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Annexes  

Introduction : 

Au début de mon expérience en clis, j’ai eu beaucoup de difficultés à m’organiser dans mon travail, à gérer mon temps et j’ai alors essayé de trouver par quels moyens je pouvais intéresser tous les élèves sur une tâche, sans être avec tous les élèves. En effet, l’autonomie est une des principales difficultés pour ces enfants. D’abord, j’ai pensé à un travail par groupe, mais le groupe classe n’était pas encore prêt à supporter cela puisque les enfants ne se connaissaient pas assez et les règles de vie en communauté n’étaient pas intégrées pour tous. 

Alors, le tutorat m’a paru être une bonne idée, mais sur quelle situation le mettre en place ? Cela s’est avéré impossible en début d’année car le novice* ne voulait pas prendre en compte le tuteur et respecter les règles de travail. Il fallait du temps pour intégrer d’autres choses avant, comme la confiance en soi, le respect de l’autre, l’envie d’apprendre. Par conséquent, le tutorat ne semble pas pouvoir être pratiqué à n’importe quel moment. 

Puis un jour où je me trouvais en grande difficulté avec un élève sur l’addition à retenue, j’ai dit à ce dernier qu’on cessait l’activité pour la reprendre plus tard. Mais un élève de la classe s’est proposé pour prendre le relais, ce qui semblait convenir à l’élève en difficulté. Et l’objectif de la tâche a été atteint en dix minutes maximum, alors que j’y travaillais avec l’enfant depuis trente minutes au moins. Et c’est à ce moment de l’année que le tutorat a commencé à se mettre en place sur diverses tâches, selon les compétences de chacun.

Cette année, mon expérience se situe en EMP (externat médico-pédagogique), et j’aimerai pouvoir tester cette situation de tutorat avec des enfants déficients intellectuels. Cependant, le handicap est beaucoup plus présent qu’en clis et par conséquent, la mise en place beaucoup plus longue et difficile. Mais c’est un défi à relever car la relation privilégiée entre deux enfants est bénéfique, que ce soit du point de vue scolaire ou social.

Ainsi ma problématique sera la suivante : le tutorat peut-il être mis en place en classe intégrée d’EMP, et si oui, dans quelles conditions ? (quel tuteur ? quel novice ? quelle situation ? quel endroit ? Bref, quel cadre ?).

* Pour des raisons pratiques, nous utiliserons dans cet exposé le terme « novice », qui équivaut aux termes « tutoré, pupille, monitoré, … ».

Mes hypothèses seront au nombre de quatre :

* le tutorat permet à l’enfant tuteur et à l’enfant novice de progresser dans les apprentissages            (langage oral, organisation de la pensée, raisonnement logique) et dans les compétences transversales (établir une relation, se faire comprendre, accompagner un enfant dans une tâche, rester calme, …).

* l’enfant tuteur n’a pas forcément des compétences intellectuelles supérieures à celles de l’enfant novice (il a une connaissance supplémentaire sur un sujet précis auquel il a été préparé par l’adulte, dans notre cas).

* l’enfant doit accéder à un certain niveau de langage pour être tuteur (dans notre situation).

* le tutorat est possible entre un enfant tuteur de l’EMP et un enfant novice de CLIS. 

A] Le tutorat :

Il y a peu d’ouvrages sur le sujet du tutorat entre enfants déficients intellectuels. Ceux qui existent traitent des difficultés des élèves (pas de handicap établi) ou d’un autre handicap (en particulier la surdité). Par conséquent, il semble important d’étudier le tutorat à travers les ouvrages généraux et de faire une comparaison par la suite avec les faits observés lors de notre expérience.

1) Définition et historique

L’étymologie latine de ce terme tutorat renvoie à des significations comme « protéger », « s’occuper de » ou « prendre soin de ». Le tuteur est donc quelqu’un dont l’attention est particulièrement portée sur une autre personne, qui veille sur elle. La notion de « pair » prend ici toute son importance, puisque tuteurs et novices occupent des positions semblables, ont des statuts sociaux équivalents. Mais il faut bien que les premiers aient quelque chose en plus, qu’ils se distinguent des seconds sur un ou plusieurs aspects, pour pouvoir assurer leur mission. En général, des critères comme l’âge, l’expérience ou le niveau d’habileté, sont utilisés pour choisir les tuteurs.

Scarbin (1976) a pu différencier deux types de statuts sociaux. Le « statut admis » lorsque les aptitudes personnelles sont mises en avant pour exercer une activité (ex : une mère qui protège) et le « statut acquis » lié à la maîtrise de compétences spécifiques faisant l’objet de certification           (ex : un enseignant qui passe le CAPE). Pour cet auteur, le tutorat est associé au « statut admis ». Pour lui, le tuteur est une personne prête à rendre service, sans qu’il soit nécessaire de posséder des titres ou des connaissances particulières. A la limite, un élève faible, voire en difficulté, devrait être accepté en tant que tuteur. Le principal est qu’il dispose d’une inclination pour exercer ces fonctions, d’un penchant spontané pour l’aide à autrui. Les tuteurs ont bien cette image de non-professionnels de l’éducation ou de l’enseignement, comme Finkelstein et Ducros (1989) se sont attachés à le démontrer. Ils écartent l’idée de métier concernant les tuteurs, mais ils montrent bien l’intérêt qu’il y a à faire appel à eux. Parce que, par rapport aux professeurs, ils ont une approche moins formelle des contenus enseignés, ce sont des auxiliaires pédagogiques utiles. Gilly (1989) circonscrit assez bien ce qu’il faut entendre par tutorat : « un sujet (adulte ou enfant) qui sait, ou qui sait mieux, doit en aider un autre à réaliser une tâche ». L’aide est effectivement au cœur de l’activité tutorale.

Du préceptorat au tutorat via le monitorat :
Gordon et Gordon (1990) et Wagner (1990) s’attachent à montrer l’évolution des pratiques de tutorat de l’antiquité à nos jours, les attentes sous-jacentes, les publics concernés, les différentes façons de faire, … En fait, les origines de la formule tutorale sont très lointaines.

Dès 700 avant JC, les enfants de la société aristocratique sont éduqués de cette manière, au sein des familles, par des prêtres ou des tuteurs royaux (pour les traditions religieuses, la loi, l’écriture). La formation morale et l’éducation à la vie sociale sont aussi envisagées de cette façon dans la Grèce Antique. Elle est également visible à Rome où le rôle de « tutela » est élargi à la garde et à la surveillance des enfants. De façon complémentaire, ils apprennent la rhétorique, la philosophie, la peinture, la littérature, le grec, le latin, les sports. Ces pratiques relèvent, dans notre terminologie actuelle, du préceptorat. Les tuteurs sont des personnes bien choisies pour éduquer, de façon individualisée, des enfants appartenant à des familles privilégiées.

Au 5ème siècle avant JC, le philosophe chinois Confucius notait déjà que « l’on apprend mieux de ses pairs que de ses maîtres » dans ses réflexions sur l’éducation. Des passages de Cicéron et de Sénèque prouvent qu’en leur temps, des élèves aînés pouvaient aider des plus jeunes dans leurs études. Le grand maître romain Quintilien soulignait, lui aussi, l’importance du contact des jeunes élèves avec des plus grands : « celui qui vient d’apprendre est le meilleur des enseignants et il est l’un des mieux placés pour rendre l’enseignement plus humain, plus moral, plus pratique et plus profond ».

L’époque médiévale constitue une période de transition. Le rôle de l’Eglise s’affirme dans l’instruction des enfants et adolescents, et des pratiques tutorales (pour la théologie, l’orthographe, la lecture, l’astronomie, les mathématiques et le latin) ont cours dans des monastères et des abbayes en Angleterre et en Irlande. Par la suite, le mouvement va avoir tendance à s’amplifier avec la promotion de l’éducation populaire. Dans sa « grande didactique », Comenius (1592-1670) analyse et justifie la nécessité d’un enseignement de masse où des élèves s’occuperaient d’autres élèves ; ce en complémentarité de l’enseignement donné par le maître. Jean-Baptiste de La Salle (1651-1719) eut l’idée que le métier d’enseigner devait s’apprendre. Il préconisait l’usage de l’enseignement simultané (à une collectivité d’élèves) à une époque où l’enseignement individuel était dominant (le maître donnait une leçon d’un élève à un autre). Donc se mirent en place des regroupements par niveaux. Il apprit aux moniteurs (les meilleurs éléments) et ceux-ci s’occupèrent des élèves plus faibles  au sein de ces regroupements. Vers 1780, le Chevalier Paulet applique le même principe. Les élèves devaient s’instruire réciproquement, ce qui, selon lui, constituait un moyen d’émulation irremplaçable. Ensuite, apparaissent les premières tentatives de généralisation du « monitoral system » dans le but d’alphabétiser le plus grand nombre d’élèves, au meilleur coût et dans les meilleurs délais. Deux personnes sont à remarquer : Andrew BELL et Joseph LANCASTER. A partir de 1786, Bell expérimente cette formule dans un collège pour orphelins à Madras. Les élèves les plus intelligents et les plus sages enseignent aux autres. Lancaster ouvre en 1798 une école destinée aux enfants d’ouvriers à Londres, mais il se confronte à des difficultés financières. 

Alors lui vint l’idée de choisir les meilleurs élèves pour dispenser des enseignements aux moins bons. Le docteur Bell est plutôt l’inventeur de cette pratique et Lancaster le promoteur. 

Le « monitoral system » consiste en une division de l’école en classes. Par conséquent, chaque enfant a un niveau. Si un élève est au-dessus du niveau des autres, il a le choix d’être instructeur de sa classe ou de monter dans la classe supérieure. L’instructeur se choisit des assistants pour l’aider. Lorsqu’il passe dans une classe supérieure, l’un des assistants devient l’instructeur. Le docteur Bell associait toujours un tuteur et un novice. Assis côte à côte, le premier devait expliquer ce qu’il savait, faire en sorte que le second ne fasse pas d’erreurs. Ainsi, l’instructeur est pour la classe entière ce que le tuteur est pour un seul novice.

