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INTRODUCTION

Le changement de paradigre de Ienseignement centré sur Fenge;.
gnant vers 'apprentissage centré sur Pétudiant implicue de nouveauy dles
et de nouvelles compétences pour les enseignants,

Nous nous interrogeons ici plus particulierement sur les r8les et
les compétences du tuteur dans le cadre de Papprentissage actif en petits
groupes. Etre tuteur dans un dispositif tel que Papprentissage par problémeg
implique une difficulté réelle pour beaucoup d’enseignants; une refonte
majeure du rapport de Penseignant l'apprenant et & P'enseignement en
général.

Face 4 ce chamboulement pédagogique que constitue ce chan-
gement de paradigme, il est nécessaire d'accompagner l'enseignant pour
s'assurer qu’il développe les compétences nécessaires pour gérer effica-
cement un enseignement actif et collaboratif, Limportance de former les
enseignants & leur nouveau role de tuteur (voir chapitre 15) est diailleurs
pointée comme une priorité pour assurer les bénéfices d'un enseignement
actif (Grasl et ol., 2020).

Ce chapitre débute par deux sections consacrées i la clarification
de ce qu'est Papprentissage actif, de ses avantages, et & la présentation
de deux dispositifs: Vapprentissage par problémes et 'apprentissage par
projets. La description des différentes phases de ces approches permettra
de mettre en évidence les attendus de la fonction de tuteur, qui sercnt
détaillés dans la troisieme section en vue d’expliciter les axes de l'action
du tutenr. Dans les quatridme et cinquitine sections seront présentés les
principes généraux de l'action du tuteur ainsi que les outils et techniques &
sa disposition. La sixiéme section sera alors Poccasion d'introduire le modsle
de tutorat CQFD+ qui offre une grille de lecture pouvant étre utilisée lors
de la formation des tuteurs. La septieme section abordera la montée en
compétence du tuteur,

1. LAPPRENTISSAGE ACTIF

1.1.  Objectifs pédagogiques et apprentissage actif

Une question que chague enseignant est amené 3 se poser est évi-
demment celle-ci: quelles méthodes pédagogiques conviennent-elles (1
mieux) pour amener les étudiants 2 atteindre les objectifs que je poursuis
dans mon enseignement ? La réponse dépend certainement de la nature de
ces objectifs, que I'on convient d’appeler ici Acquis d’Apprentissage visés
(AAv): on r’apprend pas i »dciter I'énoncé d'un théorame de la méme
maniére qu'on apprend & appliguer ce théoréme de manidre appropriée;
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on apprend pas & expliguer comment traiter une luxation de Iépaule de
la méme maniere que l'on apprend & iradfer une luxation de I'épaule, La
nature d'un AAv est déterminée principalerment par le verbe utilisé dans sa
forrmuiation; les méthodes pédagogiques 4 mettre en ceuvre pour amener les
apprenants 3 atteindre les AAv dépendent donc directement de ces verbes,
Pour autant que l'étudiant préte attention & l'exposé, on peut l'amener
3 étre capable de citer une définition (éventuellement dans ses propres
mots) en écoutant un enseignant présenter et commenter cette définition.
On ne peut cependant amener des étudiants 4 &tre capables de résoudre
par eux-mémes des probleémes de physique uniguement en leur montrant
comment 'enseignant s’y prend pour le faire, méme g'il n"est pas inutile de
le leur montrer. C'est pour cette raison que le dispositif comporte nécessai-
rement, en plus de 'exposé de 'enseignant, des séances de travaux dirigés
pour entrainer les étudiants & résoudre par eux-mémes des probléraes de
plus en plus complexes. Dans ces séances, 'étudiant apprend A faire en
faisant (learning by doing), selon l'approche préconisée par John Dewey,
Dans '"écoute d’un exposé, I'étudiant est dans une posture essentiellerment
passive, méme g'il s’efforce d'étre attentif ou de prendre des notes; dans la
participation & une séance de travaux dirigés, pour autant qu'elle soit bien
concue et animée, I'étudiant est amené a prendre une posture nettement
plus active.

1.2. les pédagogies de l'apprentissage actif

La traduction frangaise la plus courante de I'expression anglaise
«active learning » est «pédagogie active», mais nous préférons utiliser
«apprentissage actif ». S'appuyant sur le constructivisme de Piaget, les péda-
Bogies de rapprentissage actif visent & impliquer les apprenants de facon
personnelle dans les processus d’apprentissage (construction des savoirs,
savoir-faire et savoir-&tre). Nous considérons que les pédagogies de l'ap-
Prentissage actif sont utiles, voire indispensables dés qu'il s’agit d'atteindre
des objectifs qui dépassent effectivernent la restitution de savoirs (définir,
citer, énumérer, résurmner, expliquer, ete.}. Comment, en effet, apprendre
a &tre capable de résoudre, de concevoir, de construire, d’appliquer, de
démontrer, d'analyser, de cotnparer, d’argurenter, de justifier, efc. si'onn'a
bas eu, personnellernent, plusieurs occasions de résoudre, de concevoir, de
Construire, d’appliquer, de démontrer, d’analyser, de comparer, d'argumen-
ter, de justifier, etc, en cbtenant des retours pertinents sur nos tentatives ?

13, Pédagogies de I'apprentissage actif
et engagement cognitif

Les neurosciences ont récemrnent mis en évidence que 'engagement
COgnitif des étudiants est plus important dans des activités de type travail
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en projet et résolution dun probléme qu'en situation de simple écoute oy
de lecture d'un texte (Allaire-Duquette et al., 2019). Ces auteurs Précisent
que la mise en action et les interactions permettent davantage a I'étudiant
d’opérer un changement conceptuel en se questionnant, remettant en doute
ses préconceptions et en cherchant & les réaffiner. Dans leurs travany
Chi et ses collégues (Chi et al., 2018; Chi et Wylie, 2014) décrivent lé
modéle ICAP qui définit quatre niveaux d’engagement cognitif: réception
passive, manipulation active, production constructive et dialogue interactif
Les pédagogies de Papprentissage actif en petit groupe visent le niveay le
plus €levé: celui du dialogue interactif. 1l s’agit, par exeraple, de défendre
et argumenter une position en petit groupe ou de débattre avee des pairs
sur des similarités et divergences de compréhension (voir égalernent le
chapitre 8§ du présent ouvrage).

