
LE TUTORAT

CENTRÉ
SUR LA PERSONNE

PHASE I

Andrée BRUNET

Robert QUESNEL

SERVICE DE RECHERCHE

COLLÈGE LIONEL-GROULX
SEPTEMBRE 1987

ilaplan
Zone de texte
Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC : 
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/701111-brunet-quesnel-tutorat-centre-personne-phase1-lionel-groulx-PAREA-1987.pdf
Rapport PAREA, Collège Lionel-Groulx, 1987.
     
                                   * * * SVP partager l'URL du document plutôt que de transmettre le PDF * * *



701 II

-d <L**

Cette recherche a été subventionnée par la Direction générale de
l'enseignement collégial, dans le cadre du programme d'aide à la
recherche sur la pédagogie et l'apprentissage (PARPA).



o'"""-'t r

AIE il

- (iov. mm

«On n'enseigne pas ce que l'on sait
mais ce que l'on est».

- Jaurès

30000007238144



REMERCIEMENTS

Une recherche ne peut se réaliser sans le soutien et la
complicité de plusieurs personnes.

Gilles St-Pierre, du service de recherche et de développement
qui, par sa générosité, sa collaboration et son intuition, a su
nous faire confiance tout au long de la démarche.

Gilles Lavoie, directeur des services pédagogiques ^au collège
Lionel-Groulx, qui a cru en ce projet et en ses retombées et qui,
par sa sollicitude et sa collaboration, a soutenu notre
enthousiasme.

Edouard Dagenais et Ginette Lamarre qui ont généreusement partagé
leur expertise et ont permis l'éclosion d'une ressourçante
amitié.

Céline Lebel, Bernard Michaud, Lise Dallaire, Pierre Jeanmart,
Gérard Côssette, Andrée Stein, Jean-Marie Morand, Andrée
Condamin, Mia Gladstone, Jean Saucier qui nous oit permis de
nuancer, de clarifier et d'enrichir notre conception du tutorat.

Tbus les professeurs, conseillers pédagogiques et directeurs des
services pédagogiques qui ont bien voulu répondre aux
questionnaires d'inventaire et d'exploration.

Mais tout ce travail aurait été impossible sans la connivence et
le souci de qualité manifesté par Francine Debien, assistée a
différents moments de Francine Blanchard, Martine Debien,
Danielle Léger, Nicole Jodoin.

A tous, pour leur grande disponibilité,

MERCI



AVERTISSEMENT

Ce rapport est le fruit d'un ensemble de gestes

répétés, mais pas toujours concientisés, mais qui ait

pris une signification beaucoup plus évidente grâce à

la documentation consultée ou aux personnes

rencontrées.

La bibliographie reproduite en annexe n'est pas

toujours citée en référence dans le texte, mais a

plutôt servi à appuyer les constatations et les

remarques d'une longue pratique en tutorat.

L'emploi de termes génériques masculins tout au long
de ce document a pour seul but d'alléger le texte
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INTRODUCTION

Parler de l'origine de ce projet de recherche, consiste à faire

le récit d'une expérience qui remonte à plus de trois ans.

A l'époque, les professeurs du département de musique

s'interrogeaient sur le manque de motivation des élèves et

voulaient savoir pourquoi il en était ainsi. Il a été alors

décidé, en collaborâtion avec le psychologue du collège,

d'élaborer un questionnaire pour savoir si les étudiants étaient

surchargés de travail et si les cours correspondaient à leurs

aspirâtions. A ces deux préoccupations, se sont rajoutées

plusieurs interrogations sur l'environnement, les locaux, la

disponibilité des professeurs. Tout ce questionnement agénéré

des données quantitatives et des commentaires de tout ordre. Il

se dégageait des tendances à la fois en rapport avec les

étudiants, comme la planification du travail et aussi en rapport

avec les professeurs, particulièrement la relation maître-élève.

Au chapitre de la réorganisation du travail, les correctifs ont

été feciles à apporter. Au niveau de la relation professeur-

élève, le contentieux fut plus difficile à cerner et plus

difficile aussi à traiter parce qu'il impliquait les professeurs

dans leur façon d'enseigner. Or, ce type de questionnement est

souvent insécurisant.
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Je décidai néanmoins de profiter de l'occasion pour améliorer mon

enseignement et mettre des mots sur une pratique qui n'avait été

jusque-là qu'intuitive.

J'ai alors rencontré le psychologue du collège et il m'a proposé

d'assister à certains de mes cours et de superviser, à

l'occasion, des rencontres que j'avais avec des étudiants à mon

bureau. Je craignais que soi intervention brise ma spontanéité.

Bien au contraire, mon malaise s'est vite estompé et j'ai réalisé

que j'abordais l'étudiant comme une personne, comme un tout, et

que la matière s'intégrait dans une conception plus globale de la

formation de l'étudiant.

Parallèlement, je constatais que plusieurs étudiants doutaient de

leur choix en musique et quittaient. J'ai alors décidé, de

concert avec le psychologue et avec leur accord, de rencontrer

plusieurs de ces étudiants pour questionner leur cheminement. En

fait, l'objectif était double: d'une part connaître les raisons

et les difficultés que rencontraient ces étudiants en musique, et

d'autre part, donner le support nécessaire pour qu'ils décident

de poursuivre leurs études, s'ils le désirent, avec une

motivation plus grande, ou qu'ils quittent le département en

sachant dans quelle direction ils souhaitent se diriger.
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A la fin de la session, les personnes avec lesquelles j'ai

travaillé, ont constaté que l'expérience leur avait à la fois

permis d'éclaircir un certain nombre de données sur leur

formation, de comprendre les motifs et les difficultés

rencontrées lorsqu'ils doutaient de leur orientation.

Un tel encadrement mettait en lumière l'importance
d'une forme de tutorat centré sur la personne de
l'étudiant en train d'apprendre. Il se présentait
comme une plaque tournante, un lieu privilégié pour
individualiser la matière, faire un apprentissage
intégré et assurer un lien entre la formation et le
développement de l'individu.

Dans mes fonctions, j'exerçais deux types d'intervention, leçon

particulière et rencontre d'étudiants en difficulté, et je

constatai, dans les deux cas, que j'avais toujours les mêmes

comportements et les mêmes attitudes. Quel que soit le contenu,

j'avais la même façon d'être et la même façon d'intervenir.

Je ne cherchais pas non plus à performer. Chacun de mes gestes,

chacune de mes paroles étaient conformes à la fois à mon humeur,

à la perception que j'avais de l'étudiant et aux réponses que je

pouvais lui donner.

Dans ce type de contact, j'ai aussi constaté que l'étudiant était

en demande d'encadrement, de structure et d'écoute parce qu'il

était de plus en plus confronté à un éclatement de la famille et

à une disparition des modèles.
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Je croyais que cette façon de voir l'étudiant dépassait le strict

point de vue oognitif et l'acquisition de connaissances. Elle

mettait en évidence l'importance de se centrer sur la personne de

l'étudiant comme quelqu'un en train d'apprendre, à travers des

tâches développementales; comme quelqu'un en pleine croissance

qui cherche à se définir.

Dans ma réflexion, je me demandais cependant si ces constatations

étaient le fruit du type d'encadrement qui pouvait s'exercer en

musique, en arts plastiques et en théâtre, et qu'à toute fin

pratique, il était impossible de le retrouver dans d'autres

disciplines.

C'est cette préoccupation qui m'a amenée à présenter un projet de

recherche pour savoir, d'une part, si cette expérience de tutorat

existait ailleurs et, d'autre part, pour m'aider à la

systématiser davantage, à isoler ses composantes essentielles et

à dégager, du même souffle, les critères de personnalité

nécessaires pour exercer une telle forme d'encadrement.