Au début du 19ème siècle, cette formule fut très utilisée en Europe et en Amérique du Nord. En France, on parle « d’enseignement mutuel » pour spécifier « la réciprocité de l’enseignement entre les écoliers, le plus capable servant de maître à celui qui l’est moins, et c’est ainsi que l’instruction est simultanée puisque tous avancent graduellement, quel que soit le nombre d’élèves ». Les élèves aidant ont le statut de moniteurs (l’enseignant leurs transmet les savoirs). Il y a les moniteurs généraux, qui sont des adjoints du maître et qui ont un rôle d’autorité. Puis, il y a les moniteurs particuliers (choisis pour leurs compétences scolaires) qui enseignent à une dizaine d’élèves. D’après le docteur Bell « les élèves qui remplissent les fonctions de maître apprennent eux-mêmes ». Celui qui fait l’acte d’enseigner est amené à apprendre, à profiter personnellement de cette activité. Les novices seraient eux aussi des éléments déterminants. Par leur seule présence, ils permettraient aux moniteurs de progresser. Ils les obligent à préparer leurs interventions, à penser ce qu’ils vont dire ou faire, à parfaire leurs connaissances disciplinaires. L’enseignement mutuel est également utilisé dans le domaine du handicap. En 1836, le docteur Blanchet a pour projet de s’attaquer aux difficultés de scolarisation des enfants sourds et, pour ce faire, il les place dans des écoles d’entendants (trois ou quatre enfants sourds ont un moniteur entendant qui sert de guide en matière d’articulation).

A partir du milieu du siècle, plusieurs facteurs jouent en faveur de la disparition de ce type de pédagogie (l’enseignement mutuel). Les maîtres vieillissent et deviennent routiniers. Les nouveaux maîtres sont peu familiarisés à cette méthode. Les effets de la loi Guizot, qui avait incité chaque commune à avoir une école, font que les petites écoles se multiplient aux dépens des écoles mutuelles à forts effectifs. Un doute pèse aussi sur les moniteurs : ne sont-ils pas insuffisamment formés ou compétents ? Les objections font que le système des moniteurs va être abandonné.

Après pratiquement un siècle, au 20ème, il réapparaît aux Etats-Unis, à travers l’enseignement mutuel pour les enfants portoricains ou de population noire (pour acquérir une base élémentaire). 

L’idée vient des Lippitt. Il est plus question de tuteurs que de moniteurs. 

Les moniteurs s’inscrivaient dans une certaine hiérarchie, comme « sous-maîtres ». Les tuteurs sont considérés comme des assistants ou des auxiliaires pédagogiques susceptibles de seconder les instituteurs. Ils sont chargés d’aider leurs pairs seulement là où ils rencontrent des difficultés. L’autorité et la discipline exercées par les uns contrastent avec le rôle pédagogique des autres. Les tuteurs fournissent des explications, conseillent. Le monitorat était lié à l’enseignement primaire, le tutorat couvre les différents niveaux d’enseignement et, même, intéresse les domaines extra-scolaires. Une analyse critique s’est progressivement imposée afin de rendre les pratiques tutorales plus lisibles, moins incertaines et par là-même, plus efficaces. Bruner (1972) voit, dans le fait de donner des responsabilités aux jeunes, un double intérêt : favoriser leur socialisation et faire d’eux de adultes responsables.

2) les dispositifs et les fonctionnements observés
Quel est l’intérêt, pour un novice, d’avoir un tuteur plus âgé que lui ? Pour les Lippitt (1976), « les jeunes enfants peuvent bénéficier d’un enseignement individualisé et d’encouragements personnels apportés par des pairs suffisamment âgés pour être des modèles crédibles, mais assez jeunes pour être « en connexion » ». Moins il y a d’élèves à aider, plus le soutien apporté gagne en efficacité. Dès lors, la présence d’un seul novice constitue en soi une situation quasi-idéale. D’après Feldman, Devin-Sheehan et Allen (1976), pour un tuteur, il vaut mieux avoir affaire simultanément à plusieurs novices pour se rapprocher au mieux du rôle de l’enseignant. Un autre travers du tutorat individualisé est la dépendance au tuteur. Il y a un effet d’apathie quand des liens socio-affectifs les rapprochent et quand le novice considère le tuteur comme expert. Dans ce cas, apparaissent des difficultés d’autonomie pour le novice. Avec des petits groupes, un tel risque est moins envisageable parce que le tuteur est contraint de s’occuper de tout le monde et par conséquent, il y a moins de dépendance. Aucune démonstration vraiment convaincante n’apporte la preuve de l’efficacité d’une quelconque formation proposée aux tuteurs. A trop vouloir former les tuteurs, ne risque-t-on pas de les professionnaliser ? Ce qui reviendrait à les faire passer d’un « statut admis » à un « statut acquis ». Cloward (1976) pense qu’il n’est pas nécessaire d’imposer un haut niveau académique et intellectuel pour la sélection des tuteurs. Pourquoi cela ? Parce qu’un bon lecteur est moins bien placé, pour comprendre les problèmes rencontrés par ce type de novices, qu’un lecteur qui les a lui-même vécus. Etant « passé par là », le second dispose d’une expérience précieuse qui manque au premier. 

Franca, Kerr, Reitz et Lambert (1990) ont mené une expérience avec des sujets handicapés (huit enfants de la même classe souffrant de désordres comportementaux et émotionnels) sur des tâches mathématiques. Les tuteurs sont volontaires et d’un niveau faible en mathématiques.

Les adolescents souffrant de problèmes comportementaux peuvent participer à un programme tutoral, s’ils le désirent, et adopter les rôles requis. Les résultats démontrent une efficacité pour les novices et une efficacité de l’aide apportée par les tuteurs. Donc, il n’est pas nécessaire d’imposer des critères académiques et intellectuels stricts dans la sélection des tuteurs. Contrairement, Allen et Feldman (1976) pensent que les tuteurs de bas niveaux peuvent être à l’origine de régression chez les novices. Par contre, tous sont d’accord pour dire que le fait d’être tuteur est un moyen de contribuer à l’amélioration de l’image de soi et à bénéficier d’une meilleure acceptation sociale. Les tuteurs sortent grandis ; ce n’est pas le cas des novices, d’où l’intérêt d’effectuer des permutations de rôles. L’initiation sociale positive d’un pair à l’égard d’un autre pair augmente les chances d’occurrence de réponses sociales positives du dernier.

3) les atouts des tuteurs

La compétence du tuteur ne se situe pas au niveau pédagogique. Il n’est ni enseignant ni spécialiste des méthodes et a le plus souvent tendance à agir soit intuitivement, soit en reproduisant les attitudes et les démarches utilisées par ses professeurs en classe, plus exactement les représentations qu’il s’en est faites. Pourtant, son action se révèle efficace et donne des résultats quelquefois inespérés par les enseignants eux-mêmes. Par quel mystère ? 

* Le tuteur est en mesure, de par son statut d’aide, d’assurer la médiation nécessaire au déblocage de son novice et de lui faciliter ses apprentissages. Finkelsztein et Ducros écrivent que c’est une médiation finalisée, qui a la double fonction de faciliter les différents apprentissages et de modifier les représentations, tout d’abord de l’enfant sur ses possibilités puis indirectement sur celles de l’adulte à son égard.

* Le tuteur est l’agent d’une meilleure communication : les jeunes élèves reprochent souvent aux professeurs de parler un langage qui est très différent du leur. Le tuteur, en revanche, parle comme eux. Une meilleure maîtrise du langage scolaire, mais en même temps, un registre de langue commun avec le plus jeune, permettent au tuteur d’établir une meilleure communication avec l’élève qu’il aide. Le tuteur a souvent recours à des images, à des comparaisons que n’oseraient pas les enseignants par souci de rigueur mais qui rapprochent le plus jeune d’un terrain connu.

* Le tuteur a un comportement favorable à travers la mimique et le geste. Dans leur étude, Finkelsztein et Ducros décrivent les comportements des élèves au cours des séances de tutorat. Ils observent la proximité physique entre le tuteur et le novice, l’inclinaison du buste, des regards fréquents de l’un vers l’autre, des sourires amicaux, des gestes joyeux ou accueillants. 

Selon eux, les succès obtenus par les tuteurs doivent beaucoup à leur capacité de montrer et d’expliquer par le geste, surtout s’il s’agit d’enfants désavantagés sur le plan verbal. Le langage non verbal peut se manifester par des gestes traduisant la satisfaction, l’encouragement ou la lassitude, le désagrément. De fait, dans le comportement des tuteurs, ce sont les premiers qui l’emportent, créant une dynamique positive et facilitant la communication.

* Le tuteur a une moindre intériorisation des normes sociales : Finkelsztein et Ducros notent que le tuteur a moins intériorisé que l’adulte les normes sociales, notamment en matière de progression scolaire. Il est plus volontiers prêt à faire confiance à l’enfant. Pour autant qu’il y soit préparé, il accepte, par exemple, ouvertement,  que le petit ne sache pas lire. Il lui fait comprendre que c’est momentané, qu’il a confiance en ses possibilités. Ce faisant, il manie, sans le savoir, un des moteurs les plus puissants de l’apprentissage.

* Le tuteur fait une utilisation positive de l’erreur : une tâche qui revient fréquemment dans le travail d’une doublette consiste à reprendre un devoir fait en classe. On peut observer que le tuteur, avant tout, essaie de réexpliquer, questionne le novice sur la démarche employée. Ce questionnement auquel le plus jeune répond volontiers, oblige ce dernier à verbaliser son comportement, à argumenter pour justifier sa démarche et suffit souvent à lui faire apparaître le défaut de son raisonnement. Pour le tuteur, il offre la possibilité de remonter à la source de l’erreur et de la corriger.