2. L'APPRENTISSAGE ACTIF EN PETITS
GROUPES

Vygotsky (1962, 1978) a, quant a lui, mis en évidence la valeur
sociale des apprentissages, en particulier celle du travail en petit groupe,
en équipe. Cette valeur ajoutée provient principalernent:

* de la confrontation (pacifique) des points de vue, des idées, des
pistes (il y a plus d'idées dans plusieurs tétes que dans une seule);
du soutien mutuel, voire de 'émulation entre les membres, qui sti-
mulent la motivation et I'engagement individuels (voir chapitre 4);
de la possibilité de traiter des questions, des situations, des pro-
blémes d’'une ampleur ou d'un niveau de complexité plus élevé
de la possibilité d’atteindre cerfains AAv dans les domaines socio-
affectif et métacognitif: des « compétences transversales » comme e
travail en équipe, la résolution de conflits, la communication, 'esprit
critique, la réflexivité, ete.

Dans ce qui suit, nous nous intéresserons exclusivement aux péda-
gogies de 'apprentissage actif en petits groupes, qui sont celles dans
lesquelles I'accompagnement joue un role particulidrement crucial, 1l existe
de nornbreux dispositifs pédagogiques qui mettent en ceuvre les principes
de ces pédagogies et, pour chacun de ces dispositifs, on a imaginé au fil
du temps de multiples variantes. Nous présentons ici deux exemples de
dispositifs trés répandus.

2.1. Lapprentissage par problémes

Lancé & grande échelle dans les années 1970 2 la Faculté de méde-
cine de l'université McMaster au Canada, I'apprentissage par problemes
(APP - PBL: Problem Based Learning) est une méthode d'apprentissage
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qui résulte (Barrows et al., 1980) du «processus de compréhension et de
résolution d'un probléme». Les APP se basent sur le traitement de situations
probléraes complexes ef réalistes, qui servent de cadre & lapprentissage de
nouvelies parties de la matiére. Le point de départ n'étant pas toujours un
véritable probléme, nous préférons parler de «situation» ou de «sitnation
probléme», La situation 13.1 en présente un exemple.

Situation 13.1 - Le vin et les maladies cardiovasculaires

La France et 1a Suéde sont, en Europe, deux des pays qui, en 2018, avaient
la plus longue espérance de vie (83ans). La consommation de vin annuelle
par personne est de 461 en France et de 231 en Suéde.

Déterminez scientifiquement, s'il existe une corrélation entre I'espérance
de vie et la consornmation annuelle de vin,

vy

Les concepts d'apprentissage par problémes et d’apprentissage par
projets ont fait 'objet d'un guide réalisé conjointement par 'UCLouvain,
FAZL sl et I'INSA de Toulouse (Raucent et af., 2017). Le cahier n° 13
du Louvain Learning Lab est consacré  Vapprentissage actif {De Clereq,
2020).

2.1.1. Principes

Durant le traitement de la situation, les étudiants travaillent en
petit groupe de 5 & 12 étudiants (idéalement pour nous : entre 5 et 8).
Nous décrivons 'APP en cing phases principales, qui g'organisent autour de
trois périodes: séance «aller», travail autonome, et séance «retour » {voir
figure 13.1). Les phases sont eiles-mémes constituées d'un certain nombre
d'étapes qui peuvent varier selon les diverses mises en ceuvre de PAPP,

* La période «séance aller», en présence d’'un tuteur, dure typi-
quement de 1 a 2 heures et comporte deux phases. Dans la phase
4, le groupe anaiyse la situation fownie et formule des objectifs
d’'apprentissage. Dans la phase B, il construit un plan d’action pour
le travail individuel.

Lors de ia période de travail automome (phase C), qui dure
typiquement de 6 & 12 heures, le travail individue! est réalisé sans
supervision; il a pour but de mettre en ceuvre le plan d'action de
maniére 4 apprendre la matigre nécessaire an traitement de la situa-
tion probleme,

La période «séance retour» dure de 1 & 2 heures, en présence d’'un
tuteur. Le groupe se retrouve (phase D) pour comparer et valider
les résultats des travaux individuels, confronter les points de e,
terminer le traitement du probléme et (phase E) évaluer aussi bien
le travail autonome que le travail collectif.
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Figure 13.1. L'apprentissage par problémes

travail en
petits groupes

travail
autonome
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U

Gomme point de départ, 'enseignant responsable (Je « concepteur»)
propose une situation concréte (la «situation probléme ») congue pour sus-
citer le besoin d'atteindre les acquis d’apprentissage visés. Raucent et al.
(2013) ont présenté les caractéristiques d'une bonne situation probléme.

Le traitement corplet d'une situation probléme s'étend sur une
durée allant typiquement de 2 & 15 jours. Les séances aller et retour sont
encadrées par un accompagnateur — le «tuteurs — qui n’est souvent pas
I'enseignant concepteur de la situation probléme. Au sein du groupe, des
roles spécifiques destinés & favoriser le bon déroulement du travail en groupe
sont pris en charge successivement par Jes étudiants (voir chapitre 8).

I existe de nombreuses variantes au sein du monde des APP: elles
résultent, en particulier, de la variété des cultures d’établissement et de
celle des disciplines concernées; ces variantes portent généralement sur le
nombre et la fonction des étapes au sein des périodes, sur I'organisation des
groupes et sur la présence éventuelle d'une séance de restructuration en
amphi, dont l'objectif est de répondre & des questions significatives posées
par des étudiants suite & I'apprentissage réalisé dans le cadre du traitement.
d'une situation probléme, ete.

2.1.2. L'accompagnement des groupes d’étudiants
en apprentissage par problémes

Pour décrire ce qui est attendu de Paccompagnateur des équipes
d’étudiants {le «tuteur»), il faut commencer par détailler ce qui est attendu
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des étudiants dans les phases et étapes des deux séances tutorées: la séance
«aller» et la séance «refour». Lannexe 13.1 présente un tableau compor-
tant, en regard des objectifs assignés aux étudiants, une description de ce
qui est attendu du tuteur. Le modéle ’APP présenté est celui ris au point
et pratiqué a I'cole polytechnique de Louvain (EPL).