Concrètement, je voulais m'inspirer de deux sources

d'information; la documentation sur le sujet, et les expériences

de tutorat tentées dans le réseau.

En analysant ces sources d'informations, je serai donc plus en

mesure de vérifier si les caractéristiques et les effets observés

dans non expérience de tutorat peuvent se généraliser. Dans le

cadre de cette recherche exploratoire, les objectifs visés sont%
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1° définir les fonctions spécifiques d'un tel tutorat;

2° décrire de façon opérationnelle les différentes étapes de

réalisation et les outils essentiels que devra maîtriser le

tuteur dans ses contacts avec l'étudiant ou l'étudiante;

3° définir clairement les critères de personnalité et les

aptitudes que devra posséder le professeur qui veut exercer

ce rôle de tuteur.

Je traiterai ces objectifs à partir de quatre volets qui seront

illustrés en autant de chapitres. Voici un aperçu de ces quatre

chapitres.

Le premier chapitre situera le tutorat centré sur la personne

parmi un ensemble de définitions. Il permettra également de

tracer, à partir des résultats d'un premier questionnaire, la

situation du tutorat au Québec.

Le deuxième chapitre traitera des différentes conditions

d'implantation. Il mettra en évidence les caractéristiques d'un

tutorat centré sur la personne par rapport à un tutorat centré

sur la matière.
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Dans le troisième chapitre, j'expliquerai les raisons qui

m'amènent à privilégier le professeur dans cette fonction du

tutorat. Je ferai état des différentes dimensions relevées dans

la littérature et des préoccupations déjà présentes dans les

expériences tentées au Québec qui démontrent l'utilité de

l'orientation que je veux prendre.

Le quatrième chapitre dégagera quelques paramètres qui devraient

guider l'enseignement collégial et fournir les assises à ce type

de tutorat qui se développera dans les prochaines années.

En conclusion, j'identifierai le défi qui attend les professeurs

intéressés par cette forme de dénarche.

Note; Comme j'ai entrepris cette recherche avec la
collaboration du psychologue qui était aussi
responsable du dossier recherche, le "nous"
sera utilisé pour la suite du texte.

Cgr?*^ OLJ^U'^M



CHAPITRE PREMIER

PREMIERE PARTIE

UNE DEFINITION DU TUTORAT, SES FORMES ET SES COMPOSANTES

Le tutorat, ses origines

Le tutorat tel que nous le concevons a des origines assez

lointaines.

Le jeune lion qui traque la proie avec sa mère. L'oisillon qui

suit la femelle en picorant. L'enfant qui porte la cuillère à sa

bouche en voyant sa mère poser le même geste.

Ces exemples illustrent que les premiers apprentissages se font

par mimétisme et par modèle; caractéristiques dominantes du

tutorat.

Caractéristiques qui ont longtemps été maintenues du temps des

anciens, au Moyen Age et qui ont survécu au temps dans

l'artisanat et dans plusieurs métiers en arts et en spiritualité.

Le maître et l'élève, le maître et l'apprenti. Ce dernier assiste

son maître, s'initie à son métier, et lentement par mimétisme,

essais et erreurs, arrive à la pleine maîtrise de son art. Tout

ceci cependant prend du temps si l'on veut assurer 1'intégration

des savoirs et des valeurs.
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Chaque civilisation a, dans ses coutumes et ses traditions, ses

tuteurs, qu'il s'agisse de gourou, de sorcier, de sage, tous ces

personnages interviennent comme des maîtres auprès d'élèves qui

sont en cheminement vers l'acquisition d'un système de

connaissances organisé.

Le tutorat aujourd'hui

Plus près de nous, des auteurs se sont questionnés sur le

tutorat. Tantôt, ils l'ont réduit à des formes précises

d'encadrement structuré, tantôt ils lui ont conféré un caractère

plus global.

Giroux (1973) et Ibumier (1978) ont mis en lumière un certain

nombre de facettes de cette fonction d'encadrement dans un

contexte précis.

Tournier ramène le tutorat à une forme précise d'intervention

pédagogique par opposition à l'enseignement magistral;

La fonction d'un tuteur à l'égard de ses pupilles a
donné lieu, dans le cadre de l'éducation, à deux grands
types d'application, d'une part, comme formule
d'encadrement de l'ensemble d'une activité scolaire
d'un étudiant, et d'autre part comme^ formule
d'encadrement de la démarche pédagogique d'un étudiant,
relativement à un cours donné; c'est dans ce dernier
cas que le tutorat est plus spécifiquement considère
comme une forme pédagogique.
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Céline Lebel et Bernard Ilichaud (1987) portent une attention

particulière au tutorat dans le cadre d'un enseignement à

distance. Conscients qu'il peut revêtir des caractéristiques

différentes selon la conjoncture, ils ne veulent pas donner au

tutorat un sens restrictif ou le réduire à l'expert matière. Ils

veulent plutôt accentuer son caractère relationnel et le

définissent ainsi:

"Le tutorat est une approche pédagogique où une
personne ressource accompagne l'étudiant dans sa
démarche d'apprentissage."

Cette définition a l'avantage de présenter le tuteur comme une

personne ressource, et non pas seulement comme un professeur

chargé de transmettre des connaissances. Elle introduit

l'apprentissage en insistant sur l'étudiant, en se centrant sur

lui, sur sa façon d'apprendre, en s'assurant que ce dernier

atteindra les objectifs fixés par le cours ou le programme.

Grandguillot (1985) confère au tuteur des tâches connexes à

1' enseignement.

Pour elle, le tuteur est un point fixe, un adulte de référence.

C'est un relais naturel de l'information entre, d'une part, les

élèves et, d'autre part, tous ceux qui peuvent avoir quelque

chose à lui dire. Elle parle alors, à ce moment-là, d'une

relation hors jugement scolaire, d'un soutien inconditionnel du

jeune ou de l'adulte qui se présente comme une oreille, un miroir

ou un confident.
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Ce type de tuteur présente alors deux tendances. Premièrement,

un soutien scolaire qui est sous forme de répétitorat, de

rattrapage. Deuxièmement, c'est un facilitateur de la vie

collective qui va faciliter l'intégration du jeune à son

environnement.

Ces caractéristiques du tuteur nous indiquent que celui-ci doit

jusqu'à un certain point, développer une attitude d'écoute et de

disponibilité qui dépasse le strict point de vue de la matière,

qui tient compte de l'élève comme d'un individu en interaction

avec V adulte et en interaction avec cet environnement bien

défini qu'est l'école.

Par ailleurs, le tutorat, quels que soient la conception et le

champ d'application qu'en veut lui réserver, met toujours en

présence une relation maître-élève dans un contexte

individualisé. Cette relation peut développer, chez le

professeur, une conscience de l'impact qu'il a comme personne et

de sa façon d'exercer son rôle de modèle. Chez l'élève ou le

pupille, une telle relation peut faire émerger le sens de

l'intimité et du contact personnalisé. Les deux intervenants

sont inévitablement en interaction, et les changements provoqués

de part et d'autre vont varier selon leur degré d'implication.
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Notre définition du tutorat

Comme nous voulons définir un tutorat centré sur l'élève, nous

allons sûrement privilégier tout élément de définition qui mettra

en évidence cet aspect.

Nous allons aussi circonscrire cette fonction dans le cadre de

l'école, puisque c'est la cible première de notre exploration,

quitte à revenir plus tard sur l'implantation de cette fonction

dans d'autres milieux.