4) les effets de l’aide élève-élève 

Les conclusions exprimées par Finkelsztein et Ducros et les propos recueillis lors d’entretiens menés auprès des acteurs eux-mêmes montrent l’importance et la diversité des effets de l’aide élève-élève. Une telle action se révèle bénéfique, autant pour les novices que pour les tuteurs. Elle permet une amélioration d’ordre non seulement cognitif mais aussi comportemental et relationnel.

a : les effets sur les novices.

* Des progrès d’ordre cognitif : les élèves disent avoir obtenu de meilleurs résultats, notamment dans les disciplines où ils étaient en difficulté. On peut penser que ces meilleurs résultats sont, au moins en partie, dus à l’amélioration des capacités de compréhension, des attitudes et méthodes de travail et de l’organisation, travaillées avec les tuteurs.

* Des progrès d’ordre comportemental : l’aide a pour effet de redonner confiance et de débloquer la prise de parole (en cours à l’oral). Ce risque pris d’abord lors des échanges avec le tuteur dans un cadre sécurisant, est pris ensuite plus facilement en classe, d’autant plus que l’élève est mieux armé sur le plan des contenus après une séance de tutorat.

* Des progrès d’ordre relationnel, qui découlent des deux premiers.

b : les effets sur les tuteurs.

Dans les établissements scolaires, la mise en place d’un tutorat a pour objectif essentiel, au départ, de faire progresser les petits. 

Les tuteurs sont a priori considérés comme des acteurs indispensables qui donneront un peu de leur temps et se contenteront du plaisir d’avoir été utiles. En fait, il n’en est rien. Les expériences semblent indiquer qu’ils sont peut-être les principaux bénéficiaires de telles actions. En effet, écrivent Finkelsztein et Ducros, « le tuteur découvre, à travers sa fonction, qu’on apprend mieux en apprenant aux autres. Mais surtout, par les responsabilités réelles qu’on lui confie, il a l’occasion de pratiquer un rôle qui lui donne prise sur son environnement. Or, nous savons aujourd’hui que les enfants qui ont un sens élevé du contrôle de leur environnement sont aussi ceux qui réussissent à l’école ».

* Des progrès d’ordre cognitif et méthodologique : étant amené à expliquer, le tuteur doit comprendre mieux. Il réorganise ses savoirs en améliorant leur cohérence. Très vite, il ressent le besoin d’une méthode de transmission, qui doit être utile au novice mais il ne manquera pas de se l’approprier. Il est obligé de se décentrer par rapport à ses propres habitudes de travail. Pour être efficace avec son novice, il doit entrer dans la logique d’apprentissage de celui-ci. Cette recherche est un exercice très formateur pour lui, qui produit un effet métacognitif. D’une part, elle l’amène à réfléchir sur ses propres stratégies d’apprentissage et à les faire évoluer par confrontation à d’autres. D’autre part, il pourra réinvestir, pour son propre compte, en tant qu’élève, ce qu’il aura mieux compris de la logique de l’enseignant.

* Le tuteur a un meilleur comportement d’élève : le tutorat aide les tuteurs à progresser dans leur comportement en classe, à prendre conscience de l’intérêt de leur propre travail.

* Le tuteur deviendra un adolescent plus responsable : accepter la fonction de tuteur, pour un grand, est une responsabilité dont il est conscient. Il découvre vite la nécessité d’une bonne qualité d’écoute des besoins du petit et d’une grande rigueur dans l’organisation de son travail.

* Une image de soi valorisée : le niveau relationnel et la reconnaissance sociale ont également une grande importance pour les tuteurs. Comme le notait Finkelsztein, « la reconnaissance à leurs propres yeux et à ceux des autres de leur utilité et de leurs nouvelles possibilités est valorisante. Elle leur permet d’obtenir cette ratification tellement nécessaire à une socialisation appropriée. Le fait, pour eux, de se préoccuper de problèmes d’enfants en difficulté a un autre avantage. Il est susceptible de dédramatiser leurs propres échecs et de les aider à rétablir leur propre estime de soi. Ils y gagnent également en autonomie et cela n’est pas sans conséquence ».

Cette partie théorique présente bien le tutorat mais qu’en est-il du lien possible entre cette description et sa mise en pratique avec les enfants qui nous intéressent ? Rappelons la question de départ : « peut-on mettre le tutorat en place entre des enfants déficients intellectuels et comment ? » Au commencement de cette expérience, cela me semble tout à fait possible. Mais est-ce que les faits vont renvoyer à la théorie et aux recherches que nous avons décrites ci-dessus ? 

C’est plutôt cet aspect qui m’interroge. Est-ce que la relation entre pairs va s’élaborer ? Est-ce que le tuteur sera capable d’utiliser de manière positive l’erreur de son novice, par exemple ? Sera-t-il capable de rester calme en cas de « flottement » de la situation, de non compréhension du novice ? Pourra-t-il encourager le novice ? Bref, une multitude de questions me viennent à l’esprit du fait du handicap de ces enfants. La principale question, ou en fait la crainte la plus forte, serait « est-ce que la déficience intellectuelle des enfants ne va pas limiter, voire empêcher, la mise en place du tutorat ? » Mais comment y répondre sans expérimenter le tutorat ?

Cette recherche est un peu un défi, qui relance le fait que toute expérience peut être tentée avec les enfants handicapés intellectuels, à condition qu’elle soit adaptée à leurs compétences. Il me semble, tout de même, qu’il y aura un certain apport car toute expérience est formatrice mais reste à savoir si ces apports répondront aux hypothèses de départ. Vont suivre maintenant les présentations de l’institution, des élèves ayant participé au tutorat. Afin de vérifier la pertinence des hypothèses de départ, nous allons procéder à une présentation de la situation pratique, à une analyse des résultats et enfin à une critique de la situation expérimentale.

B] Le tutorat avec une classe intégrée de l’EMP :

1) L’institution

L’EMP de Voisinlieu à Beauvais accueille des enfants des deux sexes, de 4 à 16 ans. Les enfants sont atteints de déficience intellectuelle pouvant s’accompagner de troubles de la personnalité, troubles comitiaux ou de la communication. Il peut aussi y avoir une association avec des troubles moteurs et sensoriels lorsque ceux-ci sont stabilisés et préservent l’autonomie de l’enfant. 

Le recrutement se fait sur l’intersecteur de la psychiatrie infanto-juvénile Oise–Ouest.
a : comment un enfant arrive à l’EMP ?

Suite à un signalement de l’enseignant en école ordinaire ou à une demande des parents, il y a un passage en CCPE. Il est proposé pour l’enfant, soit une prise en charge adaptée (CLIS, rased, …), soit un dossier CDES sera constitué pour une orientation à l’EMP. Une visite d’admission a lieu (2 jours minimum) avec une observation de l’enfant. Suite à cela, l’admission s’effectue ou non.

b : organisation de l’EMP.
Celui-ci possède un agrément pour accueillir 60 enfants. Il y a une structure première et centrale où sont accueillis les enfants qui nécessitent une prise en charge globale. Il y a 3 groupes (les petits de 4 à 7 ans ; les moyens de 8 à 11 ans ; les grands de 12 à 14 ans). A côté de cette structure, il y a 4 groupes d’intégration scolaire (GIS), dont trois en école primaire et un en collège.  Il existe des prises en charge particulières et adaptées au sein de l’école même. Un groupe s’apparente davantage à une antenne de l’EMP. L’EMP dispose d’un SESSAD (SSSI).

2) Le groupe de travail

L’expérience a été menée avec les quatre élèves qui accèdent au langage. Cependant, ils ont tout de même des troubles du langage plus ou moins importants. Il semble indispensable de présenter ces quatre élèves.

a : Solange.

Elle est brune avec les cheveux bouclés, âgée de 11 ans, mais apparaît physiquement assez petite et mince. Elle paraît chétive mais en l’observant, on découvre une fille très à l’aise et prête à prendre des initiatives. Mais elle reste très sensible et le moindre reproche la rend parfois immobile, incapable de recevoir une nouvelle information. Elle a une voix très joyeuse qui ressemble un peu à celle d’un personnage de dessin animé. Elle est issue d’une fratrie de six enfants (cinq filles et un garçon), dont elle est la troisième. Elle est d’origine tunisienne et par conséquent, deux langues sont  parlées à la maison. Solange est née prématurée. Elle a rencontré de gros problèmes d’alimentation et de propreté. Elle a présenté aussi un retard de langage. Le médecin diagnostique un retard du développement. Au niveau des apprentissages, elle rencontre des problèmes en lecture, écriture, mathématiques, dans le temps et dans l’espace. Cependant elle acquiert une image corporelle complète, une communication ; elle comprend une consigne simple et accède à une certaine autonomie. 

B : Georges.

Il est châtain, les cheveux à la brosse et porte des lunettes. Il apparaît comme un garçon dynamique, curieux de tout, prêt à s’investir dans de nombreux projets. Mais il a du mal à gérer son excitation, ce qui débouche sur un recentrage de son attention qui semble le vexer et alors il se referme sur lui-même, mais cela ne dure pas longtemps. Il fonctionne un peu dans la toute puissance. Il est âgé de douze ans et est issu d’une fratrie de deux enfants (avec une sœur), dont il est le deuxième. Il souffre d’un retard de langage et de parole, d’un retard des acquisitions, d’instabilité. Il est sensible, soucieux de son image. Il manque de confiance en lui mais a fait d’énormes progrès. Il est capable de s’adapter à son environnement et a acquis des connaissances certaines. 

c : Martial.