22. Vapprentissage par projets

1l existe de nombreuses utilisations du terme « projet» dans le
domaine de l'enseignement et de la formation: projet d’établissernent, projet
de formation, projet personnel, projet professionnel, projet pédagogique
ou «projet pour apprendre> (Raucent et al., 2006). Cest cette derniére
acception que nous utiliserons ici exclusivement sous le vocable de «péda-
gogie par projets». )

2.2.1. Qu'est-ce qu'un «projet» en pédagogie par projets?

En pédagogie par projets (Bordalo et Ginestest, 1993), un projet
est un dispositif ayant les caractéristiques suivantes:

» il est initié par une situation, une demande, un besoin, un défi auquel
il n'est pas possible d'apporter une réponse immédiate, mais qui
exige un travail de recherche dinformations, d’analyse, de critique,
de conception, de synthese, de réalisation pour construire laréponse
et la fournir dans les délais impartis (généralement: plusieurs
semaines) ;
son envergure est trop grande pour pouvoir &tre traitée par un
étudiant seul, ce qui est une des justifications du travail en groupe;
il comporte suffisarament de degrés de liberté pour qu’il 'y ait pas
qu'une seule solution acceptable; _

il comporte une alternance de périodes de travail en groupe en pré-
sence 'un enseignant-tuteur et de périodes de travail autonome;
il implique un passage obligé par un certain nombre d'étapes-
jalons (par exemple: cahier de charges, avant-projet, choix d'une
approche, etc.);

il comporte une alternance d'activités de recherche d'informations,
d'étude et d’apprentissage, dorganisation et de planification, de for-
mulation ¢’alternatives, de choix, d’exploration, de créativité {brains-
torming), de conception, de réalisation, d’évaluation, de retour sur
certains choix, de communication, etc.

il ameéne les étudiants a adopter différents réles pendant l'exécution
du projet: coramanditaire, juriste, concepteur, réalisaieur, ven-
deur, etc.
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Figure 13.2. I’apprentissage par projets

fravail en
petits groupes

travail
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Dans un projet, on spécifie généralement la demande {ce que la
«chose» & produire doit faire), mais on laisse une trés grande liberté sur la
maniére de réaliser cette demande. La situation 13.2 présente un exemple
d’énoncé de projet. Raucent et Milgrom (2013) présentent les caractéris-
tiques d'un ben énoncé de projet.

Sitnation 13.2 - Un robot pour démanteler une centrale nucléaire

Suite a la catastrophe de Fukushima au Japon, les autorités naticnales
lancent un grand concours visant & concevoir un engin antonome
capable d'aller dans les centrales nucléaires pour ¥ extraire des déchets
fortement radioactifs. L'engin devra se déplacer de maniére autonome
sur un sol horizontal, plat et préalablement nettoys. Il sera muni d’une
pince pouvant saisir des piéces de Skg maximum, les placer dans un
contenewr de protection et les sortir de la zone radioactive. Par autonome,
il faut comprendre que 'engin sera guidé par un opérateur via une caméra
embarquée, mais disposera de capacité de déplacement en autonomie,
par exemple en détectant automatiquement des obstacles ou en longeant
un mur, ete.

- —

2.2.2. Types d'acquis d'apprentissage visés

par la pédagogie par projets

Dans sa version la plus courante, le projet vise non seulement a
appliquer des concepts et méthodes appris préalablement, mais il permet

aussi 'apprentissage de nouveaux concepts et de nouvelles méthodes. On
peut alors définir un continuum entre 'objectif d’appliquer en intégrant des
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concepts (projet dapplication) et celui d'apprendre de nouveaux concepts
{projet d’apprentissage) (Raucent et al., 2006). Dans certains cas, le projet
vise aussi a apprendre a travailler en projet, c’est-a-dire a apprendre une
rechnique professionnelle de travail en projet ou I'apprentissage d’outils
d'organisation, de communication ou de travail en équipe.

Iintroduction de projets dans un cursus peut ainsi viser différentes
classes d’acquis d’apprentissage:

» acquis d'apprentissage disciplinaires: appliquer des acquis anté-
rieurs, atteindre de nouveaux acquis, intégrer des acquis de plu-
sieurs disciplines;
méthodes et outils de gestion de projets: organisation, planning,
gestion de ressources, etc.;
communication écrite et/ou orale;
travail en équipe et autres compétences iransversales (analyse, sens
critique, autonoruie, créativite, leadership, etc.).

1l faut remarquer gue, selon les cas, une pariie des nouvelles
connaissances et compétences acquises par les étudiants dans un projet
trés ouvert sont, déterminées a posteriori plutdt qu'a priori.

2.2.3. L'accompagnement des groupes d’‘étudiants
en apprentissage par projets

Dans les séances tutorées de 'apprentissage par projets, les étapes
A parcourir et les objectifs poursuivis par les étudiants sont beaucoup moins
codifiés que dans l'apprentissage par problemes, car le niveau dautonoraie
des 6quipes d’étudiants est beancoup plus élevé, Néanmoins, chaque séance
en présence d’un tuteur comporte typiquement deux phases:

+ une phase de bilan sur le travail effectué précédemment.: les objec-
tifs décidés auparavant ont-ils été atteints? Si ce mest pas le cas:
pourquoi et corament corriger le tir pour la suite?
une phase de préparation de la prochaine période de travail auto-
nome : objectifs, tdches, ressources, livrables, échéances, etc,

Dans le tableau de lannexe 13.2, nous présentons, 3 titre d'exemple
et sans prétendre & Pexhaustivité, ce qui peut étre attendu du tuteur dans
rois champs d’action possibles.

En outre, dans le cadre d'un projet, le tuteur doit dtre particulie-
lement vigilant & certains points : :

* ne pas laisser les étudiants faire des résultats du projet une fin en
soi (dérive productiviste) : le « produit livrable» ne doit pas étre la
seule finalité et ne doit pas lemporter sur les apprentissages et les
relaiions humaines; limportant est le processus;
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* identifier clairement les deux objectifs concurents: la capaeitg A
traiter la situation fournie et Iobjectif d’apprendre an traverg du
processus (Hmelo-Silver et Barrows, 2006). Ainsi 'enseignant - tout
comme les étudiants - peut étre en tension quant & I'objet, Principg)
de l'activité d'apprentissage ;
ne pas planifier 4 'exces (dérive techniciste}: le tuteur ne doit
pas accaparer le réle de chef de projet. 11 doit pouvolr pratiguey
un «retraj, graduel», c’est-i-dire un accompagnement initial ply,q
Important et une diminution graduelle de ce support au fur et 3
mesure que les étudiants avancent dans le projet et qu'ils acquierent
une plus grande autonomie. Le tuteur devra fournir une structure,
mais pas un controle absolu sur le processus de résolution des appre-
nants {Vansteenkiste et al., 2012);
ne pas étre totalerent non directif (dérive spontanéiste): le projet
s'inventerait au fur et & mesure sans objectifs clairement définis ay
départ, sous prétexte de liberté, de motivation et d'initiative, Toy-
Jjours selon Vansteenkiste et ses collegues (2012), il est Important
de donner de l'autonomie aux apprenants mais, sans structure,
cela risque de mener au chaos et & une réduction de l'efficacité du
dispositif.