Pour bien situer le tutorat dans la perspective qui nous

intéresse, et également pour fournir les éclairages nécessaires à

notre questionnement, nous proposais la définition suivante:

L

le tutorat, en enseignement, nous apparaît comme une
1 2

fonction d'encadrement , de nature professionnelle ,
3

inscrite dans une perspective pédagogique et revêtant,
4

en raison de son rapport individualisé , un caractère

privilégié qui tient compte de l'expérience très

diversifiée de chacun des étudiants.

1) Par fonction d'encadrement, on veut signifier un suivi qui

tienne compte à la fois des besoins de l'étudiant et des

objectifs à atteindre dans une démarche identifiée à

1'avance.
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2) Le caractère professionnel de cette démarche met l'accent

sur le rôle d'expert du professeur dans sa matière. Ses

connaissances et son expertise sont mises à la disposition

de l'étudiant pour cheminer vers des objectifs établis.

3) La perspective pédagogique annonce que cette relation n'est

pas seulement l'objet d'une transmission de connaissances,

mais également l'objet d'une réflexion sur la façon dont

l'étudiant comprend le message, la façon dont il le reçoit,

la façon dont il peut ensuite le transférer dans d'autres

secteurs.

4) Le rapport individualisé signifie que cette relation

s'établit très souvent avec un seul élève à la fois, mais il

peut arriver, à l'occasion, qu'on parle de tutorat avec

petit groupe.

5) Le caractère privilégié vient de cette rencontre de deux

personnes dans un rapport d'intimité qui oblige le

professeur à devenir conscient de son impact.

6) L'expérience très diversifiée de chacun des étudiants

signifie l'émergence de ses particularités à travers

l'expression de ses besoins.
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Les formes du tutorat

A partir de cette définition, et en s'inspirant des travaux de

Tburnier (1978), on peut décrire les différentes formes de

tutorat.

1) Il se présente d'abord sous forme d'entrevues individuelles

ou en petits groupes, rattachées à des fins d'enseignement.

Dans ce contexte, le tutorat peut être exercé en séquence,

c'est-à-dire une partie enseignement magistral, une partie

travail en tutorat, ou en parallèle: en même temps qu'il y a

exposé de matière en classe, les étudiants peuvent rencontrer

individuellement le professeur-tuteur. Cette forme de

tutorat vise essentiellement l'encadrement et l'apprentissage

(assimilation et compréhension) de la matière dans un

contexte plus personnalisé. Il va de soi que, dans ce type

de contact, le tutorat se présente comme un support où il n'y

a pas, comme tel, transmission de matière nouvelle. Il

s'agit davantage, pour l'élève, de compléter les

informations, de se les réapproprier et de les intégrer.

2) Le tutorat peut être également envisagé comme un enseignement

individualisé. Dans ce cadre précis, la matière nouvelle est

transmise lors de ces rencontres: la démarche et les

échéances sont négociées. On retrouve, sous cette forme,

l'audio-tutorat (enseignement dispensé par cassette) et, dans

la mesure où l'en prévoit des rencontres individuelles,

l'enseignement micro-gradué.
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3) Le tutorat peut prendre la forme de leçon particulière.

Cette forme se présente comme une variante de l'enseignement

individualisé et est souvent utilisée dans les secteurs

d'arts, théâtre, musique et arts plastiques. Il y a

transmission de connaissances nouvelles et application de

certaines notions ou techniques à travers un apprentissage

déterminé.

4) Parallèlement à ces formes de tutorat relié à des disciplines

et exercé par des professeurs, émergent d'autres formules

dont le fil conducteur n'est pas la matière, mais le projet

du participant. C'est la nature du projet de l'étudiant qui

est analysée, précisée et ensuite rattachée à des objectifs

de cours. Le tuteur, qui dans ce cas peut être un

professionnel, s'assure par l'entremise de professeurs

consentants, que l'étudiant complétera et réalisera son

projet pour en faire une activité créditée ou non, selon la

nature et les objectifs de son projet.

5) Il n'y a pas seulement les professeurs, ou les professionnels

dans le cas de la formule précédente, qui exercent des

fonctions de tuteurs. Il y a aussi tout un courant de

tutorat par les pairs. Ce tutorat est exercé habituellement

par des étudiants. Cette formule, plus répandue dans les

milieux anglophones, a été développée et mise au point à tous

les niveaux d'enseignement: primaire, secondaire, collégial

et universitaire. Elle s'applique à toutes sortes de

difficultés rencontrées par les étudiants, particulièrement
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celles reliées à l'apprentissage et à l'orientation, et plus

récemment, aux difficultés d'ordre personnel. CARR (1981,

1984) a été, au Canada, l'un des principaux promoteurs de ce

mode d'intervention dans le domaine de l'orientation.

Concrètement, ces pairs tuteurs sont des étudiants qui

assistent les professionnels et les professeurs dans leurs

tâches. Ils sont surtout centrés sur le contenu, soit pour

donner des informations en rapport avec une démarche de choix

de carrière, soit pour aider à faire comprendre certaines

notions concernant une discipline donnée. Ce type

d'intervention a ses limites: il est à court terme, s'exerce

sur des sujets précis, et ne peut avoir la perspective que

peuvent en donner les professeurs.

En somme, après ce survol, on peut facilement constater que cette

forme d'encadrement peut prendre différentes modalités selon la

nature de l'enseignement dispensé, tout comme il peut revêtir

différents caractères selon la nature du contact que le

professeur cherche à établir avec l'étudiant.
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Les composantes du tutorat centré sur la personne

Si l'on reprend maintenant cette fonction et qu'on analyse, à la

lumière de la définition proposée, un certain nombre de ses

composantes, nous allons pouvoir cerner plus précisément les

implications d'un tutorat centré sur la personne de l'étudiant.

La matière enseignée

Quelles que soient les formules employées, il y a un matériel

pédagogique qui doit être sélectionné par le professeur ou le

département. Ce matériel est mis à la disposition de l'étudiant,

soit durant les rencontres de tutorat, soit à d'autres moments.

La façon de traiter ce matériel va varier selon la nature des

personnes et selon la nature de leur approche. Pour emprunter

une autre terminologie, celle de Cormier (1985), les professeurs

endosseront un rapport avec la matière selon la conception qu'ils

ont de l'éducation: mêcaniste ou organique:

D'ailleurs, selon notre modèle théorique, un enseignant
mêcaniste peut vouloir ou non respecter le rythme
d'apprentissage d'un enfant, tandis que l'enseignant
organique doit respecter nécessairement ce rythme.
Aussi, individualiser l'enseignement voudra dire, pour
le mêcaniste, trouver la façon la plus efficace de
transmettre les connaissances et d'en assurer
l'acquisition en distinguant différentes capacités
d'apprendre et différents rythmes, l'enseignant étant
alors considéré comme le principal agent de formation.
Pour l'organique, 1'individualisation de l'enseignement
doit, au-delà du rythme d'apprentissage, tenir compte
de la façon personnelle d'apprendre de l'enfant et de
ce qui constitue pour ce dernier un apprentissage
significatif qui s'inscrit dans son vécu original,
l'enfant étant alors considéré comme le premier artisan
de sa formation.
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On peut constater que cette distinction générera des

comportements différents chez le professeur dans la mesure où

celui-ci est centré sur la matière ou sur la personne. Le

professeur se doit de posséder sa matière, mais ses

préoccupations traduiront soit un intérêt pour raffiner ses

objectifs et s'assurer qu'ils sont atteints, soit un intérêt pour

l'étudiant, ses conditions d'apprentissage, sa manière d'agir, de

se développer ou de se prendre en charge à travers sa démarche.