Il est châtain, bien portant et a un sourire enjôleur. Il est joyeux la plupart du temps mais très boudeur lorsqu’il n’obtient pas ce qu’il veut. Il n’a pas vraiment de « mine » intermédiaire. Il a le visage quelque peu marqué par la trisomie. Il n’est pas en recherche permanente d’affection. Bref, pour un trisomique, il est tel que ses pairs dans son comportement. C’est un fan de Tintin et il connaît par cœur quelques répliques. Martial est âgé de treize ans, et issu d’une fratrie de trois enfants (une sœur et 1 frère), dont il est le troisième. Il souffre d’un retard de langage (articulation altérée) et d’une surcharge pondérale. Il fait selon ses envies et il est assez têtu. Il est encore un peu bébé parfois. Il a une bonne mémoire et un bon raisonnement logique. Il écrit en script, lit de manière globale les prénoms de ses camarades. Il a des difficultés en mathématiques, dans le temps. Il a un bon repérage dans l’espace. Il possède un potentiel d’évolution important.

d : Justin.

Justin est un garçon très grand et très affectueux. Sa voix, très douce, renforce cette ambiance chaleureuse. Il bégaie quelquefois, ce qui le fait parler de plus en plus fort et cette douceur disparaît, mais cela arrive de plus en plus rarement. Il est dynamique, curieux de tout, a envie de tout savoir. Il peut aussi se montrer très buté quand un sujet ne l’intéresse pas et là, il n’y a pas moyen d’en tirer quelque chose. Il doute de lui parfois et ne se sent pas capable de réaliser une tâche, qui n’est pas forcément au-dessus de ses compétences. Justin a toujours faim et mange pour deux, sans grossir. Il est fier d’être africain. Il est âgé de 11 ans, issu d’un deuxième mariage, mais a deux frères aînés du premier mariage. Il a souffert d’une difficulté alimentaire plus jeune, qui persiste lorsqu’il est contrarié. Les bilans ont établi le pronostic d’une dysharmonie évolutive avec troubles du langage. Il limitait son expression verbale à cause de ses troubles du langage. L’organisation de ses connaissances apparaît difficile. Il rencontre des difficultés spatio-temporelles. Et il manque de confiance en lui.

3) La situation de travail :

a : présentation.
Toutes les situations de tutorat qui vont être proposées sont basées sur des jeux de société. Le travail consiste pour l’adulte à former le tuteur sur un jeu qu’il ne connaît pas (il s’en est assuré auparavant) et le tuteur devra former le novice pour qu’il acquiert la même compétence. Pour plus de clarté, nous allons présenter chaque expérience et les conditions qui ont été retenues pour la réaliser. 

Pour ne pas être redondants, nous n’aborderons, à partir de la deuxième expérience, que les changements ajoutés aux conditions initiales de travail. Le travail est mené dans un local, en dehors de la classe.

Première expérience avec le jeu « qui est-ce ? » : (annexes).

· L’adulte explique la règle du jeu. 

· Il apporte du vocabulaire spécifique si besoin (ex : chauve).

· Le jeu est mis en pratique.

· L’adulte explique à l’enfant son rôle de tuteur : « tu vas devoir apprendre à ton camarade à jouer à ce jeu ».

· Mise en place du tutorat. Le tuteur se débrouille spontanément.

· Tout ce travail est mené le même jour.

Deuxième expérience avec le jeu des « dominos » : 

· L’adulte explique la règle du jeu en suivant une liste précise de consignes de jeu  (annexes).

· L’adulte explique à l’enfant son rôle de tuteur, en soulignant bien que sa mission est d’apprendre ce jeu à son camarade et d’être sûr qu’il l’a compris.

· Le tutorat est mis en place. Le tuteur doit restituer au novice la liste des consignes de jeu de départ, dans l’ordre qu’il veut.

Troisième expérience avec le jeu « le roi prisonnier » : (annexes).

· L’adulte explique à l’enfant son rôle de tuteur, en soulignant bien que ce travail consiste en la compréhension par le novice du jeu. Il est spécifié au tuteur  qu’il peut travailler comme il le souhaite mais la réussite sera validée par celle du novice à jouer.

· Le travail est mené sur deux séances avec une semaine d’intervalle entre la préparation du tuteur et la mise en place du tutorat.

Quatrième expérience avec le jeu de « Pettie » : (annexes).
· Le tuteur ne prend plus en charge un camarade de sa classe mais un enfant de la clis.
b : le planning des séances.

* le 16/11/01 : le jeu « qui est-ce ? ». 

· Georges et l’adulte de 9H20 à 10H10.

· Georges et Solange de 11H30 à 12H00.

* le 23/11/01 : le jeu « qui est-ce ? ».

· Reprise (du 16/11/01) avec Georges et l’adulte pendant 10 minutes.

· Reprise (du 16/11/01) avec Georges et Solange de 11H00 à 11H30.

· Justin et l’adulte de 12H00 à 12H25.

* le 30/11/01 : le jeu « qui est-ce ? ».

· Justin et l’adulte pendant 10 minutes.

· Justin et Martial de 10H50 à 11H40.

* le 14/12/01 : le jeu des « dominos ».

· Solange et l’adulte de 10H00 à 10H30.

· Solange et Martial de 11H00 à 11H35.

* le 21/12/01 : le jeu des « dominos ». 

· Justin et l’adulte de 10H45 à 11H05.

· Justin et Georges de 11H10 à 12H30.

* le 11/01/02 : le jeu du « roi prisonnier ».

· Justin et l’adulte de 10H40 à 11H05.

· Georges et l’adulte de 11H05 à 11H30.

* le 18/01/02 : le jeu du « roi prisonnier ».

· Justin et l’adulte pendant 10 minutes.

· Justin et Solange de 11H10 à 11H35.

· Georges et l’adulte pendant 10 minutes.

· Georges et Martial de 11H40 à 12H05.

* le 08/02/02 : le jeu de « Pettie ».  

· Justin et l’adulte de 9H35 à 10H00.

· Georges et l’adulte de 10H05 à 10H35.

· Martial et l’adulte de 10H40 à 11H15.

* le 08/03/02 : le jeu de « Pettie ».

· Martial et l’adulte de 10H45 à 11h05.

· Martial et Patrick (clis) de 11H10 à 11H25.

· Solange et l’adulte de 11H40 à 12H10.

· Georges et l’adulte pendant 10 minutes.

· Georges et Laurent (clis) de 14H20 à 14H40.

· Justin et l’adulte pendant 10 minutes.

· Justin et Fabien (clis) de 14H50 à 15H10.

* le 15/03/02 : le jeu de « Pettie ».

· Georges et l’adulte pendant 5 minutes.

· Georges et Louise (clis) de 13H45 à 14H05.

· Justin et l’adulte pendant 5 minutes.

· Justin et Julie (clis) de 14H10 à 14H35. 

Il est important de souligner que le planning s’est constitué au fur et à mesure de l’expérience, à cause de l’intervention de contraintes diverses, comme les absences des élèves, le planning de la classe, les difficultés d’attention des élèves, les séances mal placées comme, par exemple, avant la récréation.

c : résultats et analyse :

Ces résultats seront présentés dans un ordre chronologique, sous forme d’observations des situations de tutorat, qui paraissent utiles à notre recherche. 

Première expérience : « qui est-ce ? »

La première séance mise en place avec Georges (tuteur) et Solange (novice) fait observer des comportements intéressants. Dans cette situation, personne ne parle. Georges sort le jeu, prend une carte et fait signe à Solange pour qu’elle aussi prenne une carte. Georges pose directement une question mais comme Solange ne sait pas jouer, elle ne répond pas. Règne alors un grand silence que Georges ne rompt pas. Il attend calmement la réponse de Solange. De ce fait, cette dernière ne me quitte plus des yeux et je suis obligée d’intervenir pour rappeler à Georges qu’il doit lui expliquer la règle du jeu. Les explications sont données très difficilement. 

Le tuteur se met à faire des erreurs de jeu, ce qui nécessite encore une intervention de ma part. En fait, la situation de jeu n’existe pas. Il n’y a aucune interaction entre les deux élèves. Je dois intervenir pour guider le jeu  car cela semble difficile. Ils réclament la récréation à deux reprises.

On peut se demander pourquoi le tuteur ne donne pas d’explication à la novice. Je pense que c’est parce que son rôle n’a pas été clairement défini, comme objectif principal de l’activité ; c’est-à-dire qu’il ne mesure pas l’ampleur de son action de tuteur (que j’ai mal introduite). De plus, il semble que Georges n’ose pas prendre la responsabilité de tuteur au sens de « formateur », n’ose pas guider ou imposer quelque chose à Solange. Ou alors, le tuteur ne se rend pas compte que Solange est novice et ne connaît rien du jeu. Comme pour lui cela paraît maintenant évident (à la différence du début), il ne se met à la place de sa camarade. Il me semble que cet aspect est important dans la situation de tutorat. Si le tuteur ne s’adapte pas au retour de son novice, l’évolution paraît difficile. C’est ici la notion de décentration qui émerge. 

Par ailleurs, le tuteur n’accepte pas la verbalisation des consignes de jeu et passe par la pratique directement. Il est possible que ce refus verbal soit dû à une gêne du fait de grosses difficultés de langage, que je n’avais pas entrevues au départ. Et cela expliquerait aussi ce silence interminable, sans intervention du tuteur. 

Le fait que je sois obligée d’intervenir fausse les résultats de la séance, même s’ils me paraissent assez pauvres.

Il se produit aussi un phénomène étrange : le novice ne comprenant toujours pas le jeu, le tuteur se met à faire des erreurs. Il y a ici deux éléments à souligner. D’abord, le tuteur semble se décourager, se désintéresser du jeu (est-ce par ennui ?), du fait de cette mauvaise compréhension et d’autre part, comme le tuteur fait des erreurs, la novice est dans l’incapacité de progresser. La situation semble « bloquée », ce qui explique que le jeu n’existe pas vraiment, tout comme les interactions.