2.3. Les caractéristiques communes
de ces deux dispositifs

Les deux dispositifs déerits ci-dessug ont tous deux pour point de
départ une situation concue pour amoreer le travail dans un contexte
coneret. Le but poursuivi par ces situations est d’ancrer le travail 4 effec-
tuer dans une réalité qui fait sens pour les apprenants et qui les ameéne,
par exemple, 4 se projeter dans une future activité professionpelle. Ce
principe provient de la théorie de l'apprentissage situé (situated learning),
ici combinée avec le socioconstructivisme. A partir de cette réalité, les
étudiants sont amenés & effectuer un travail d’abstraction afin d'extraire les
éléments essentiels de la situation 2 traiter. Ils font ensuite appel 4 leurs
connaissances (acquises ou a acqueérir a cette oceasion) pour résoudre le
probléme abstrait. Enfin, ils appliquent la sclution du probiéme abstrait &
la situation de départ. Ce faisant, ils effectuent un trajet contextualisation
— décontextualisation — recontextualisation {(Meirieux, 1994): voir égale-
ment le chapitre 15, Partir de situations réalistes plutdt que d’énoncés
«scolaires» contribue 2 la motivation et i engagement des apprenants
(voir le chapitre 4).

Les deux dispositifs comportent une alternance de périodes de
travail en groupe collaboratif et de Périodes de travail autonome, le
plus souvent individue], Les périodes de travail autonome sont celles dans
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lesquelles chaque apprenant effectue 'apprentissage et le travail décidés
collectivement lors de la période de travail en groupe qui précéde. Les
périodes de travail en groupe ont différents objectifs: préparer I'appren-
tissage et le travail & effectuer par chacun durant la période de travail
autonome qui suit, ou examiner collectivement les résultats de I'appren-
tissage et du travail effectués par chacun précédernment et en tiver des
conclusions pour la suite.

Dans la mesure ol le dispositif vise 'atteinte des mémes acquis par
tous les membres de chaque groupe, il est important de faire en sorte que
Papprentissage soit 'objectif prioritaire de chacun ef non pas le résultat
ou le livrable final. Dans ce deuxi®me cas, le groupe serait un groupe a
tache, qui vise avant tout I'optimisation des moyens A mettre en ceuvre pour
obtenir le résultat attendu, ce qui passe généralement par une répartition
des taches entre les raembres. Dans les disposiiifs dont il est question ici,
la répartition du travail entre les membres du groupe ne peut pas ruire aux
apprentissages individuels: il s'agit de groupes d’apprentissage.

Dans les deux dispositifs, le bor fonctionnement du travail en
groupe est essentiel pour l'atteinte des acquis. Il y a peu d'exemples dans
lesquels plusieurs personnes réunies autour d'une table pour «travail-
ler ensemble» fonctionnent d’embiée de manidre efficace (les exemples
de dysfonctionnements de groupes abondent, en particulier, mais pas
exclusivement, dans le monde acadérnique...). Dans la mesure ol le bon
fonctionnement des périodes de travail en groupe est essentiel pour per-
mettre aux membres du groupe d’atteindre les objectifs poursuivis par
le dispositif, la capacité 2 travailler en groupe de manidre efficace
et efficiente doit donc s’apprendre — et faire partie des AAv de
la formation. Cet apprentissage ne s'effectue ni de maniére spontanée
ni dans les livees, mais bien par la pratique sur le terrain, donc par un
apprentissage actif approprié & cet objectif, nécessairement accompagné:
c'est un des roles du tuteur.

Pour que le travail en groupe soit productif, il est nécessaire que les
mernbres assurent un certain nombre de fonctions en prenant des roles:
cet aspect est traité dans le chapitre 8. La bonne utilisation d'un espace de
travail commmun (tableau, flip chart, etc.) géré, pour le compte du groupe,
par un de ses membres (le «scribe») est essentielle. Le chapitre 5 montre
2 quel point la prise en compte des émotions est nécessaire pour que le
travail en groupe soit réellement collaboratif, et le chapitre 7 traite des
conflits au sein des groupes.
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3. VERS UN MODELE POUR DECRIRE
LES ACTIONS DU TUTEUR

Corme on peut le voir dans Jes annexes 13.1 et 13.2, les actiong A
exercer par le tuteur en apprentissage actif en petits groupes dépenden
du dispositif choisi.

Cependant, il est souhaitable, d'un point de vue organisationnel, ge
pouvolr former des tuteurs polyvalents et capables d’agir dans différentg
dispositifs. Pour ce faire, il est nécessaire de disposer d'un modele généra)
permettant de rassembler les points communs de F'accorapagnement des
différents types de dispositifs. Lidéal est évidemment de se mettre d’accorg
sur un modele qui représente les réles de base du tuteur, que I'on pourra
ensuite décliner pour chaque dispositif. Un intérét majeur d’un tel modgle
est de permettre la construction d'une formation unique qui permetira
de former les tuteurs aux compétences de base de la gestion de groupes
d’apprentissage, quel que soit le dispositif.

En observant et en analysant laction de tuteurs lorsqu'ils
accompagnent des groupes d'apprenants engagés dans des dispositifs d'ap-
prentissage actif en petits groupes, on s’apercoit que I'action du tuteur se
situe sur trois axes:

s sur le plan de la démarche: conduire
* sur le plan du fonetionnement du groupe: faciliter
* ence quiconcerne la matiere: guider.

Nous présentons ci-dessous des exemples qui illustrent Pactien du
tuteur dans ces différents axes.

3.1, Conduire: accompagner les étudiants
dans la démarche voulue par le dispositif

Dans le tableau de Tannexe 13.1, nous avons présenté ce qui est
attendu des étudiants 4 lintérieur de chacune des étapes canoniques de
Papprentissage par problémes. Un des réles du tuteur est donc bien de
s'assurer que chacune des étapes prévues est bien exécutée et atteint ses
objectifs. Il faut également s’assurer que le groupe parcourt bien toutes les
étapes imposées (méme si cela se fait dans un ordre différent). En outre, il
ne suffit pas que le groupe suive aveuglément les consignes du dispositif: il
faut que le tuteur ameéne les étudiants 2 se les approprier afin de leur donner
du sens, Enfin, méme si la gestion du temps est confiée & un merbre du
groupe (voir le chapitre 8), le tuteur doit s’assurer que toutes les étapes
prévues seront bien accomplies dans le temps imparti & la séance.
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En conclusion: le tuteur deit, pour conduire:

s'8tre approprié la séquence des étapes du dispositif, la complexité
du probléme et les objectifs a atteindre pour la séance ;

&tre capable de discerner les situations dans lesquelles le groupe
peut s'écarter du respect strict des consignes;

&tre capable d’estimer g'il doit intervenir pour ramener le groupe sur
le «droit chemin»;

tre capable d’évaluer & quel moment les objectifs d'une étape sont
(suffisamment) atteints;

&tre capable d’estimer s'il doit accélérer le tempo,

tre capable d'animer les étapes de métaréflexion en utilisant les
outils prévus a cet effet.