La relation

Nous abondons dans le sens de Tournier (1978) à l'effet qu'il

s'agit d'une relation à caractère hybride. Elle emprunte à la

relation d'aide dans la mesure où elle guide la démarche

pédagogique. Elle s'inspire de l'entrevue de sélection par le

choix des moyens et des activités mis à la disposition de

l'étudiant pour atteindre les objectifs du cours. Elle devient

une relation de diagnostic par l'identification des forces et des

faiblesses de l'étudiant pour identifier et stimuler les

changements nécessaires, et prescrire les mesures appropriées

pour les atteindre.

Cette relation, diversifiée mais aussi personnalisée, permettra

d'exercer une évaluation formative beaucoup plus adéquate en

raison du suivi puisque l'en capte régulièrement ses réactions.
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Cette relation suppose une série d'étapes où chevauchent des

éléments liés à la démarche, et d'autres rattachés au contenu et

à la personne de l'étudiant.

La prise de contact, le contrat, les rencontres font partie de la

démarche. La vérification des acquis, la description du travail

à accomplir pour chaque étape, l'évaluation formative et

sommative appartiennent à la maîtrise du contenu. La

vérification de la méthode de travail, la réaction de l'étudiant

aux différents volets d'évaluation et la recherche commune des

points d'amélioration sont rattachés à l'évolution de l'étudiant.

Selon la conception qu'il préconise, le professeur tuteur

s'attardera plus aux étapes de contenu s'il se centre sur la

matière, et à la démarche ou aux réactions de l'étudiant s'il se

centre sur la personne.

Les professeurs-tuteurs

On comprendra, dès lors, que pour exercer une fonction de

tutorat, il n'y va pas seulement de l'acquisition d'une

formulation d'objectifs ou de la maîtrise d'une didactique

appropriée, mais également d'une capacité d'entrer en contact, de

maintenir une relation et d'être en mesure d'évoluer dans cette

relation en étant conscient de ses forces et de ses faiblesses,

et surtout de l'impact de ses attitudes sur l'élève. Evidemment,

ces dimensions propres au professeur dans la relation de tutorat,

auront des accents plus ou moins marqués dans un contexte de



29

tutorat centré sur la matière ou sur l'étudiant. Dans le second

cas, le professeur prendra plus soin de s'analyser, de

s'observer, de se regarder, alors que dans le premier cas, il

prendra plus de distance par rapport à lui-même, et par rapport à

son auto-critique.

Les étudiants

Le tutorat, selon les différentes formes qu'il adopte, ne

s'adresse pas nécessairement aux mêmes clientèles d'étudiants.

Certains étudiants trouvent ce type de contact trop envahissants,

ou éprouvent des difficultés à établir une relation d'intimité

(Tournier 1978).

Il se peut également que, pour rencontrer les exigences fixées

par contrat, plusieurs étudiants trouvent la démarche trop

exigeante. On dira que ça prend des étudiants très structurés,

en mesure de faire face à des échéances et capables de discipline

personnelle.

Par ailleurs certaines clientèles cibles sont constituées

d'étudiants en difficulté. Ce sont des étudiants, par définition

en demande, qui cherchent ou qui craignent de ne pouvoir

s'améliorer. Leur persévérance dans la démarche de tutorat sera

à la mesure de leur motivation à changer, dans leur croyance en

leur potentiel et dans la capacité du professeur à maintenir leur

intérêt.
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Il n'y a donc pas de typologie particulière d'étudiants. On peut

facilement croire qu'un professeur axé sur la matière

privilégiera cependant les étudiants plus organisés et plus

structurés, et se permettra de parler d'étudiants types. Par

ailleurs, le professeur axé sur l'élève s'accomodera de

clientèles beaucoup plus diversifiées et acceptera beaucoup plus

facilement de remettre en question sa démarche selon la nature

des étudiants et aussi selon la nature de leur demande.

Jusqu'à maintenant, nous avons tenté de cerner le tutorat par une

définition, par la description de différentes formes et par

l'analyse de ces différentes constituantes, à la lumière de deux

pôles: la matière et la personne.



DEUXIEME PARTIE

SITUATION DU TUTORAT DANS LE RESEAU DES COLLEGES

PUBLICS ET PRIVES AU QUEBEC

Cette deuxième partie du chapitre est consacrée à l'analyse du

tutorat au Québec. Cette analyse a pris la forme d'un sondage

qui traduit jusqu'à quel point la fonction de tutorat est

pratiquée au Québec.

A l'origine, il n'était nullement dans nos intentions de faire un

répertoire exhaustif ou représentatif, mais d'avoir plutôt une

idée assez générale de l'étendue de l'exercice du tutorat à

l'échelle du Québec, dans les cégeps. Ce qui se voulait beaucoup

plus une exploration.

Cette enquête nous conduira à dégager la signification du tutorat

chez les professeurs, et à constater qu'il existe au-delà du

tutorat formel un tutorat informel.

Pour cette exploration, nous avons préparé deux questionnaires.

Le premier avait pour objectif de vérifier si les professeurs

exerçaient le tutorat et de quelle nature étaient ces

expériences. Nous voulions, par la même occasion, savoir s'il

existait des documents disponibles pour relater ces expériences

et si les gens concernés étaient intéressés à collaborer avec

nous dans une exploration ultérieure de leur propre expérience.
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Un deuxième questionnaire a été aussi préparé pour analyser

davantage le contenu de ces expériences de tutorat. Le

dépouillement de ce deuxième questionnaire fera l'cbjet du second

chapitre.

Le questionnaire-sondage que vous retrouvez en annexe I aété
expédié à tous les conseillers pédagogiques et directeurs des

services pédagogiques des collèges publics et des principaux

collèges privés: au total, 44 collèges publics et 9collèges

privés.

La réponse des collèges

Nous avons obtenu des réponses de 36 collèges publics pour une

proportion de 88%1 et de 5collèges privés pour une proportion de
56%. Comme les conseillers pédagogiques et les directeurs

généraux sont saisis, du moins nous le croyons, des expériences

de tutorat qui se déroulent ou se sont déroulées dans leur

collège, nous devrions avoir un portrait assez fidèle du tutorat

officiellement exercé comme tel, dans les collèges publics et les

principaux collèges privés du Québec.

1. En raison de la taille de l'échantillon (N < 50), nous avons
éliminé les décimales et^ arrondi a l'unité lorsque la
décimale était égale ou supérieure à .5.
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Nombre de questionnaires reçus

Nous avons reçu 78 questionnaires complétés, soit une moyenne de

2 questionnaires par collège. Cette situation s'explique par le

fait que les directeurs des services pédagogiques et les

conseillers pédagogiques pouvaient, sur une base volontaire,

imprimer d'autres questionnaires et les faire parvenir à tous les

professeurs impliqués à un moment ou l'autre dans une expérience

de tutorat. On peut comprendre, à ce moment-là, que plusieurs

professeurs d'un même collège ont pu répondre au questionnaire et

nous le retourner.

Les données par question

Nbus présentons d'abord la question en souligné, et nous donnons

les taux de réponses, et à l'occasion, nous faisons quelques

commentaires.

Y a-t-il eu des expériences de tutorat tentées dans votre

collège?

Une grande majorité des collèges ,soit 80% ont bénéficié, à un

moment ou à un autre, d'expériences de tutorat officiellement

reconnues.

Ces expériences de tutorat sont-elles récentes?

Oui dans 60% des cas.