La novice semble en difficulté tout au long de la séance, que ce soit au niveau de l’attention ou bien de la compréhension. Ce qui pose la question du choix de ce jeu, qui n’est pas si simple que prévu. Cela renvoie à la zone proximale de développement que décrit Vygotski. En effet, ce qui est demandé à la novice dans cette situation semble dépasser cette zone, ce qui rend la progression impossible.

La situation aura tout de même permis une acquisition de vocabulaire pour les deux enfants.
Cette même séance est reconduite la semaine suivante. Georges parle plus mais juste assez pour que le jeu puisse se mettre en place (il ne donne pas d’informations à proprement dit). Georges rectifie quand il y a une erreur commise par Solange. Solange pose une question et Georges déduit à sa place. Ils respectent bien le cours du jeu, le tour de chacun. Solange a des difficultés qui persistent. Cependant, elle n’imite pas Georges dans sa démarche. Ainsi, elle échappe au risque de devenir dépendante du tuteur. Cette reprise permet de confirmer ce manque d’explications orales. Par contre, le tuteur n’attend plus que la novice se trompe et il déduit les réponses à sa place. Est-ce pour gagner du temps, pour lui éviter d’être en échec ?

Justin prend en charge Martial.

J : « D’abord, Martial, fais comme ça ! ». Il retourne sa plaque.

J : « Il faut choisir une carte ! ».

Justin en se levant et en montrant la carte  : « Tu enlèves le monsieur qui est là ! ».

J : « Tu poses une question …, brun ? Des lunettes ? Un chapeau ? … ».

M : « Brun avec des lunettes ? ».

J : « Non ». Justin sourit. « Martial a mal compris ».

« Ecoute bien ». Martial touche aux visages. « Attends et écoutes ! ».

« Pose une question ! » Mais Martial fait la même chose. Justin n’a pas expliqué le but et ne le fait pas donc j’interviens. Justin laisse Martial commencer et l’aide dans sa déduction en tenant et en guidant sa main.

J : « A moi de poser une question ».

« A toi, Martial ! ». Mais Martial a toujours plusieurs questions en une.

« Pas ça, écoute moi ! Tu poses une question, pas plusieurs ».

M : « Le monsieur a mis un chapeau ? ». Je suis obligée d’intervenir car Martial pose des questions qui ne permettent pas d’éliminer des visages. Par conséquent, je le guide dans le choix des questions. Justin joue mieux que quand il était novice. Il se montre calme et patient. Mais Martial montre encore des difficultés après quelques parties, ce qui finit par provoquer l’ennui de Justin quand Martial joue (très lentement). Par contre, il est très attentif quand c’est à son tour de jouer.

Le tuteur donne des explications orales mais ne va pas jusqu’au bout (ne donne pas le but du jeu). Il s’est montré très chaleureux lors de cette séance. Il prend contact physiquement avec le novice en lui prenant la main pour le guider. Le tuteur verbalise très bien que le novice n’a pas compris la règle. 

Nous sommes ici dans cette attitude de décentration. Par conséquent, le tuteur sent qu’il doit reprendre ses explications. La situation recherchée se réalise : la réflexion en fonction des attitudes de l’autre. Là encore, le novice rencontre des problèmes de compréhension (pour les questions et pour la déduction). Le tuteur rencontrait lui-même un problème de déduction à la réponse « oui » mais depuis qu’il est devenu tuteur, cela semble avoir pratiquement disparu. Serait-ce par stimulation de la situation ? Il est important de souligner le calme et la patience du tuteur. Je pense que la responsabilité de tuteur y joue pour beaucoup, car en classe, il s’énerve pour beaucoup moins.

Dans les deux situations, mes interventions ont parasité les résultats. Mais ces dernières semblaient nécessaires pour atteindre l’objectif fixé et ont permis de guider le tuteur dans ses fonctions. De plus, les difficultés persistantes pour les novices ont aussi faussé la réalisation, soit à cause de la difficulté du jeu ou bien des explications incomplètes  des tuteurs (ou encore les deux). Un problème persiste chez les tuteurs : quand ils expliquent de nouveau, ils gardent les mêmes propos, ce qui laisse les novices en difficulté. De plus, dans la mesure où les tuteurs font encore des erreurs de jeu, les novices ne peuvent acquérir parfaitement à leur tour les propriétés du jeu.

Des difficultés importantes de langage ont été observées chez les tuteurs, ce qui n’aide pas à la compréhension pour les novices. Ce phénomène n’avait pas été prévu dans la recherche.
Deuxième expérience : « les dominos »

Solange prend en charge Martial. Elle l’emmène par la main et lui demande de prendre son manteau.

S : « D’abord, je t’explique ! On ne touche pas !

Tu vas poser les pions et quand tu n’en as plus, tu as gagné ! » 

Elle compte avec Martial quand il pioche mais elle se trompe. Ils recommencent. Elle est très contente mais peu à peu, elle commet de plus en plus d’erreurs alors que Martial joue très bien (mais en fait, il a déjà joué à la maison). 

A la partie suivante, c’est Martial qui aide Solange à compter ses dominos.

M : « C’est à toi ». Il encourage Solange et l’appelle « Ma pupuce ».

Solange est absente (fatiguée ou ailleurs ?). Martial encourage encore Solange quand elle fait une erreur :  « Regarde, il faut le mettre comme ça ! » Solange parle beaucoup moins. Elle joue de mieux en mieux. Elle finit par gagner et sourit de plus en plus.

La tutrice n’a pas restitué toutes les consignes de jeu (seulement 1 et 6, voir en annexes). Elle s’est contentée d’apporter des règles pratiques, ce qui permettait de démarrer le jeu. C’est en jouant que les autres règles se sont mises en place. Ceci d’autant plus que Martial avait déjà joué. Solange a bien motivé Martial mais la situation s’est renversée assez vite et c’est Martial qui encourageait Solange ensuite. 

L’aspect affectif a été très positif pour les deux élèves, mais l’aspect cognitif a été détourné, du fait du renversement de situation. Mais là encore, c’est un défaut de l’expérience puisque cela ne se serait peut-être pas produit si le novice n’avait jamais pratiqué ce jeu.

Des difficultés orales persistent dans les explications de la tutrice. Et cela est peut-être aggravé par une surexcitation de Solange du fait de sa responsabilité de tutrice. En effet, elle semble avoir perdu ses moyens, ce qui lèse le résultat.

Justin prend en charge Georges.

J : « On va jouer aux dominos. Il faut retourner les dominos. Il faut mélanger. On donne sept ».

Après la donne : « Ca, c’est le pioche. Il faut mettre le double six ».

G : « J’ai pas ! »

J : « Tu pioches ! »

J’interviens pour expliquer de nouveau la règle des doubles. Le jeu se déroule bien et chacun joue très bien. 

J : « Ca m’énerve, je vais perdre ».

G : « Je vais gagner ». Ce qui énerve encore plus Justin. Georges écoute bien Justin et est très motivé. A la partie suivante, c’est Georges qui demande : « tu as le double six ? »

Le tuteur a restitué les consignes sauf les 2,3 et 4 (voir annexes) mais finalement, ne sont-elles pas accessoires ? Le tuteur prend son temps, parle doucement et ne bégaie pas. Il fait des phrases, toutes compréhensibles. Il se débrouille bien mais les résultats sont biaisés car Georges a déjà joué en classe. 

Le tuteur a bien occupé son rôle dans la passation des consignes mais il n’ apporte aucun accompagnement, ni encouragement. En effet, il veut gagner et se met en colère quand il voit qu’il peut perdre. Cela pose là encore une question dans la responsabilité de tuteur, où il ne devrait y avoir aucune concurrence. Pourtant, celle-ci apparaît au moment où les deux élèves ont les mêmes compétences de jeu. Le tutorat ne devient-il pas alors factice ? Il semble disparaître spontanément, n’étant plus justifié.

Les résultats de cette deuxième expérience montrent que les consignes sont mieux restituées qu’à la première. Il apparaît aussi que les tuteurs sont plus calmes et plus patients. Ils font davantage d’efforts au niveau verbal pour se faire comprendre. On n’observe plus de comportements d’accompagnement quand les deux élèves se retrouvent en compétition.                          

Troisième expérience : « Le roi prisonnier » 

Justin prend en charge Solange. J : « Ca s’appelle le roi prisonnier. Il y a deux pions, ce sont deux rois. Posés sur cases orange. On bouge le pion d’une seule case de temps en temps. Après, il faut mettre un caillou. Après, le roi est bloqué et on ne peut plus jouer. Le roi a perdu …, ne peut plus jouer ». Sans un mot, la partie démarre mais Solange bouge mal son roi.

J : « Une seule case ». Il lui rappelle de mettre un caillou quand elle oublie. Il lui prend la main et la met sur les cailloux. Solange fait une erreur (jamais rencontrée, même en préparation).

J : « Pas le droit dessus ». Solange change. 

J : « Oui, Solange, c’est bien ! »

Quand Solange se presse, Justin « Attends Solange, c’est à moi ! ». Il se montre très patient et très calme. Quand Solange fait une nouvelle erreur (jamais rencontrée, même en préparation).

J : « Non, tu peux faire ça », en montrant la solution.

A l’erreur suivante, Justin «  Une seule case ! » et Solange corrige.

J : « C’est bien Solange, super ! ».

Justin surveille tout et quand elle se trompe, il le lui dit gentiment. Il lui prend de nouveau la main. 

Le tuteur s’est montré clair dans l’ensemble de ses explications et la situation a été menée sans intervention de l’adulte. Il est de plus en plus clair dans ses phrases, son articulation. Il ne bégaie plus du tout.

L’évaluation est positive dans la mesure où le jeu est acquis pour Solange.

Après la séance, je félicite le tuteur pour ses explications, sa patience, son calme et sa gratification. Il semble très fier de son travail. 