Pour ce dernier point, il faut rappeler que la plupart des dispo-
sitifs d’apprentissage actif en petits groupes comportent des étapes de
métaréflexion visant & amener les étudiants a développer leur capacité
a apprendre & apprendre. Pour cela, ils sont invités a jeter un regard
véflexif sur leur travail en groupe et/ou sur leur travail persornel: c’est la
phase E (étapes 8 et 9) de I'annexe 13.1 et le champ d’action « Réflexivité»
de 'annexe 13.2. La plupart des étudiants n'ont eu que trés peu d’occasions
de développer une posture réflexive et ils sont souvent réticents a s’engager
sur un terrain qui s’écarte souvent considérablement des disciplines qu’ils
étudient. Pent-8tre plus encore que pour les autres étapes d'un dispositif,
la réussite des étapes de métaréflexion fait partie des responsabilités impor-
tantes du tuteur dans son champ d’action cenduire.

3.2. Faciliter: accompagner les étudiants
dans le fonctionnement du groupe

Les périodes de travail en groupe poursuivent des objectifs pour
lesquels le groupe apporte une plus-value significative. Les étapes 1 et 2
de ]a phase A de Y'apprentissage par problémes (annexe 13.1) ont pour
U_bjectif dlextraive de I'énoncé de la situation fournie ce que sontt les ques-
tions précises auxquelles il faut apporter une réponse ou le probleme précis
quil fant résoudre. Bien que ce soient la des objectifs qu'un étudiant seul
Pourrait atteindre, le fait d'y travailler en groupe, d'échanger des idées, de
coz?fronter des points de vue enrichit considérablement les résultats obtenus
4 Vissue de ces deux étapes. On constate cependant gue ceci est loin d'étre
Une évidence pour des étudiants qui ont souvent été conditionnés par un
BYSt?-:me éducatif individualiste et compétitif plutst que collaboratif. Certains
éttldlants considérent méme que le travail en groupe est une perte de temps
:;l QU’_ilS atteindraient les objectifs poursuivis plus rapidement sans étre
. enﬁl_S par les aufres: ils se focalisent sur I'effort 2 fournir pour atteindre

S Objectifs et non pas sur la qualité des résultats obtenus.
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Lors de Ia premigre partie d’une séance intermédiaire du dispositp
d’'apprentissage par projets, le groupe est amené i faire le bilan du travaj)
effectué précédemment. Si certains objectifs n'ont pas €té atteints g, si
certaines taches ont fourni des résultats peu satisfaisants, le risque est
grand de voir le climat au sein du groupe se dégrader au pomt d'empéchey
la poursuite du travail. Les émotions prennent le dessus (voir le chapitre 5)
et les conflits apparaissent (voir le chapitre 7). Encore un terrain d'intey.
vention pour le tuteur.

D’autres situations peuvent hypothéquer le bon fonctionnement gy
groupe: certains membres n'arrivent pas & se faire entendre, certains r'ar.
rivent pas & écouter, certains parlent trop, certains dominent les echanges,
certaing (les « passagers clandestins ») se laissent porter par les autres of
confribuent trop peu, certains refusent de partager (posture compétitive),
certains subissent mal les échanges d’opinions un peu trop vigoureus, etc.

Nous avons vu plus haut que I'apprentissage du travail en groupe
(ou «écquipe») fait partie des objectifs des dispositifs d'apprentissage actif
€n petits groupes. Il faut donc non seulement remédier rapidement a toutes
les situations qui mettent en péril le bon fonctionnement du groupe et, par
conséquent, I'atteinte des objectifs des séances en groupe, mais également
aider le groupe 3 détecter et A corriger ses propres dysfonctionnernents:
c’est une des responsabilités du tuteur.

En conclusion: le tuteur doit, pour faciliter:

étre capable d’amener les étudiants & reconnaitre et & accepter 'uti-
Lité du travail en groupe:

veiller & une participation équilibrée de tous les merbres du grotpe
et au bien-étre de chacun;

veiller & la qualité de la communication entre les membres du
groupe;

&tre capable de détecter les situations susceptibles de mettre en
péril le bon fonctionnement du groupe ;

8tre capable d'intervenir pour corriger ces situations si le groupe
semble incapable de le faire par lui-méme;

étre capable d’amener graduellement Ie groupe & détecter et & cor-
riger ses propres dysfonctionnements.

3.3. Guider: accompagner les étudiants
dans I'apprentissage des matiéres

Bien qu'un des objectifs de I'apprentissage actif soit de développer
la capacité 4 apprendre de maniére autonome, le tuteur joue, ici aussi, un
role essentiel pour guider I'apprentissage sans toutefois le diriger.
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Dans I'étape 4 de la phase B de l'apprentissage par problémes, les
studiants doivent & la fois exprimer ce qu'ils connaissent et qui est utile
pour le traitement de la situation et déterminer ce qu'ils ne connaissent
pas et quils doivent done apprendre (AAv A atteindre). Le tuteur doit ici
gassurer que rien n'a été oublié et que tout est exprimé correcterent,
en utilisant les concepts et un vocabulaire approprié. Dans le cadre d'un
projet, le tuteur est pas nécessairernent un expert dans toutes les matiéres
impliquées dans le dispositif: il doit denc €tre en mesure de faire appel &
un expert si la situation Pexige.

Dans 'étape 7 de la phase D de I'apprentissage par problemes, les
étudiants mettent en commun les résultats de leurs apprentissages et/ou
de leurs productions. Il incombe au tuteur de s’assurer que rien d’essentiel
va ét6 omis et, si c’est malgré tout le cas, d’amener le groupe & formuler
des mesures correctives. Le tuteur doit également vérifier que les AAv sont
atteints de maniére satisfaisante par tous les membres du groupe et non
pas uniquement par certains d’entre eux. Le cas échéant, il doit amener les
éiudiants concernés i formuler un plan d’action pour rattraper leur retard.

En conclusion: le tuteur doit, pour guidey:

g’étre approprié les acquis d’apprentissage visés par le dispositif;
g’étre approprié le contenu des ressources fournies aux étudiants et
celles fournies aux tuteurs,

savoir 2 quel moment faire appel & un expert de la matiére;

8tre capable d’amener le groupe a détecter ce qui est connu et ce
qui ne 'est pas;

&tre capable de vérifier dans quelle mesure les AAv du dispositif sont
atieints par chague membre du groupe;

&tre capable d’amener les membres du groupe & g'exprimer correcte-
raent en utilisant le vocabulaire scientifique et/ou technique appropri€;
&tre capable d'arnener le groupe & détecter et a corriger certaines
erreurs relatives aux matié¢res en jeu.

LES PRINCIPES GENERAUX
DE LINTERVENTION DU TUTEUR

Nous avons vu que le tuteur peut, et parfois doit, intervenir pour
conduire, faciliter et guider, Ses interventions doivent 8tre guidées par
U certain nombre de principes.

