussi formation des tuteurs, tel est également le conseil donné par les auteurs pour rendre le programme tutoral plus efficient. Cette formation est consacrée (entre autres) à l’attention portée aux tutorés, aux moyens pour leur donner des informations claires et à la façon de les laisser s’exprimer.
 
 
Ces chercheurs ne sont pas les seuls à plaider pour le same age tutoring. Hartup (1976) s’est livré à une étude sur la constitution des groupes de jeux dans diverses sociétés. Les cultures primitives et les cultures modernes se distinguent assez nettement sur cet aspect. A l’intérieur des premières, les interactions se font principalement à partir des différences d’âges ; au sein des secondes, c’est plutôt l’homologie des âges qui détermine les échanges. Chaque type d’organisation a bien sûr ses avantages et ses inconvénients. Mais une corrélation importante est signalée par Hartup ; celle existant entre l’écart d’âges et les liens d’amitié. Plus le premier est réduit, plus les seconds sont forts.
 
Des relations amicales importantes sont de nature à installer une certaine confiance réciproque entre les enfants, mais ce n’est pas tout. L’auteur indique aussi que l’équivalence des âges est souvent à l’origine d’un rapport optimal entre renforcements positifs et renforcements négatifs. En somme, interagir avec des camarades de même âge serait une occasion de participer à une expérience sociale équilibrée, sans excès tant au niveau des satisfactions que des frustrations ; ce qui est loin d’être le cas lors d’échanges avec des aînés.
 
Voilà des observations pertinentes pour le thème qui nous intéresse. Puisque les regroupements entre enfants de même âge semblent caractéristiques des sociétés industrielles modernes, pourquoi ne pas en profiter pour greffer des organisations tutorales adaptées ? Il y aurait là l’opportunité de mettre à profit les avantages inhérents à ce type de structure. Etant propice à des liens amicaux, à un climat de confiance et à une expérience sociale positive, elle se prête à des formules du genre : tutorat alterné, réciproque ou tournant. Se retrouver tour à tour en position de tuteur et de tutoré, partager ces rôles avec des camarades, passer de groupe en groupe pour tenter d’aider les uns et les autres ; nous sommes bien en présence de conduites sociales en phase avec un contexte relationnel favorable et, de surcroît, susceptibles de le faire durer.
 
Avec des partenaires de même âge, il y a donc de fortes chances pour qu’une certaine proximité socio-affective s’installe. Cet aspect mérite d’être pris en considération, mais il se révèle parfois insuffisant. Lorsqu’il est question d’apprentissage, 
ou d’acquisition de savoirs, d’autres problèmes apparaissent. Par exemple, Lippitt (1976, p. 158) parle d’influence constructive pour désigner l’action du tuteur censée faciliter le travail d’appropriation du tutoré. L’avantage est alors du côté du cross-age tutoring. Pour elle, la différence d’âges est effectivement un gage de qualité quant au soutien fourni à la personne qui apprend.
 
Des recherches confirment cette idée. Celle de Linton (1973) est particulièrement consacrée à l’écart d’âges entre tuteurs et tutorés. Des élèves de huitième année (faibles en mathématiques) étudient avec des tuteurs de huitième, dixième ou douzième années. C’est cette dernière association qui est à l’origine des meilleurs résultats. Les tutorés progressent significativement plus avec des tuteurs de quatre ans leurs aînés. Thomas (1972) s’est livré au même type d’expérimentation dans d’autres disciplines scolaires. Par rapport à des élèves de sixième année, il trouve que des étudiants de collège sont plus efficaces pour améliorer les acquisitions lexicales de tutorés de seconde année. Toutefois, il n’y a plus de différences, en fonction de l’âge des tuteurs, en lecture et pour les activités de compréhension.
 