2. En raison du petit nombre des collèges privés, nous les
regroupons avec les collèges publics.
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Est-ce que ces expériences de tutorat sont encore en marche?

La réponse affirmative est de 71%. Cette situation est fort

intéressante et prouve à quel point, malgré des conditions

administratives souvent difficiles, plusieurs professeurs-tuteurs

s'impliquent et tentent des expériences de tutorat.

Quelle était la nature de ces expériences?

ici, il faut comprendre que les catégories présentées pouvaient

prêter un peu àconfusion, mais nous croyons que les informations

fournies correspondent aux catégories mentionnées.

Tutorat disciplinaire
(relié à une matière précise) 80%

Tutorat auprès d*étudiants-
cibles 34%

Tutorat par les pairs 21%

Audio-tutorat 12*

On constate que le tutorat relié à une discipline d'enseignement

occupe une place prépondérante. Cependant, avec le courant

d'aide à l'apprentissage qui se manifeste de plus en plus

clairement dans chacun des collèges, et le phénomène croissant

des échecs et des abandons, il y a lieu de croire que ce type de

tutorat auprès d'étudiants-cibles prendra de l'ampleur.
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Est-ce que vous avez soumis des bilans écrits de vos expériences?

Seulement 24% des professeurs impliqués ont préparé des documents

écrits. Ces résultats mettent en évidence que les professeurs-

tuteurs ne prennent pas le temps d'écrire. Pourtant, ceux qui

s'en sont donné la peine ont produit des documents de qualité et

utiles pour le réseau.

Quelles personnes étaient concernées?

Nous voulions savoir si les conseillers pédagogiques étaient, à

un moment ou l'autre, concernés par ces expériences de tutorat.

La réponse est de l'ordre de 54%. Compte tenu de la structure de

certains cégeps privés, le personnel d'encadrement semble être

directement concerné, alors que dans les cégeps publics, des

initiatives personnelles peuvent être soutenues par les

conseillers pédagogiques sans que nécessairement ces derniers

s'impliquent dans leur réalisation.

Quels sont ceux qui seraient intéressés à discuter de leur

expérience?

40% des professeurs concernés se sont dit intéressés. Ce taux

de réponse nous acausé une certaine surprise, et nous aobligés

à réviser notre stratégie de cueillette d'informations.

Nous allons la préciser avec les informations contenues dans la

question suivante.
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Quelle forme de discussion souhaiteriez-vous?

La situation est la suivante.

Par questionnaire 16 professeurs

Par discussion avec les auteurs 16 professeurs

Avec d'autres professeurs 13 professeurs

Par téléphone 2 professeurs

Nous avons opté dans un premier temps pour envoyer un

questionnaire d'exploration à tous ceux qui en avaient fait la

demande. Par la suite, nous avons décidé de rencontrer les

personnes dont les expériences pouvaient compléter les aspects

qui nous semblaient pertinents pour cette recherche.

Même s'ils ne veulent pas en discuter, 19 professeurs, répartis

dans 15 collèges, se disent intéressés à recevoir des

informations.

Nous demandions également à ceux qui n'avaient pas tenté

d'expérience de tutorat, s'ils étaient intéressés à recevoir de

l'information: 33 répondants, répartis dans 18 collèges,

voulaient recevoir de l'information.

Faire partie d'un groupe réacteur pour discuter des orientations

prises par le groupe de chercheurs sur le tutorat, n'a suscité

aucun intérêt. Nous en avons donc conclu que les gens désiraient

surtout recevoir de l'information. Dès février 87, nous avons

expédié, à tout près de 80 personnes, un document décrivant
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l'état des travaux et les éléments de la problématique qui nous

semblaient les plus significatifs.

E*i résumé, il se fait beaucoup d'expériences de tutorat

dans les collèges du Québec. La très grande majorité

opte pour une forme de tutorat exercé en regard de leur

discipline d'enseignement. Par contre, le tutorat avec

des étudiants en difficulté prend une place

intéressante et pourrait se développer dans le courant

de l'aide à l'apprentissage. Malheureusement, un très

grand nombre n'ont pas le temps de faire un bilan

écrit. On demeure, par ailleurs, intéressé à recevoir

de l'information sur le déroulement de cette expérience

et plusieurs se montrent intéressés à discuter de leur

propre expérience.

En confrontant ces données avec la première partie de ce

chapitre, nous sommes amenés à nous poser des questions sur

l'ampleur du phénomène du tutorat dans le réseau collégial.

Notre enquête nous a permis de répertorier les expériences de

tutorat qui en portent officiellement le nom. La lecture des

documents écrits qui nous sont parvenus, nous laisse croire

cependant que plusieurs professeurs limitent tutorat à cours

adaptés à de l'enseignement individuel, alors que notre

définition comporte aussi un élément d'encadrement. Ce qui a
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pour effet d'étendre le tutorat à toute forme d'encadrement

individuel ou de petit groupe. Dans cette perspective, plusieurs

professeurs font du tutorat sans le savoir.

Concrètement, à chaque fois qu'un professeur fait du travail en

petit groupe, pour une période déterminée, il exerce une forme

d'encadrement qu'on pourrait appeler du tutorat. Un professeur

qui reçoit à son bureau des étudiants en dehors des périodes de

cours, ou les rencontre en ateliers sur une base individuelle

fait aussi du tutorat. Nous avons été surpris de constater que,

dans un département, aucun des professeurs disait faire du

tutorat, alors que la très grande majorité des cours se donne

sous forme de leçons particulières, et le prof intervient avec un

seul élève à la fois.

Cette absence d'informations sur le tutorat, longuement commentée

par des rencontres avec des conseillers pédagogiques et

particulièrement avec Lise Dallaire, conseiller pédagogique à

André-Laurendeau, demeure pour nous, une préoccupation majeure

dans la mesure où ces professeurs, exerçant de toute façon une

forme d'encadrement, ne sont pas conscients de leur impact et ne

peuvent donc pas s'observer dans leurs interventions.

L'observation demeurant une porte d'entrée privilégiée pour

amorcer un changement de comportement.

Pour les fins de notre recherche exploratoire sur le tutorat,

nous devons inclure le tutorat informel à toutes les formes de

tutorat structurées et officielles. Et dans ce cadre d'analyse,
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il se fait actuellement, au Québec, beaucoup d'expériences de

tutorat, en dépit d'un ratio professeur-élève qui ne stimule pas

l'exercice de cette fonction. Par contre, si le nombre d'élèves

par classe augmente comme c'est le cas chez les américains, où

dans les universités on donne des cours magistraux à deux cents

élèves à la fois, on devra recourir, comme ils le font, à des

tuteurs qui sont chargés de vérifier le degré de compréhension de

la matière.

Par ailleurs, cette confusion entre enseignement adapté au

tutorat et encadrement, nous confronte à nouveau avec cette

distinction déjà amorcée dans la première partie du chapitre sur

le tutorat centré sur la matière et le tutorat centré sur la

personne. Le tutorat, selon notre définition, n'est pas une

transmission de connaissances selon un mode particulier, mais une

forme d'encadrement individualisé qui repose essentiellement sur

une relation entre un professeur et un élève.

Notre parti pris pour cette dimension nous oblige à mettre en

lumière et à interroger le contenu du tutorat officiel et non

officiel dans la mesure où il nous fournit des informations sur

cette relation du tuteur et de l'élève, sur le rôle de ce tuteur

et sur la façon dont l'étudiant apprend, évolue, se transforme à

travers cette démarche.