4.1. Intervenir ni trop ni trop peu

ot Si le tuteur intervient trop souvent, il risque de prendre le contréle
de diriger, ce qui va i l'encontre du développement de la capacité a
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apprendre et a agir de manidre autonome pour le groupe. En outre, en
intervenant trop souvent, il crée une dépendance qui aménera le groupe
solliciter encore plus ses interventions, un exemple néfaste de 1'ét1'0act10n
posifive.

Si le tuteur néglige d'intervenir sous prétexte d'éviter le dirigisme et
de favoriser I'autonomie, il risque de laisser le groupe se fourvoyer inutjle.
ment, c'est-2-dire: sans bénéfices pour atteindre les AAv, Gertaines erreyrg
sont bénéfiques, car leur découverte par les apprenants eux-mémes congyi.
bue aux apprentissages (Astolfi, 2014). Mais trop de fausses pistes Suivies,
trop d’erreurs commises finissent non seuleraent par faire perdre un tempg
précieux, mais égalernent par saper la motivation en créant un sentiment
de découragement da A limpossibilité d'atteindre les objectifs poursuivis,

4.2, Intervenir au bon moment

Si le tuteur intervient trop t6t, il prive les étudiants d'occasions de
se prendre en main et de gérer eux-mémes leur participation au dispositif,
ce qui limite inutilement Jeur autcnomie.

Sile tuteur intervient trop tard, il laisse ici aussi le groupe se four-
voyer inutilernent et I'effort & faire pour revenir «sur le bon chemin» risque
d’étre trés important et inutilement onéreux en termes de Tessources,

4.3, Intervenir a bon escient

Il n’est sans doute pas nécessaire d’insister sur le fait que les
interventions du tuteur doivent étre pertinentes: il faut qu'elles apportent
une solution aux difficultés décelées ou, mieux encore, quelles amé&nent
le groupe & apporter sa solution aux difficultés décelées et qu'elles lui
apprennent graduellement & détecter et A corriger les difficultés sans avoir
besoin de Yintervention du tuteur (sevrage).

4.4. Une premiere ébauche du schéma
d’intervention du tuteur

Sl faut que le tuteur n'intervienne ni trop souvent, ni trop peu
souvent, ni trop tét, ni trop tard et & bon escient, la question qui se pose
est: comment le tuteur décide-t-il d'intervenir et 4 quel moment?

La décision d’intervenir ne peut é&tre prise patr le tuteur qu'en
connaissance de cause, c'est-2-dire: en disposant des éléments nécessaires
pour prendre la décision. Pour cela, il faut que le tuteur s’informe en
permanence {ou tout au moins le plus souvent possible) et effectue un
diagnostic pour décider ou non d’intervenir.
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Figure 13.3, Schéma @'intervention du tuteur
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Il nous faut a présent déerire comment le tuteur peut faire pour
sinformer et, une fois qu'il a décidé d'intervenir (essentiellement sur la
base de ses observations et de son expérience), de quelles manigres il peut
intervenir le plus utilement,

5. LES PRINCIPAUX OUTILS ET TECHNIQUES
DU TUTEUR

5.1. Observer pour s'informer et diagnostiquer

Pour s'informer sur la situation du groupe et étre en mesure de
formuler un diagnostic, que ce soit au sujet de la dérnarche, du fonction-
hement du groupe on de la matiére, le tutewr commencera toujours par
observer {en silence) ce qui se passe, car c'est le mode le moins intrusif
pour récolter I'information dont il a besein.

La posture d’observation est souvent difficile 4 adopter par le tuteur,
la situation 13.3 nous donne quelques réactions de tuteurs mis en situation
d'observation,

O ™)
Situation 13.3 - Le rdle d'observation
Purant un processus de formation au tutorat, les tuteurs sont placés

cormnme observateurs dans des groupes en action. A lissue de I'expérience,
ily aun débriefing des observateurs. Ceux-ci nous disent:

«C'est difficile d’observer, favais tout le temps envie d'intervenir»; « Pour
ei, le plus difficile, c’est de bien regarder et d*écouter. Ce n'est pas facile,
?ﬂr on ne veit pas tout et on n'entend pas tout. Bt au bout de & minutes,
J& suis un peu perdu, j'ai quitté le fil de la conversation, je ne vois plus
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ou le groupe en est...»; «Pour bien écouter, je métais mis a la table qy
groupe, je voyais tout le monde, mais parfois je pense que j'al dérangé 1e
groupe, car j'étais trop prés deux...»

La situation 13.3 nous montre que la posture d’observation n'eg
pas toujours facile & adopter. Il convient donc de former les tutewrs & cetto
pratique (voir le chapitre 15) et il faut mettre des outils opérationnels 3
leur disposition.

5.1.1. Analyser le niveau de bruit

Méme de loin, le tuteur peut se faire une premiére idée de la
situation d’un groupe en analysant le niveau sonore. Si c’est le silence qui
domine, il est vraisemblable que le groupe ne fonctionne pas en tant que
groupe e que chaque membre vaque indépendamment des autres a ses
propres occupations. Si le niveau sonore est trés élevé, c'est peut-étre
parce que les membres ne s’écoutent pas et que chacun parle de plus en
plus haut dans I'espoir d’étre entendu: les échanges ne sont pas efficaces.
S'il ¥ a des pointes de voix, c’est peut-&tre parce quun conflit est apparu.

5.1.2. Les postures et les attitudes

Fn examinant les postures et les expressions du visage des merbres
du groupe (le langage corporel), le tuteur peut déceler Pexistence de
certaines difficultés. Un étudiant assis en arriére peut &tre le signe dun
retrait par rapport aux activités du groupe, d'un manque d'implication.
Le scribe (qui gére le tablean du groupe, voir le chapitre 8) est-il suffi-
samment impliqué dans les échanges? Pour aider l'observation, on met a
disposition des grilles en demandant de dessiner les attitudes et postures
des étudiants autour de la table et cela, plusieurs fois durant la séance.
Lannexe 13.3 présente des symboles proposés pour la prise de notes par
le tuteur & cet effet.

5.1.3. Le tableau du groupe

Lespace de travail commun du groupe est une source importante
d’informations pour le tuteur au sujet de la progression dans la démarche:
les items, les questions, les schémas que le tuteur sattend a y trouver ¥
figurent-ils ? Y a--il des €léments importants qui manquent ? Le code couleur
est-il évident pour le tuteur? Y a-t-il des erreurs? Voit-on clairement la
distinction entre les parties «brouillon» (remue-méninges) et les parties
qui sont considérées cornme acquises? L'annexe 13.4 présente un exemple
de tableau produit par un groupe d’étudiants.
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5.1.4. Le schéma de communication

Pour observer les échanges et s'assurer d’'un bon équilibre, le tuteur
peut noter, sur un diagramme, toutes les communications qui s’effectuent
entre les membres pendant 2 ou 3 minutes (voir annexe 13.5}.