Globalement, ces travaux tendent à confirmer la supériorité du cross-age tutoring, certainement parce que les tuteurs âgés font preuve d’un certain savoir-faire dans l’aide apportée aux plus jeunes. En effet, il convient de bien distinguer deux types de compétences : celles qui concernent l’activité tutorale proprement dite et les niveaux de savoirs relatifs à l’activité-support. Cette seconde dimension n’est pas contrôlée (chez les tuteurs) dans les deux recherches auxquelles nous venons de nous référer. Alors, toujours dans le cadre du cross-age tutoring, est-il préférable d’avoir un tuteur compétent (dans le domaine disciplinaire concerné), ou un autre plutôt en retard par rapport à ses congénères ? Essayons de voir ce qui distingue un tuteur expert d’un non expert ?
 
En général, lorsque des élèves se portent volontaires pour assumer les fonctions de tuteur, ils ne sont pas obligatoirement compétents dans l’activité qu’ils doivent traiter. C’est le cas dans de nombreuses écoles belges où Finkelstein et Ducros (1989) ont travaillé. Des enfants âgés de 10 ans, lecteurs 
médiocres, sont partants pour aider, en lecture, des camarades âgés de 7 ans, eux aussi faibles lecteurs. Les premiers paraissent attirés par le tutorat et, apparemment, sont bien mal « équipés » pour mener à bien cette tâche. Est-ce un handicap ? Non, si l’on se fie aux observations des auteurs, puisque tuteurs et tutorés semblent avoir profité du dispositif en termes d’apprentissages scolaires (progrès en lecture) et de bénéfices personnels (plus d’autonomie, sens des responsabilités, esprit de solidarité). Pourquoi ces tuteurs non experts ont-ils réussi ?
 
Les auteurs attribuent ce succès à la capacité qu’ils ont d’instaurer une sorte de « dialogue d’errance » ; expression empruntée à Mesnier et Omont (1985). Chercher, tâtonner, essayer avant de trouver ; tout ceci semble possible en présence de tuteurs non experts. Puisque ces derniers rencontrent eux-mêmes des difficultés, ne sont pas très sûrs de leurs connaissances, il leur est plus facile de comprendre que les tutorés soient dans la même situation. Qu’ils se trompent ou qu’ils butent sur des termes particuliers, qu’ils fassent des confusions, etc. ; ces bévues ne sont pas très graves tant qu’elles ne sont pas automatisées. Et une des préoccupations des tuteurs est de faire en sorte qu’elles ne le soient pas. A l’opposé, les tuteurs experts acceptent moins facilement ce genre de cheminement d’apprentissage. Les erreurs des tutorés sont très rapidement signalées et rectifiées, il n’est pas question qu’ils fassent fausse route. Le tuteur expert est plus enclin à contrôler la situation interactive, quitte à restreindre l’activité du tutoré : « S’avisant de la moindre compétence du partenaire dans une tâche qu’il doit mener à bien, il prend en charge la planification des actions, et leur exécution, en laissant au novice un rôle mineur » (Winnykamen, 1996, p. 18).
 
Cette dernière remarque est importante. Réduire l’activité du tutoré et, en même temps, vouloir qu’il progresse ; ces deux attitudes pédagogiques ne sont pas compatibles. Ou son rôle est minimisé, et il est placé en position défavorable pour apprendre ; ou il prend part au travail, et il a plus de chances de progresser. Ce principe apparaît dans nombre de situations dyadiques où « la prime à l’apprentissage va tout naturellement à l’élève le plus actif » (Baudrit, 1994, p. 75). 
La première stratégie semble adoptée par les tuteurs experts ; la seconde par les tuteurs non experts. Pour cette raison, la faveur des promoteurs de programmes d’éducation intégrant le tutorat va plutôt aux seconds.
 
Une ex-tutrice d’une vaste expérience américaine de cross-age tutoring (Youth Teaching Youth) a des propos tout à fait intéressants à ce sujet. Voici ce que dit Mary : « Je laissais les enfants lire, parce que je pense qu’ils doivent faire ce qu’ils aiment. Je pense que le monitorat m’a beaucoup aidé dans mon travail scolaire, car le soir quand je rentrais chez moi pour faire mes devoirs, je retrouvais ce que je leur avais enseigné ».
 