CHAPITRE 2

DES EXPERIENCES DE TUTORAT VECUES PAR LES PROFESSEURS

ANALYSE ET OCMŒNTAIRES

Dans le premier chapitre, nous avons défini le tutorat selon ses

principales composantes en faisant ressortir les implications

d'un tutorat centré sur la personne et centré sur la matière.

Partant de ces composantes, nous avons décidé d'aller sur le

terrain avec un premier questionnaire qui nous a permis de

répertorier des types de tutorat existant dans le réseau

collégial.

Le deuxième questionnaire vise à nous mettre davantage en contact

avec le contenu des expériences de tutorat reconnues comme

telles, et surtout de la façon dont ces expériences ont été

vécues par les artisans qui les ont mis sur pied. Concrètement,

sept volets ont été analysés:

1) Comment est né le besoin?

2) Comment s'est déroulée l'expérience?

3) Quel traitement ont subi les étudiants dans cette

expérience?

4) A-t-on poursuivi l'expérience?

5) Quel est le bilan comme pédagogue?

6) Quel est l'impact sur l'enseignement?

7) Quel est 1'impact sur la perception des étudiants?
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Nous allons maintenant reprendre ces volets en dégageant les

tendances et en faisant valoir les commentaires qui s'imposent

selon notre grille d'analyse du tutorat centré sur la personne.

Nous introduirons également dans ces commentaires, les résultats

des rencontres que nous avons eues avec Andrée Condamin, Céline

Lebel, Bernard Michaud, Jean-Marie Morand et le groupe du cégep

Lévis-Lauzon qui font partie du BAAF (Bureau d'aide à l'auto-

formation) .

Le lecteur intéressé aux résultats détaillés pour chacune des

questions peut se référer à l'annexe II.

Au total, 97 questionnaires ont été expédiés à tous les

professeurs qui avaient expérimenté le tutorat. Nous avons reçu

10 réponses. En plus de ces questionnaires, plusieurs nous ont

fait parvenir des documents supplémentaires qui explicitent leur

démarche. Ces textes, tout en étant tout à fait pertinents à

notre démarche, ne peuvent pas toujours être analysés en fonction

de la grille des sept points que nous venons de mentionner. Nous

allons en tenir compte dans les commentaires généraux. L'analyse

portera donc sur les 10 questionnaires reçus qui représentent le

vécu des professeurs qui exécutent des fonctions de tutorat.

Effet du hasard ou non, nous retrouvons dans ces questionnaires

des expertises pour chacun des types de tutorat répertoriés dans

le premier chapitre, soit:
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- le tutorat disciplinaire

- le tutorat rattaché à plusieurs disciplines

- l'audio-tutorat

- le tutorat exercé par des pairs

- le tutorat auprès d'étudiants-cibles (en difficultés

d'apprentissage)

Cette répartition nous permettra de tirer profit des expertises

dans chacun de ces domaines, et de dégager possiblement des

traits communs, des tendances, selon la nature du tutorat exercé.

Par souci de compréhension et surtout de concision, nous avais

regroupé les 7 volets mentionnés plus haut de la façon suivante:

1) la naissance du besoin;

2) le déroulement de l'expérience et la décision de

poursuivre éventuellement;

3) les étudiants et leurs changements de perception

après avoir vécu une expérience de tutorat;

4) le bilan que l'on en retire comme pédagogue et

1'impact sur notre enseignement.
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1.0 La naissance du besoin

Plusieurs professeurs sont soucieux de leur enseignement et

cherchent à encadrer efficacement leurs élèves. Des

professionnels aussi sont intéressés àfaire reconnaître, par

accréditation, des cheminements extra-scolaires.

Dans les motifs invoqués pour se lancer dans cette expérience, on

retrouve 3 ordres de préoccupations:

-corriger ou améliorer des insatisfactions reliées à

1'enseignement traditionnel;

-mettre en place des mécanismes pour reconnaître des acquis

de formation en dehors des cours;

-permettre àdes étudiants de surmonter des difficultés

d'apprentissage.

La plupart des professeurs reconnaissent que les critères
d'adoption de cette méthode sont liés àleur tache et àun besoin
de comprendre les mécanismes de blocage au niveau de

1•apprentissage.

Dans un contexte de préparation éventuelle pour ceux qui

voudraient tenter l'expérience, les répondants ont fait valoir

quatre ordres de préoccupations qui reflètent aussi leurs
intentions de départ et la nature du tutorat qu'ils ont

implantée.
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1) Face à l'étudiant; savoir qu'il peut se prendre en charge.

2) Comme professeur: mettre l'accent sur la relation tout en

possédant bien sa matière.

3) Face à la démarche: accepter les tâtonnements, mais en même

temps, s'assurer la collaboration soutenue des étudiants et

des autres professeurs participants.

4) Mise en route de la démarche: avoir un support administratif

et départemental, favoriser un choix volontaire tuteur-élève.

Ces remarques s'accompagnent d'un certain nombre de mises en

garde reflétant l'importance d'une préparation adéquate à la fois

du matériel, des objectifs visés et des personnes concernées par

la démarche (professeur comme étudiant).

Commentaires

La nature des preoccupatiais recueillies dans cette première

section illustre cette polarisation autour de la matière et de la

personne, telle qu'elle avait été annoncée dans le premier

chapitre.

Les professeurs qui s'engagent dans le tutorat ont à se

positionner face à ces deux réalités. Il ne s'agit pas cependant

d'une dichotomie où tout est noir ou blanc.



46

L'étude attentive de chacun des questionnaires nous laisse

entrevoir plus de nuances. Si on se centre sur la personne, on

questionnera davantage le rapport maître-élève, on se préoccupera

plus des valeurs de l'étudiant et de celles du professeur. Si on

se préoccupe surtout de la matière, on insistera sur les moyens à

mettre en place pour s'assurer l'atteinte des objectifs.

Travailler sur les échecs peut tantôt livrer l'information que

l'étudiant doit trouver sa réponse, son rythme, comprendre ses

mécanismes d'apprentissage, comme cette préoccupation peut aussi

traduire une volonté d'uniformiser les acquis à l'entrée du

cégep. Dans ce dernier cas, l'intérêt est de s'assurer que tous

les étudiants possèdent les mêmes prérequis.

Le professeur, selon ses valeurs, ses convictions, aura tendance

soit à segmenter cette matière en modules, objectifs, résultats,

soit à développer des méthodes d'animation et des techniques de

relation d'aide ou à se questionner sur ses attitudes.

2.0 Le déroulement de l'expérience et sa poursuite éventuelle

Ce deuxième volet regroupe des observations pertinentes pour

favoriser une implantation efficace du tutorat. L'expertise

tirée des 10 questionnaires d'exploration, permet de réunir un

certain nombre de paramètres qui illustrent ces conditions

facilitantes.
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Il faut partir de la prémisse que ceux qui s'intéressent au

tutorat se lancent dans cette aventure avec une volonté certaine

d'améliorer leur enseignement et d'encadrer davantage les

étudiants.

Cette prémisse constitue le coup d'envoi et le désir de

poursuivre l'expérience pour plusieurs sessions.

Nous avons donc regroupé les observations sous deux grands

chapitres:

A) les conditions objectives qui facilitent le déroulement et la

poursuite de l'expérience;

B) les attitudes du professeur dans cette démarche.

Le premier chapitre reprend, d'une façon plus organisée, les

éléments du questionnaire qui traitent des conditions

d'implantation initiales, de la description des étapes, des

obstacles à surmonter, des conditions à respecter pour une

reprise, du perfectionnement possible.