Là encore, il prend contact physiquement avec la novice en lui prenant la main pour la guider. C’est une attitude très chaleureuse mais attention au risque de « faire à la place de ». 

Je ne pense pas que ce soit le cas ici puisque le tuteur a guidé le novice vers la prochaine étape de jeu, mais l’a laissée réaliser cette étape seule.

A deux reprises, la novice a eu des comportements qui ne s’étaient jamais produits lors de la préparation. A ces moments, le tuteur m’a beaucoup regardée mais a pris l’initiative de répondre seul à ces attitudes, de manière adéquate d’ailleurs.

Georges prend en charge Martial.

G : « Ca s’appelle le roi prisonnier. On avance d’une case. Les cailloux, on met n’importe où. Le roi est prisonnier par cailloux. Ca y est. » Georges ajuste ses explications pendant le jeu.

Quand Martial fait des erreurs, Georges intervient : « Il ne faut pas faire ça ! » Puis, d’un coup, et sans aucune indication de qui que ce soit, Martial change de stratégie et réussit à emprisonner le roi de Georges. Il trouve seul la solution et en rit, même. Georges est très calme quand Martial se trompe. Martial a du mal à s’avouer vaincu à la dernière partie.

Les explications du tuteur sont correctes mais brèves et sans précision (ex : ne parle pas de roi, pion ; ne montre pas ce que sont les cailloux). Il garde cette tendance à écourter les moments verbaux, quitte à expliquer de nouveau pendant le jeu. Il se montre plus calme et plus « chaleureux », dans la mesure où, précédemment, il faisait juste ce qui lui était demandé, sans aucun accompagnement. Il n’est plus en concurrence avec le novice.

Je le félicite pour ses explications, sa patience et son calme. Le novice est félicité pour avoir trouvé seul la stratégie du jeu et pour avoir fait beaucoup d’efforts.

Les résultats de cette troisième expérience sont nettement plus positifs. Des problèmes de langage subsistent, cependant. Maintenant, les tuteurs sont patients, calmes, et répètent sans problème les explications. Ils semblent avoir bien intégré l’objectif de l’activité. Ils font de gros efforts de langage. Ils accompagnent spontanément le novice et le gratifient, le valorisent. Ils semblent qu’ils se sentent « responsables » du novice. Ce qui a permis d’améliorer leur langage et leur comportement de tuteur. L’échange après la séance sur le travail mené semble valoriser le tuteur.
Quatrième expérience : « Le jeu de Pettie »

Martial prend en charge Patrick, un élève de la clis.

M : « Le jeu de Pettie. Les nœuds. On va tout droit, sur la ligne. Sans se faire manger. Pas là. »

Patrick fait répéter trois fois Martial dans ses explications mais ce dernier répète toujours la même chose et Patrick ne comprend pas. Je suis obligée d’intervenir pour reprendre une explication commune avec Martial. Martial ne réajuste pas ses explications pendant le jeu. Par contre, il se montre affectif. Quand Patrick pose une question, Martial a du mal à y répondre. 

Malgré tout, Patrick semble content : « C’est bien ce jeu ! »

Cette situation s’avère très difficile pour deux raisons :

· Martial n’a pas complètement acquis les règles de jeu.

· Il rencontre de grosses difficultés de langage, qui empêchent Patrick d’accéder à une quelconque compréhension.

Les difficultés de langage du tuteur se situent à deux niveaux : il ne formule pas de phrases et il articule mal les mots, ce qui laisse peu de chance à la réussite de la passation de consignes. Cependant, il paraît important de faire tourner les élèves sur les deux rôles de tuteurs et de novices, afin de les valoriser.

Martial ne démord pas de répéter sans cesse les mêmes explications, incompréhensibles. Il reste sur son idée. Cependant, il se montre affectif, ce que limite un peu « l’échec » de cette séance. Patrick se montre très gentil et n’ose pas dire à Martial qu’il ne comprend pas ses explications. Il y a un grand respect de sa part et il garde le côté positif de la situation en disant que le jeu est intéressant.   

Georges prend en charge Laurent, un élève de la clis. Il explique tout sauf une donnée, mais qui n’est pas primordiale pour que le jeu se mette en place. Laurent ne comprend pas tout et Georges explique de nouveau, mais de la même façon donc il y a un problème. Georges lance le jeu et il s’aide de la manipulation pour rectifier ses explications au fur et à mesure. Il pense à gagner et se montre peu affectif. Les deux élèves jouent bien. 

Voilà la même situation que celle évoquée précédemment. A partir du moment où le tuteur a bien évalué que le novice s’est approprié le jeu, s’installe un esprit de compétition, qui dépasse la situation de tutorat. Au début, le tuteur fait des efforts, remplit son rôle pour que le novice accède à la compréhension du jeu. 

Dans ce cas, les difficultés de langage ont encore biaisé la compréhension du novice. 

Justin prend en charge Fabien, un élève de la clis. Justin explique très bien les règles. Fabien confond nœud et case donc Justin explique de nouveau. Fabien est très content et complimente Justin « Tu joues bien ! ». Ils s’amusent bien, rient et discutent pendant la partie. Justin a failli se tromper : « Sois pas bête ! Pas bête du tout ! ».

Cette séance a été d’une convivialité exceptionnelle. Fabien est un enfant qui pose de gros problèmes de comportement à l’école (instabilité). Dès le début, il est motivé et respecte énormément Justin. Il est cordial, gentil lorsqu’il s’adresse au tuteur. C’est lui qui l’encourage et le complimente dans ses explications et dans le jeu. Il semble que ce respect naisse du fait que le tuteur sache quelque chose de plus que le novice. Il y a une « admiration » de la part du novice. 

Cela est surprenant de la part d’un enfant qui respecte peu de règles. Il s’est comporté avec le tuteur de manière exemplaire. Ainsi, les deux élèves se stimulant, une grande convivialité est née. Et il se passait quelque chose d’extraordinaire entre eux. La notion de handicap semblait absente et les enfants sur le même registre intellectuel.

Georges prend en charge Louise, une élève de la clis. Georges explique bien. Le jeu se met en place sans aucune parole et dans le silence. Il réussit à analyser la cause des échecs de Louise dans les différentes parties. Georges semble jouer pour gagner. Là encore, le tuteur remplit ses fonctions d’apprentissage mais aucun accompagnement affectif n’apparaît. Il reste dans un esprit de compétition. Malgré tout, il accède à la décentration puisqu’il arrive à analyser les erreurs de l’autre.

Justin prend en charge Julie, une élève de la clis. Justin regarde la novice et s’adresse à elle quand il parle. Il explique et Julie pose des questions pendant les explications.

Julie : « Il parle un peu mal le pauvre ! » Justin reprend ses explications et cette fois, c’est lui qui doit renseigner Julie pour la notion de nœud, d’adversaire. Julie est peu attentive parfois. 

Elle complimente Justin : « Tu es un bon joueur ! »

Justin : « Oui ».

Pendant la partie suivante, Justin lui dit : « Tu es mal barrée ! »

Julie : « Tu as de la chance, toi ! » … «  Tu es malin. Tu saurais jouer aux dames ! » 

Justin encourage Julie quand elle réussit à marquer un point. Justin réussit à analyser la cause des échecs de Julie.

Pour la première fois, le tuteur s’adresse constamment à la novice et la regarde quand il s’exprime   (alors qu’avant, il regardait l’adulte). Cela semble motiver davantage la novice à se concentrer. Cette dernière fait une remarque pertinente sur les difficultés de langage du tuteur mais un peu trop directe, il me semble. 

Par coïncidence, elle-même se trouve en difficulté sur des notions acquises par le tuteur, qui peut mettre en exergue ses connaissances et ainsi remettre les choses sur un pied d’égalité. En effet, je craignais que le tuteur soit blessé par le remarque précédente, du fait de sa grande sensibilité. La novice se montre parfois peu attentive, ce qui rend sa réussite difficile. 

Le tuteur est en réussite, ce qui semble étonner la novice, qui le complimente à plusieurs reprises. Là encore, un climat de convivialité s’installe. 

Il me semble que l’entraînement à cette situation de jeu rend « expert » les tuteurs, qui peuvent alors se décentrer de l’activité pour comprendre les stratégies du novice. En effet, après cette deuxième séance sur un même jeu, il n’y a pas eu de transgression. Les tuteurs étaient beaucoup plus à l’aise. Ils sont en mesure d’analyser les erreurs de l’autre. Il me semble que c’est grâce à une meilleure intériorisation des règles. Les tuteurs se perfectionnent sur une activité et ils sont assez compétents pour ne plus y rester « collés » en permanence. C’est comme apprendre à conduire : au début, on est tenté de regarder ses pieds pour bien coordonner les mouvements. Puis on devient expert et on fait des gestes de manière mécanique, sans  grande attention. C’est un peu ce qui semble se produire dans cette situation. Cela renvoie de nouveau à la question de la zone proximale de développement, mais cette fois dans l’autre sens, à savoir ne pas mettre l’enfant sous cette zone, ce qui ne lui apporterait plus de marge de progression. C’est ici un peu le risque, à mon avis, si l’on poursuivait sur la même activité.

Ainsi, nous avons relevé tous les comportements qui semblaient nous intéresser dans la recherche. 

Afin de faire la synthèse de tout ce qui a été écrit précédemment, il est nécessaire de revenir à la question de départ, à savoir « Le tutorat est-il bénéfique aux enfants déficients intellectuels et dans quelles conditions ? » Pour répondre à cette question, nous allons reprendre les hypothèses de départ. La première portait sur la progression du tuteur et du novice dans les apprentissages et les compétences transversales. 

Un problème majeur s’est révélé au début de la recherche. Nous avions choisi de travailler avec les élèves qui accèdent au langage. Cependant, les quatre enfants souffrent de grosses difficultés de langage, ce qui peut biaiser les résultats de l’expérience. Mais ce n’était pas du tout un motif d’abandon de cette recherche. Par conséquent, il a fallu mettre en place un travail sur le langage. 