Cette déclaration (rapportée par Gartner, Kholer et Riessman, 1973, p. 163) révèle assez bien une stratégie typique des tuteurs non experts. Il leur est difficile d’intervenir de façon académique, ils ont eux-mêmes des difficultés (ici dans l’apprentissage de la lecture). Alors, que font-ils ? Ils laissent les tutorés choisir des textes. Parce que ces textes sont censés les intéresser, ils se mettent à les lire (sans doute de façon très insatisfaisante). Les tuteurs (plus âgés de quelques années) ne peuvent quand même pas rester passifs à l’écoute de ces lectures incorrectes, surtout quand ils sont volontaires, alors ils essaient de faire quelque chose. Il n’est pas certain que leurs conseils soient toujours très avisés, bien formulés, mais ils ne sont pas inutiles. Mary considère qu’ils lui ont été bénéfiques pour faire ses devoirs. La présence d’un effet tuteur est un symptôme plutôt encourageant. A priori, une personne qui profite des explications données à d’autres personnes est en mesure de les analyser, de faire le tri entre ce qui est bon ou mauvais, efficace ou non. Et, dans le cours de l’activité tutorale, elle aura tendance à mettre ces choix au service des tutorés. Les tuteurs non experts semblent procéder de la sorte, par ajustements successifs, par essais-erreurs, dans la qualité de l’aide apportée. Autant de procédures dont les tuteurs experts font l’économie, étant d’emblée détenteurs de compétences académiques qui les rendent sûrs d’eux.
 
Mais, par déduction, il ne faudrait pas croire que des élèves incompétents (dans le champ disciplinaire concerné) doivent être préférés à des élèves experts pour tenir le rôle 
de tuteur. Il y a des limites à l’incompétence. La moindre des choses est que les tutorés puissent être « tirés vers le haut » par les tuteurs. D’ailleurs, Allen (1976) utilise cet argument pour plaider en faveur du cross-age tutoring : « les plus âgés ont plus de connaissances dans la matière » (ibid., p. 6 ; trad. pers.).
 
Il n’est pas le seul à penser ainsi. Harrison (1969) a pointé les difficultés rencontrées par de jeunes tuteurs. Dans l’embarras pour donner des consignes ou faire un diagnostic au sujet de leurs tutorés, ils ont souvent besoin d’être supervisés par un adulte.
 
Des tuteurs plus âgés peuvent réaliser seuls ce que des plus jeunes font moyennant une assistance. La démonstration a été faite par Harrison et Brimley (1971). Ces chercheurs ont effectivement remarqué, chez des élèves en fin de cursus élémentaire, des habiletés tutorales non identifiées auprès de leurs cadets. Pour apprendre à lire à des camarades de niveau faible inscrits en première année, ils sont capables de les aider à décoder de nouveaux mots, de leur enseigner le nom des lettres, leurs sons, les diverses associations phonétiques possibles, etc. Oakland et Williams (1975, p. 171) arrivent à une conclusion identique, certes avec des tuteurs dont l’âge est équivalent à celui des tutorés. Mais, entre les uns et les autres, l’écart des compétences en lecture est bien vérifié au départ.
 
Que dire de toutes ces observations ? Elles incitent à penser que des tuteurs ignorants ne formeront jamais des tutorés performants. Même si les recherches montrent plutôt les avantages liés à l’utilisation de tuteurs non experts. En somme, il y aurait une limite à la non-expertise, limite en deçà de laquelle l’action des tuteurs semble vaine ; tout comme une différence de compétences entre tuteurs et tutorés paraît indispensable. Qu’elle tienne à l’âge, à la formation des premiers, à des aptitudes personnelles pour apprendre, après tout peu importe ; le principal étant qu’ils puissent apporter un plus, qu’ils permettent aux tutorés de progresser là où, apparemment, existe un blocage ou une résistance.
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