Le deuxième chapitre réunit les impressions générales et les

attitudes du professeur. Un tel regroupement a été rendu

nécessaire pour éviter les redondances, fournir des observations

plus articulées et les mettre plus en relief, selon notre grille

de départ.
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Par contre, le lecteur davantage intéressé par le contenu

explicite de chaque question peut toujours se référer à l'annexe

II.

2.1 Les conditions objectives

2.1.1 Appui administratif

Tbus recainaissent que l'administration doit supporter

financièrement cette aventure de tutorat, en dégageant les

professeurs et en fournissant des locaux. Il s'agit en fait de

faire comprendre que cet investissement, qui peut paraître

coûteux à court terme, peut s'avérer très rentable à moyen et

long termes. Des jeunes qui ne finissent pas leur D.E.C., ou qui

se retrouvent à brève échéance sur le bien-être social, vivent

d'expédients bien souvent illicites. Ils pèsent peut-être plus

lourd sur la société et pour beaucoup plus longtemps que s'ils

réussissent à poursuivre des études même dans des conditions plus

onéreuses.

Plusieurs recherches (citées par Gladstone 1987) ont également

fait ressortir l'importance des bénéfices mutuels inhérents au

tutorat.

L'enseignant qui investit dans cette démarche questionne

inévitablement son approche et sa matière. Il maîtrise plus ses

interventions et systématise davantage son contenu en objectifs

et résultats à atteindre et il développe des outils

d'intervention plus adaptés aux élèves.
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Si le tutorat est bien mené, les élèves bénéficient d'un

encadrement plus personnalisé, arrivent à se prendre en charge,

précisent leurs intérêts, découvrent leur façon d'apprendre,

augmentent leurs chances de compréhension et deviennent plus

critiques par rapport à la transmission des connaissances dans un

cours.

L'administrâtion doit aussi endosser officiellement de tels types

d'expériences, non seulement au départ, mais lors du suivi et du

réinvestissement. Sinon, à très courte échéance, ces expériences

qui peuvent se situet dans un contexte expérimental, sont vite

abandonnées parce qu'elles ne sont réintégrées d'aucune façon.

Il est bien évident que du point de vue administratif, le collège

doit assumer une partie des coûts d'une telle aventure, tant et

aussi longteirçps que l'expérience durera. Et cela, pour plusieurs

années et non seulement pour une période d'essai.

2.1.2 Implication des professeurs

Cette implication se présente différemment selon l'initiative de

départ. S'il s'agit d'une initiative personnelle, elle n'engage

que ce professeur. Celui-ci, sur la base souvent d'une

insatisfaction rencontrée dans l'enseignement magistral, part à

la découverte d'un nouveau type d'encadrement.
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A d'autres moments, c'est à partir d'une divergence dans les

approches pédagogiques ou de difficultés d'apprentissage marquées

chez les étudiants, qu'un groupe de professeurs décide d'adopter

le tutorat comme mode d'encadrement. Dans ce cas, il est

essentiel que les professeurs impliqués aient consenti à

participer. Il n'est pas du tout nécessaire qu'un département

complet emboîte le pas. D'ailleurs, ce serait malheureux puisque

le département, considéré comme un ensemble de professeurs

dispensant une discipline dans un champ donné, atout intérêt à

profiter de différentes approches et de différentes stratégies

d'intervention. De toute façon, chaque professeur a sa

personnalité, ses compétences, sa façon d'approcher les

étudiants, et ce ne sont pas tous les professeurs qui veulent

utiliser du tutorat. L'essentiel, dans un tel regroupement, est

de connaître les implications d'un tel engagement à la fois dans

la poursuite comme dans l'arrêt éventuel. Car cette aventure

entraîne toujours une répartition différente des tâches, souvent

un surcroît de travail, et à l'occasion, une réorganisation de la

matière.

S'il y a, de plus, un investissement d'organismes connexes dans

la préparation ou dans la réalisation, il faut s'assurer du type

de participation et mettre en place des mécanismes de

coordination appropriés. Par exemple, si l'association étudiante

s'implique, il faut pouvoir trouver des mécanismes d'arrimage

avec les départements qui vont faire en sorte que les consignes

ne seront pas différentes et qu'une seule personne pourra assurer

le leadership.
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2.1.3 Définir et expérimenter au préalable

Selon les commentaires et les observations recueillis, tant dans

les questionnaires d'exploration que dans la documentation

analysée, ceux qui tentent de structurer un modèle d'intervention

ont plus de chances de rendre à terme et de poursuivre longtemps

leur expérience.

Etant en possession d'une grille, ils peuvent plus facilement

évaluer les lacunes et apporter les correctifs nécessaires.

Ce souci de structurer peut se manifester par l'exploitation

d'un modèle d'intervention, la définition des objectifs en termes

de résultats et d'étapes à franchir et la confection d'outils.

Cette préparation du matériel et la discussion autour du modèle

d'intervention devront précéder, autant que possible, le

déroulement proprement dit de l'expérience. Cette étape

constitue une sorte de réappropriation de la démarche et facilite

les réajustements par la suite.

Sinon, les participants, autant les professeurs que les

étudiants, se perdent rapidement, au fur et à mesure que se

déroule l'intervention puisqu'ils ne savent pas à quoi rattacher

les difficultés de parcours et comment les améliorer.

Cependant, certains ont pu, grâce à des subventions, tester sur

une période plus ou moins longue, allant de six mois à un an, un

modèle d'analyse ou des outils d'intervention.
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Ce type de support facilite grandement l'élaboration

d'instruments en raison du facteur de disponibilité. Alors que

dans le quotidien, il est beaucoup plus difficile de faire

harmoniser le travail de préparation et celui d'exécution. Il ne

faudrait pas croire, cependant, que ces périodes de préparation

s'avèrent les seules nécessaires. La préparation mentale et la

réflexion sur soi constituent également des préalables

essentiels, puisqu'il s'agit d'une intervention différente de

celle de l'enseignement magistral et d'un contact beaucoup plus

personnalisé.

2.1.4 Période de rodage

Dans ce même ordre d'idée, c'est-à-dire assurer au préalable un

certain nombre de conditions, plusieurs répondants oit insisté

sur l'importance d'avoir des périodes de rodage où professeurs et

étudiants s'ajustent dans l'opération.

Ces périodes pouvaient varier entre une semaine ou un mois,

donnant prise à une évaluation du travail et des correctifs,

parfois même majeurs. Ceux qui se sont lancés immédiatement,

sans rodage, ont rencontré des difficultés de parcours (comme le

manque de collaboration de tous les professeurs impliqués) et

lorsqu'ils ont pu se corriger, à la fin de l'expérience, il était

souvent trop tard.
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2.1.5 Le caractère des rencontres

Il est important, aux dires de plusieurs professeurs, de définir

clairement le caractère des rencontres. Les expériences où

l'élève n'avait pas d'obligation de rencontrer le professeur ont

perdu plus d'adeptes que les expériences où il y avait au moins

une première rencontre obligatoire, les autres se déroulant selon

un mode libre ou imposé.

Dans ce même ordre d'idée, il est préférable que s'exerce un

choix de tuteur par les élèves. Dans les cas où le tuteur est

imposé à l'élève, il arrive fréquemment que des incompatibilités

de caractères se dressent et fassent avorter l'expérience.