5.2. Intervenir en questionnant pour s‘informer
et diagnostiquer

Si I'observation ne fournit pas toute linformation dent le tuteur
estime avoir besoin, celui-ci peut recueillir les éléments nécessaires en
posant des gquestions. Ce faisant, il interrompt temporairement l'activité
du groupe: 1l faut done manier cet outil au bon moment. et avec parcimonie,
D'autre part, le fait de poser une question constifue déja une intervention:
le fait d’&tre amenés & y répondre induit un effet sur le comportement ou
les actions des membres du groupe dans la suite du travail.

Nous donnons ci-dessous quelgues exemples de questions corres-
pondant aux trois axes d'intervention du tuteur.

Questionner a propos de la démarche {(conduire)

Que savez-vous déja & propos du probléme ?

Quels sont les points de 'énoneé qui vous posent question?

Quel est exactement le probléme & résoudre, en omettant tout ce
qui est superflu?

A quoi voulez-vous aboutir? Quels sont vos objectifs?

Guelles sont les différentes pistes & envisager? Quelies sont celles
que vous retenez et pourquoi?

A quelle étape du processus étes-vous & présent.?

Que reste-t-il A faire et combien de temps reste-t-il pour le faire?
De quoi avez-vous besoin pour avancer?

Questionner & propos du fonctionnement du groupe
(faciliter)

Qui s’occupe de résumer le plan d'action? (pour sassurer que le
secrétaire fait son travail)

Que reste-t-il & faire et combien de temps reste-t-il pour le faire?
(pour s'assurer que le gardien du temps fait son travail)
Dites-nous, ..., que pensez-vous de cette affirmation? (pour impli-
dquer un membre peu actif)

Cormment pourriez-vous faire pour avancer plus rapidement ? (pour
amener le groupe 2 mieux organiser son travail)

Dites-moi, sur quel(s) point(s) vous &tes tous d’accord? (pour
essayer de raccorder des sous-groupes en tension?




284 Accompagner les étediants

Questionner & propos de I'apprentissage de la matiére
{guider)

*  Qu'est-ce qui permet d’affirmer cela ?

*  Sur quel(s) élément(s) de la théorie vous basez-vous pour dive cely 9
* Quelles sont les hypothéses nécessaires que vous avez émises?
Comment étes-vous arrivés A cela?

* Quels sont les concepts qui pourraient étre d’'application ?

*  Quels sont les concepts mis en ceuvre ?

Nous avons vu précédemment que le tuteur a également un réle
important & jouer pour stimuler la métaréflexion au sein du groupe. II peut,
en cours de séance, poser des questions ponctuelles telles que:

* Corument pourriez-vous faire pour perdre moins de temps?

* Comment pourriez-vous faire pour raieux exploiter les ressources?

* Comment pourriez-vous faire pour mieux exploiter le travail, les
apports de chacun?

* Comment pourriez-vous faire pour plus impliquer... dans la discus-
sion ?

¢ Ceux qui ont affirmé errongément... sont-ils capables d'expliquer
pourquei? D'o: vient l'erreut ?

Fournir un retour direct

Si le questionnement n'est pas possible ou opportun, le tuteur
peut évidemment intervenir en fournissant, a partir de son diagnostic, un
retour sous la forme d’une inforraation, d’une analyse, d'une suggestion pour
conduire, faciliter ou guider. Dans ce cas, il doit éviter de (re)prendre une
posture d’enseignant et limiter ses apports.

5.4. Autres outils

Le chapitre 5 présente plusieurs outils intéressants tels que, par
exermple: le double check pour recueillir les émotions, la trajectoire émo-
tionnelle pour faire un bilan réflexif, I'analyse post-mortem pour faire un
débriefing, etc. Nous présentons ici quelques outils supplémentaires.

5.4.1. Le questionnaire

Il est utile de lancer de temps en temps le processus de méta-
réflexion 2 lissue d'une séance de travail en groupe. C'est, par exemple,
ce qui est prévu aux étapes 8 et 9 de la phase E de I'APP (tableau de
l'annexe 13.1),

Pour amorcer le processus réflexif, le tuteur peut, par exemple,
utiliser un questionnaire a remplir individueilernent dans un premier temps;
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les réponses feront ensuite, dans un deuxiéme temps, I'objet d'une analyse
en groupe. Un tel questionnaire pourrait, par exemple, comporter les ques-
tions ci-dessous s'il s'agit de réfléchir au fonctionnement du groupe en vue
de 'améliorer si nécessaire.

¢ Donnez deux éiéments qui, selon vous, ont bien fonctionné pendant
la séance qui précede.
Donnez deux éléments qui, selon vous, ont meins bien ou mal fonc-
tionné pendant la séance qui précéde.
Sl fallait changer quelque chose au fonctionnement du groupe,
quelles seraient vos deux priorités?
Formulez deux résolutions personnelles que vous mettrez en ceuvre
dés la prochaine séance.

54.2. Le diagramme «radar»

Un autre outil utile pour amorcer la métaréflexion est un diagramme,
4 utiliser également en deux temps (voir Ja page de ressources libres acces-
sibles & I'URL https://bit.ly/Fvglbzv)

Dans un premier temps, chaque membre du groupe note (de 0 &
5) sa perception personnelle & propos des différentes facettes du travail en
groupe, représentées par les axes du diagramme. 1l joint ensuite les points
marqués sur les axes, ce qui produit un diagramme en forme d’étoile plus
ou meins réguliere (voir exemple i la figure 13.4).

Figure 13.4. Exemple de «radar» individuel

Production dae I"&quips

Climat de travall

Répartition des roles

Apprenllssages réalisés
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Figure 13.5. Exemple de «radars» pour 4 étudiants d'un groupe

Les «radars» individuels sont placés & c6té 'un de lautre de maniare
a faire ressortir les points communs et les points de divergence (Figure 13.5).
Un étudiant anime la discussion sur les facettes pour lesquelles la différence
d'opinions est la plus marquée, ce que l'on voit d'un coup d’ceil. Le groupe
et les mernbres individuels sont alors amendés 3 formuler des pistes d'action
powr remédier aux éventuelles difficultés constatées.