Il était impératif que le tuteur se fasse comprendre du novice. Nous avons travaillé sur le débit verbal, l’articulation et la formation de phrases. Dans ce sens, il paraît évident que les élèves aient fait des progrès. Rappelons que les tuteurs et les novices étaient souvent les mêmes élèves puisqu’une rotation avait été instituée. 

Deux élèves n’ont été tuteurs qu’une fois, le premier pour des raisons de grosses difficultés de langage et le deuxième pour des raisons de grosses difficultés de compréhension.

Il semble aussi que des acquisitions se soient réalisées au niveau de la décentration. Au fur et à mesure, les tuteurs ont appris à considérer le novice et à progresser dans la situation en fonction de lui. De ce fait, il ont organisé leur pensée de manière spécifique. Au début de cette décentration, ils pouvaient verbaliser que le novice n’avait pas compris le jeu mais à la fin, ils sont capables de dire pourquoi ils n’ont pas compris ou pourquoi ils se trompent. 

La propre situation des novices avec l’adulte avant de devenir tuteurs leur a permis d’élaborer des stratégies, d’être confrontés à une situation problème où il faut procéder par essais et erreurs, par exemple. 

Mais même pendant la situation de tutorat, le tuteur s’améliore et fait de moins en moins d’erreur. Il semble que ce soit l’effet métacognitif. De même quand le novice a des comportements nouveaux, qui n’ont jamais été observés auparavant, le tuteur doit reconsidérer ses connaissances et les attitudes de son pair pour y répondre. Inversement, des difficultés persistantes chez les tuteurs empêchaient le novice d’acquérir toute la règle. Les novices ne se sont jamais conduits en imitation de leurs tuteurs, ce qui montre qu’ils développent leurs propres stratégies.

Du point de vue des compétences transversales, des attitudes intéressantes se sont mises en place : la première et non la moindre renvoie à la définition propre du tutorat, c’est-à-dire que les tuteurs ont développé ce sentiment d’être responsable du novice. Cela n’était pas repérable au départ, bien au contraire. Les tuteurs ont fait beaucoup d’efforts et ce sentiment est apparu plus tard et à des moments différents, selon les tuteurs. Certains semblaient prédisposés du point de vue affectif, tandis que d’autres étaient plutôt loin de ce comportement. Ce sentiment de responsabilité sous-entend toutes les attitudes qui sont apparues ensuite. En effet, certains tuteurs ont développé très vite un comportement d’accompagnement du novice, soit physiquement, soit verbalement, voire les deux. Pour motiver le novice, certains ont choisi le contact physique en prenant la main de l’autre. 

D’autres (ou les mêmes) ont adopté une  motivation par la gratification, l’encouragement. Il n’a jamais été observé de comportement d’impatience ou d’agressivité. Pourtant, ces enfants sont concernés par des problèmes d’adaptation à l’autre, d’attention limitée. Parfois, seulement, des attitudes « d’un peu d’ennui » ont été observées.

Les tuteurs ont fait des efforts pour rester calmes et patients, en particulier lorsqu’ils avaient du mal à s’exprimer verbalement et aussi lorsque le novice n’accédait pas à la compréhension. Inversement, certaines situations de jeu se sont avérées trop difficiles pour les novices, d’un point de vue cognitif. Ce point sera souligné dans les critiques de l’expérience. Cela montre bien que le handicap reste présent, surtout au moment le moins attendu. C’est ce qui a pu provoquer des résultats négatifs dans certaines séances et parfois la démotivation du tuteur (observée une fois).

De même, quand le tuteur n’avait pas complètement intégré les règles de jeu, il y avait une répercussion sur le novice, qui lui-même ne pouvait intégrer parfaitement le jeu.

Un problème s’est posé au début de l’expérience : le tuteur n’établissait pas une relation duelle avec le novice mais triangulaire avec ma présence. Il a fallu retravailler cet aspect à plusieurs reprises avant qu’apparaisse la situation duelle tant attendue. Ainsi, un apprentissage du tutorat semble s’être mis en place ; il a fallu accompagner, assister parfois le tuteur dans le déroulement de la séance. Ce travail s’est finalement inscrit dans la préparation du tuteur, même si ce n’était pas prévu dans le protocole de départ. Cela s’explique peut-être par le fait du handicap des élèves, qui semblent avoir besoin d’être guidés, accompagnés par l’adulte. 

La deuxième hypothèse supposait que le tuteur n’ait pas forcément des compétences intellectuelles supérieures au novice mais une connaissance supplémentaire. Celle-ci semble discutable dans son infirmation  ou sa confirmation puisque, dans la mesure où le roulement entre les élèves a été effectué, cela a posé plus ou moins de problème. En effet, précédemment, nous avons souligné le fait que deux élèves n’avaient été tuteurs qu’une fois pour des difficultés de langage et de compréhension. Or, pour confirmer l’hypothèse, il aurait  fallu que tous les enfants tuteurs aient des résultats positifs, ce qui n’est pas le cas. Tous ont essayé et fait des efforts. Malgré tout, il semble qu’une connaissance supplémentaire sur un sujet ne soit pas toujours suffisante. En effet, une fois cette connaissance acquise, il faut d’autres compétences pour la « faire passer » et c’est cette situation qui a posé problème à deux tuteurs, qui n’ont pu s’adapter de manière efficace. Même les tuteurs capables de s’adapter pouvaient se retrouver en difficulté quand le novice ne comprenait pas ce qui était expliqué et les interactions se trouvaient de plus en plus limitées. Donc, des compétences autres que spécifiques au jeu semblent nécessaires. D’autre part, quand le novice a acquis la connaissance, le tutorat semble disparaître spontanément et c’est l’esprit de concurrence qui le remplace. Cela pose aussi la question du choix des jeux, que nous aborderons dans la critique. Il est important de reprendre la notion d’expert évoquée ci-dessus. Le tuteur expert de la situation, grâce à sa répétition, réussit à se décentrer de son activité de tuteur pour qu’un climat plus convivial s’installe.

La troisième hypothèse sur le niveau de langage nécessaire pour être tuteur est confirmée et a même dépassé ce postulat. En effet, les difficultés de langage des élèves ont posé des problèmes imprévus, dans la prononciation, la construction de phrases, le bégaiement. Un travail a donc été mené pour remédier à ses problèmes, en plus du protocole institué. Les observations ont souvent montré que les tuteurs en difficulté de langage refusaient l’échange verbal et passaient par la manipulation, alors qu’ils s’étaient mis d’accord avec l’adulte pour donner des explications orales. Ces manques ont parfois créé l’obligation pour l’adulte d’intervenir, ce qui a biaisé les résultats de certaines séances. 

Un autre problème de langage dans l’attitude du tuteur est d’avoir gardé toujours les mêmes explications orales, avec les mêmes mots, ce qui rendait impossible la compréhension du novice. L’échange verbal après les séances a permis aussi de remédier à quelques difficultés de langage puisque chaque partenaire de la discussion devait comprendre ce qui était dit.

La quatrième hypothèse proposant le tutorat entre un enfant de l’EMP et un enfant de clis semble elle aussi confirmée puisque les séances menées ont été dans l’ensemble très satisfaisantes. Il est intéressant de rappeler le comportement des enfants de clis, souvent peu respectueux des règles. 

Dans notre expérience, ils n’osaient pas faire de reproches au tuteur, se montraient très gentils, encourageants. Ils ne gardaient de la séance que des éléments positifs. Ils manifestaient un grand respect pour les tuteurs, créaient avec eux un climat de convivialité. Ils ont complimenté les tuteurs et semblaient parfois en admiration devant eux du fait d’ignorer quelque chose qu’eux avaient acquis.  

d : critiques de la situation expérimentale : 

· par rapport aux situations de jeu.

La première situation « qui est-ce ? » a été un jeu trop difficile, car il y avait trop de paramètres à prendre en compte et le tuteur n’avait aucun moyen d’intervenir puisque le jeu est caché.

Les confusions étaient par exemple : l’oubli de rabattre le visage de la carte, la confusion des couleurs de cheveux (vocabulaire), la mauvaise déduction donc de mauvais visages à la fin, la pertinence des questions (deux fois la même, une qui ne permet pas de baisser une plaque, une trop précise qui ne permet d’éliminer qu’un visage, …), une réponse trop longue (au lieu de répondre oui ou non, l’élève donne l’indice de réponse - ex : non, il a les yeux bleu -). A cause des effets parasites ci-dessus, il est difficile de savoir si ce sont les explications qui sont en cause ou si c’est la difficulté du jeu qui rend impossible la compréhension du novice. Il fallait lister les principales consignes de jeu, avec obligation pour le tuteur de les restituer au novice. En effet, dans cette première situation, sans consignes précises, les explications étaient toujours incomplètes. Il faut aussi évaluer la restitution des consignes. 

Enfin, il semble nécessaire de former le tuteur et lui expliquer sa mission. Cela renvoie aux remarques précédentes sur le travail d’accompagnement du tuteur par l’adulte et souligne encore une fois la nécessité d’apprentissage du tutorat. Ceci d’autant plus que le public qui nous concerne peut se heurter très vite à quelques difficultés.

La deuxième situation « les dominos » est plus simple, malgré quelques soucis avec la notion de doubles, mais des difficultés subsistent chez les tuteurs, dans les explications. Ces difficultés peuvent être expliquées par le fait imprévu que les tuteurs ne connaissaient pas le jeu alors que les novices le maîtrisaient déjà. C’est là une erreur de protocole plus qu’un reproche fait aux tuteurs. Cette situation permet de déduire qu’il serait intéressant d’espacer d’une semaine les deux moments de préparation et de tutorat, tant d’un point de vue de l’attention que d’un point de vue cognitif, pour intégrer le travail qui aura été fait à la première séance. De même, il serait utile de prévoir une discussion avec le tuteur pour lui expliquer sa mission et le préparer (en particulier au niveau de langage employé et du débit verbal). 