5.5. A propos du questionnement

Les exemples de questions brésentées a la section 5.2 illustrent le
fait qu’il faut privilégier les questions qui attendent une réponse constituée
d’'une ou plusiewrs phrases: évitons les questions binaires dont la réponse
est soit oui, soit non. Répondre par des phrases entiéres exige un plus
grand effort de réflexion pour construire la réponse — et donne l'oceasion
de s'entrainer a 'expression orale précise et concise,

Nous accordons une grande importance au questionnement dans
l'arsenal des outils du tuteur, Alors que l'enseignant est plus enclin & utiliser
le mode affirmatif (ce qui correspond & une pédagogie transmissive}, nous
considérons que le tuteur doit privilégier le mode interrogatif, quitte parfois
a se faire violence! Il est souvent confronté 3 des questions directes, que ce
soit sur la matiere («queile est la différence entre, .. et... ?», sur la dérnarche
{(«par quoi devons-nous commencer? ») ou sur le fonctionnement du groupe
(«comment devons-nous faire si... est absent?»). La tentation est grande de
répondre puisque, généralement, le tuteur connait la «bonne» réponse, sa
réponse. Cependant, donner une réponse directe va 4 'encontre de I'objectif
d’autonomie pour les apprenants. Il fant done absolument que le tuteur résiste
et quil trouve un moyen d’amener celui ou ceux qui posent la question 2
trouver une répanse par eux-mémes. Une premiere tactique est de renvoyer
la question au groupe pour voir si le groupe est en mesure de faire émerger
une réponse. Une autre maniére de procéder est de formuler une question
différente, plus simple que la question posée, mais dont la réponse devrait étre
connue ou pouvoir &tre trouvée, et qui mettra les étudiants sur la piste d'une
réponse & la question originale. Questionner pour éviter une affirmation ou
une réponse directe & une question prend certes du temps, mais Peffet ainsi
obtenu sur la responsabilisation du groupe et de ses membres est précieux.
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Au fil du temps et gréce a la pratique du tutorat, le tuteur va gra-
duellement se constituer une collection de questions dont. il apprendra & se
servir aux moments opportuns. La pertinence des questions dans sa collec-
tion le confortera dans son sentiment de compétence 3 exercer le tutorat.

6. LE MODELE CQFD+

En intégrant ce qui précéde, on obtient le modale qui a éié déve-
loppé par I'EPL en collaboration avec FA2L (Figure 13.6).

Figure 13.6, Modé&le COFD+ d'intervention du tuteur
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Lintérét de ce modele est qu'il peut servir de guide pour déterminer
les postures, les comportements et les compétences des tuteurs et, par
conséquent, pour structurer la formation des futurs tuteurs ou pour émettre
un diagnostic sur le fonctionnement d’'un tuteur en action sur le terrain.

7. LES COMPETENCES DU TUTEUR

. Ce qui précéde montre que l'exercice du tutorat de groupes d’étu-
C}lants en apprentissage actif est un véritable métier, trés différent de celui de
!EHSEignant «classique». Ii faut done accepter quun enseignant qui est amené
a tutorer devra d’abord se former, puis pratiquer sous le regard de tuteurs
Chevronngs qui lui fourniront des retours pertinents sur sa pratique du tutorat.

En nous inspirant du modgle du Scholarship of Teaching and
L‘?G'm’mg ~ SoTL (Hutchings, 2000), nous pouveons done distinguer trois
Wveaux de perfectionnement dans l'exercice du métier de tutewr:

le niveau de base: étre capable de faire correctement ce qui est indi-
que dans le modele CQFD+ en appliquant les principes généraux qui
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figurent a 1a section 4 du présent chapitre; en outre - bien gue celang
reléve pas de l'accompagnement au sens strict —, il faut que le tuteyr
soit capable de fournir un retour utile aux autres parties prenantes de
la formation: enseignants, concepteurs des dispositifs, évaluateurs;
le niveau avancé: étre capable d’observer le fonctionnement dautreg
tuteurs et de leur fournir un retour pertinent et constructif;

le niveau le plus élevé: étre capable de former au tutorat,

Lexpérience de formateurs de tuteurs montre que les deux obstacles
majeurs & surmonter sont la tentation d'affirmer plutdt que de questionner
et la difficulté & traiter les situations dans lesquelles un groupe fonctionne
mal, que ce soit & cause du comportement de I'un de ses membres on par
un emballement pathologique de la dynamique du groupe,

On trouvera une grille d'observation du tuteur en action permettant
de fournir une rétroaction pertinente 4 un tuteur débutant & la page de
ressources libres accessibles 4 'URL https:/bit.ly/3vglbzy,

CONCLUSION

Tout au Iong de ce chapitre, nous avons guestionné les compétences
et roles que le tuteur est amens 3 développer dans, différents dispositifs
qui favorisent I'apprentissage actif et collaboratif. Nous avons ainsi abouti
a un mode@le de compétences du tuteur qui peut étre exploité pour former
et accompagner les tuteurs durant leurs actions. Mais est-il suffisant de
maltriser les compétences déerites plus haut pour &tre un «bon» tuteur?
Certainement pas! Liefficacité de laccompagnement fourni par un tuteur
dépend en grande partie de sa posture, de ses attitudes. Le chapitre 3
introduit deux points d'attention sur la posture que doit acquérir le tuteur.
Premierement, il s’agit de «mettre en valenr de nouveaux types de savoir-
faire que la pédagogie transmissive a plutét tendance A délaisser, comme:
savoir parler de soi, savoir mettre des mots sur son activité cognitive, savoir
intégrer des normes corportementales, etc. ». Nous sorames donc essentiel-
lement en présence de savoirs réflexifs et de savoirs draction. Ce changement
de posture peut &tre difficile 2 acqueérir pour des tuteurs qui ont &t& choisis
sur la base de leurs compétences disciplinaires. Ils deivent en particulier
adapter leur perception de ce quest un «bon éléve», Le deuxiéme point
d’attention est li¢ au statut de I'erreur et donc de la posture de formateur
en opposition  celle d’accompagnateur. Le formateur aura tendance & corri-
ger les erreurs pour avancer dans la formation ; I'accompagnateur préférera
travailler sur le questionnement (voir le modéle CQFD+) afin que les étu-
diants découvrent lerreur, ses causes et progressent ainsi par eux-mémes.

Ces deux points d’attention questionnent lidentité méme du tuteur.
Il s’agit ici de développer un savoir-faire et un savoir-&tre qui demandent
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d'étre accompagné par un regard réflexif du tuteur sur sa pratique (actions
mises en aeuvre, difficultés identifiées, prise de recul et prise de conscience,
nouvelles questions & propos de ma pratique de tuteur). Cela peut demander
plusieurs mois d'expérience et des occasions de débriefing avec le supervi-
seur au en groupe pour susciter la verbalisation de la pratique, dédramatiser
certaines situations d’encadrement et surtout encourager la réflexivité. La
question de la formation des tuteurs sera abordée dans le chapitre 15.