Il semble aussi impératif de reprendre avec le tuteur ce qui a été fait pendant la séance de tutorat, pour avoir ses impressions et établir une discussion sur le travail qui a été mené.

La troisième situation est plus simple et semble convenir à notre recherche. La liste des consignes reste nécessaire, comme l’espace temporel d’une semaine entre les deux activités. Le travail avec le tuteur n’est pas encore assez approfondi : il doit impérativement intégrer les consignes de jeu ; il faut lui expliquer que son rôle est de transmettre un « savoir » et que c’est l’objectif du travail ; il faut retravailler avec lui sur le débit verbal . 

La quatrième situation semble elle aussi bien adaptée à notre recherche. Toutes les critiques précédentes ont été prises en compte et cela s’est avéré positif. 

· par rapport aux attitudes des tuteurs pendant la préparation.

Nous avons beaucoup parlé du tutorat mais peu de la préparation des tuteurs. Pourtant, quelques comportements sont intéressants. 

Dans la première situation, Georges est très attentif aux explications. Il a ses propres stratégies et n’est pas dans l’imitation. L’apport de vocabulaire est difficile mais avec le temps, il en acquiert un peu. Après chaque question posée, il fait une déduction orale. Il respecte le déroulement du jeu. 

Justin a beaucoup de mal à déduire. Il trouve ça long. Il pose des questions qui ne permettent pas une élimination. Il n’est pas très concentré. Il a du mal à faire des phrases. Il semble saturer mais prend conscience qu’il ne sait pas encore bien jouer. A la reprise de ce travail, pour expliquer les règles, il utilise « petit 1, petit 2 ». Il rencontre de grosses difficultés de langage (articulation, bégaiement). Il rencontre un problème de déduction quand la réponse à sa question est « oui » (il faut garder au lieu d’enlever).

Dans la deuxième situation, Solange adhère bien aux consignes. Elle dit elle-même qu’elle a bien compris. Persiste le problème des doubles et du mauvais dénombrement des constellations parfois. Est-ce par manque d’attention ou par incapacité intellectuelle ? Quand je lui pose des questions sur les règles, elle fait n’importe quoi au début, puis elle fait attention et c’est un travail satisfaisant.

Justin râle : « je vais perdre ». Il fait la tête car il accepte mal de perdre et rit quand il pioche beaucoup. Il se déconcentre parfois au cours d’une partie. Après de nombreux efforts, il explique bien toutes les règles. 

Dans la troisième situation, Justin comprend le jeu mais a peu d’astuce. Puis cela vient petit à petit. Pour préparer le tuteur, nous répétons les consignes jusqu’à ce qu’elles soient claires, complètes.

Il manque des choses, il y a des phrases incomplètes mais il fait beaucoup d’efforts.

Georges comprend vite la règle et a des stratégies. Dans la même préparation du tuteur, Georges n’est pas clair dans sa verbalisation et s’arrête avant d’expliquer le but du jeu. 

Il ne fait pas toujours des phrases, ce qui le rend parfois peu compréhensible. Il a encore de gros problèmes de langage mais fait beaucoup d’efforts.

Justin, à la reprise, se montre peu attentif. Il a oublié la règle, il bégaie et parle un peu trop vite.

A la reprise avec Georges, il se souvient de tout.

L’importance de travailler avec le tuteur semble encore une fois primordiale. Quand le tuteur est préparé, les explications passent mieux. Spontanément, il y a eu de la patience, du calme, de la gratification (est-ce parce qu’ils ont plus de temps du fait d’être experts ?). En tout cas, le sentiment de responsabilité s’est beaucoup développé.

Dans la quatrième situation, j’explique à Justin son rôle de tuteur avec un enfant de clis : « oh lala ! ». J’explique la règle mais il fait n’importe quoi pendant dix minutes. Il semble très fatigué et moins dynamique (il revient de classe de neige et il est à la veille des vacances). Puis il fait des efforts et comprend le jeu. Il l’explique très bien ensuite. 

J’explique à Georges son rôle de tuteur avec un enfant de clis : « ok ». Dans le jeu, il a peu de stratégies puis joue de mieux en mieux ensuite. Il semble fatigué (pour les mêmes raisons que Justin). Il reformule mal la règle, il oublie des choses. La séance est à reprendre.

Martial ne réagit pas au fait de prendre en charge un enfant de clis. Dans le jeu, il n’a aucune stratégie. La notion de nœud est très difficile. Ensuite, après quelques encouragements, il fait attention à ne pas se faire prendre. Dans la reformulation, il ne donne que quelques bribes. La séance est à reprendre. A cette reprise avec Martial, des difficultés de langage persistent dans l’articulation, et il fait peu de phrases. Avec du temps, il joue mieux mais fait encore des erreurs.

Avec Solange, c’est très difficile. Elle ne réagit pas au fait d’être tutrice d’un enfant  de clis. Dans le jeu, elle a des difficultés d’attention. Elle est angoissée par rapport à qui gagne, qui perd. La verbalisation reste difficile, il manque des éléments.

La reprise avec Georges est positive dans le jeu. La verbalisation est difficile mais il y arrive.

La reprise avec Justin est positive. Il donne de  très bonnes explications.

Conclusion :

Il semble exister des relations très intéressantes entre les enfants pendant ces moments de tutorat. On dirait qu’ils ont un langage interne, qui leur est propre et que l’adulte ne peut intégrer. Grâce à cela, certains élèves ont retiré de grands bénéfices, que ce soit les tuteurs ou les novices. 

Le tutorat semble être une situation riche à plusieurs niveaux, en particulier au niveau intellectuel et au niveau du comportement. Il doit être utilisé dans un cadre bien précis, préalablement défini. 

Il est important de rappeler les apports positifs du tutorat sur les pratiques langagières des déficients intellectuels. Cette hypothèse de travail n’avait pas été proposée au départ de la recherche mais elle y a occupé une place très large. Sans ce travail supplémentaire et nécessaire, l’expérience n’aurait pas connu de situations de réussite.

Le tutorat peut être mis place dans de multiples contextes, comme en université par exemple. 

Il est particulièrement intéressant de le voir pratiqué dans un contexte social, sans être rattaché à l’école, pour l’apprentissage de la lecture. Cette expérience a été menée outre Atlantique où des jeunes de milieux sociaux défavorisés aident dans leurs apprentissages d’autres jeunes de mêmes milieux sociaux. Une formation est proposée aux premiers avec des jeux, des fiches. Ils souffrent eux aussi de retards scolaires. Un double bénéfice est attendu : pour les novices, entretenir des relations avec les tuteurs pour améliorer leurs aptitudes à la lecture et / ou envers l’apprentissage et pour les tuteurs, s’ils acquièrent la technique d’apprentissage, de faire eux-mêmes des progrès en lecture. Cela peut faire réagir dans les deux sens opposés : le tuteur ne remplace-t-il pas le professionnel de l’enseignement dans cette situation ? En même temps, ne peut-on pas trouver cette initiative de travail tout à fait valable si elle est suivie par des professionnels ? Il semble qu’à partir du moment où l’adulte compétent guide, assiste le tuteur dans ses fonctions et que celui-ci atteigne un certain niveau de compétences, l’adulte puisse lui faire confiance et le laisser mener sa mission de tutorat à bien. 

Dans notre expérience, il aurait été intéressant d’inscrire le tutorat au sein de la classe et de laisser les tuteurs occuper leurs fonctions. Leurs comportements auraient peut-être différé du fait d’être intégrés au groupe d’élèves et de changer d’espace. Des facteurs nouveaux auraient dû être pris en compte dans la situation de travail. Cette tentative sera menée d’ici le mois de juin. 
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Annexes

Le jeu « qui est-ce ? »

Pour ce jeu, aucune consigne précise n’est apportée au tuteur.

Etant donné que le développement de mes photos est un échec, j’ai inséré une image trouvée sur internet. 

Les deux planches exposent une série de visages. Le but du jeu est de deviner qui est sur la carte de son adversaire avant qu’il ne découvre qui est sur la nôtre.

Pour cela, les joueurs posent une question, à tour de rôle, à laquelle on répond par oui ou par non.

Exemple : A-t-il un chapeau ? Est-il blond ? A-t-il une moustache ? A-t-il des lunettes ?
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Le jeu des « dominos ».
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Liste précise des consignes :

1) Ce jeu s’appelle les dominos.

2) Chaque domino a deux côtés et deux constellations.

3) On peut jouer des deux côtés du jeu.

4) On pose le domino choisi du côté qui correspond ( sauf les doubles à la verticale ).

5) Les doubles ont les deux mêmes côtés et c’est par le plus grand double que la partie commence.

6) Chacun a sept dominos au départ. Le reste est la pioche ( quand tu ne peux pas jouer et jusqu’à ce que tu puisses jouer ). 

Le  « roi prisonnier ».
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Liste précise des consignes :

Le jeu s’appelle le « roi prisonnier ».

1) Chaque joueur a un roi.

2) Il le déplace d’une case.

3) Il pose ensuite un « caillou » sur une case de son choix.

4) Le roi qui est emprisonné, enfermé par les cailloux a perdu.

Le jeu de « Pettie ».


 
 
 
 
 


 
 
 
 
 


 
 
 
 
 


 
 
 
 
 


 
 
 
 
 




Liste précise des consignes : 

Le jeu s’appelle le jeu de « Pettie ».

1) On met six pions sur les nœuds de chaque côté. Un nœud est le croisement de deux lignes.

2) On doit amener les pions de l’autre côté en se déplaçant sur les nœuds mais sans se faire prendre.

3) Il est interdit d’aller sur les quatre nœuds du milieu ( en noir ).

4) Celui qui amène le plus de pions de l’autre côté a gagné.
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