2.1.6 Intégrer au fonctionnement du collège

Très peu de collèges oit eu le souci d'intégrer leur expérience

au fonctionnement habituel du collège. Ceci explique en partie

pourquoi certaines expériences ont perduré et d'autres se sont

terminées en catastrophe. Les professeurs qui font du tutorat et

du cours magistral doivent faire des choix et prévoir des

formules de transition, de récupération et de partage avec les

autres collègues.
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2.1.7 Les locaux

Cette donnée qui, au départ, peut paraître accessoire dans la

planification, devient essentielle dans la réalisation d'une

expérience tutorale. La raison en est fort simple: pour

rencontrer des étudiants en individuel, il faut un local où le

professeur peut discuter librement sans être dérangé. Encore

faut-il que l'étudiant ait le goût d'y aller. En ce sens,

l'aménagement d'un local est un prérequis utile, mais l'attitude

du professeur qui reçoit est encore plus importante. Si ce

dernier est disposé à accueillir, qu'il fait montre d'une écoute

attentive, il arrivera à développer une qualité de l'accueil qui

s'accommodera de certaines contraintes quant à l'aménagement du

local.

2.1.8 L'importance de l'équipe

Plusieurs expériences ont fait appel au travail d'équipe. Cette

façon de procéder entraîne des tâches de coordination et suppose

une entente entre les professeurs sur l'approche à adopter. Cet

effort de consensus doit aussi se manifester dans les taches à

accomplir tout au long de la démarche.

2.1.9 Evaluation de l'expérience à la fin de chaque session

Dans la plupart des expériences, on note une période

d'évaluation. Celle-ci se démarque de celle effectuée auprès des

étudiants. Certaines d'entre elles font intervenir des modes

d'évaluation du déroulement de l'expérience en cours de session,
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de façon à favoriser les réajustements. Mais la grande majorité

évalue leur expérience au tenoe de la session d'étude. Tous

reconnaissent qu'ils oit identifié des lacunes et qu'ils ont

apporté les correctifs nécessaires. Ces correctifs vont dans le

sens d'améliorer la rigueur des rencontres, de préparer un

matériel plus adéquat, d'assurer un meilleur suivi, bref vers un

resserrement de la démarche.

2.1.10 Disponibilité du matériel

On dispose d'un matériel qu'en juge souvent adéquat, mais limité.

On déplore en outre le manque de tepips pour mettre au point de

nouveaux instruments d'intervention. Le matériel répertorié se

rapporte autant au matériel didactique qu'au matériel

taxonomique•

2.1.11 Le perfectionnement

Les réponses à cette question nous ont fait réaliser l'importance

de la maîtrise des outils d'évaluâtion ou de taxonomie, et la

capacité de mieux intervenir ou d'animer.

2.2 Les attitudes des professeurs

Ce second volet traite des attitudes des professeurs dans cette

démarche du tutorat.
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2.2.1 Les impressions tout au long de la démarche

L'emballement du départ est tempéré par l'importance de

persévérer, d'adopter le matériel souvent limité et de maintenir

l'intérêt des étudiants.

Quand on se retrouve à la fin de l'expérience, les longues heures

consacrées pour la mener à terme sont largement compensées par

les résultats obtenus, tant par rapport à la démarche (outils

plus rodés, objectifs mieux définis) que par rapport aux

étudiants qui ont accepté d'évoluer dans ce type d'encadrement

(meilleure prise en charge, estime de soi accrue). Ces

impressions sont aussi marquées par quelques inquiétudes comme la

peur de devenir mécanique, d'être répétitif, ou d'avoir à

travailler avec un matériel didactique trop limité.

2.2.2 Les attitudes à adopter

Les observations propres à ce chapitre peuvent être regroupées

selon deux ordres: le professeur et l'organisation.

Le professeur

Ces attitudes font référence à des façons d'être, reliées à la

personne du professeur: la disponibilité d'esprit, la sécurité

personnelle, la capacité d'écouter et de se remettre en question.

Elle concerne aussi la façon de voir l'étudiant: croire en

l'étudiant, être bienveillant, développer la fermeté.
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Elles se rapportent aussi au contenu de la démarche: la capacité

à vulgariser, à trouver des solutions rapides et satisfaisantes.

Finalement, elles sont reliées à la relation professeur-élève:

des habiletés reliées à la relation d'aide (respect,

compréhension, empathie).

L'organisation

En regard dp l'organisation, les attitudes font référence à une

dimension de 1'implantation qui est le support et 1'encouragement

de l'institution à l'égard de cette forme d'encadrement. Les

professeurs qui en ont fait mention insistent pour que le support

ne soit pas seulement exercé lors de l'expérimentation, mais

également dans la poursuite de l'expérience pour les années

subséquentes•

Commentaires

A- L'implantation et le déroulement

La définition des différentes conditions d'implantation ne doit

pas nous faire oublier les motifs de départ d'une telle

expérience•

Motifs de départ

La lecture attentive des dix expériences et les quelques

professeurs rencontrés, nous ont fait voir que les raisons pour

initier le tutorat conditionnent largement le déroulement des

rencontres ultérieures et annoncent les intentions des auteurs

quant à leurs préoccupations.
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Si le tutorat est mis en marche pour régler certains problèmes

départementaux, ou encore pour remédier à un taux d'échecs élevé

et, qu'ai contrepartie, les professeurs impliqués n'investissent

pas personnellement pour en retirer des avantages ou se remettent

en question, l'opération devient une vaste entreprise de

récupération qui est vite abandonnée une fois le taux de réussite

scolaire augmenté ou les problèmes de communication réglés à

l'intérieur du département. Dans ces cas, le tutorat est centré

sur l'institution et non pas sur l'étudiant.

Il en va de même pour le bénévolat et le supposé geste gratuit.

Une telle façon d'aborder le tutorat commande, chez les

étudiants, des gestes de reconnaissance qui ne correspondent pas

toujours à leur cheminement souhaité. Les professeurs

s'attendent, dans ces cas, à ce que l'étudiant progresse selon

leurs propres visées, puisqu'ils acceptent d'y consacrer du

temps. Cette pression ne provoque pas toujours l'atteinte des

objectifs.

Le discours de la comptabilisation de la tâche, s'il n'est pas

enrichi d'un questionnement personnel à l'égard de sa pédagogie

ou du besoin de mieux encadrer l'étudiant, finit par décourager

le professeur qui s'attend à une sorte de reconnaissance par

l'institution, reconnaissance qui souvent ne vient pas.

Il en va de même si le tutorat est imposé à d'autres professeurs.

Le reste de l'opération est souvent entravé d'obstacles qui

s'expliquent par cette imposition qui n'a jamais été évaluée et
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acceptée. Par la suite, les professeurs respectent difficilement

les échéances, participent moins à l'élaboration du travail et du

matériel et déplorent spuvent le manque de temps.

La préparatioi

La préparation de cette aventure s'impose de fait, mais elle

nécessite plusieurs étapes qui sont parfois négligées ou

oubliées. Les remarques formulées par plusieurs répondants

laissent clairement entendre qu'il faut se préparer longtemps à

l'avance, discuter de toutes les étapes, surtout s'il y a

formation d'une équipe de travail. Il est nécessaire d'être sur

la même longueur d'aide. Idéalement, le dégagement est une

formule tout à fait adfquqite, mais elle n'élimine pas la mise au

point du matériel et la préparation d'un bon plan de cours.

La nature du cours

Le tutorat doit s'apparenter le plus possible à la nature du

cours ou du projet. Par exemple, un cours de chimie présenté en

tutorat n'aura pas tout à fait les mêmes exigences qu'un cours de

techniques infirmières portant sur l'identification des valeurs

personnelles et véhiculé par l'entremise du tutorat.

Mais quelle que soit la nature même du cours, le tutorat peut

être centré sur la personne, comme il peut être centré sur la

matière. Si le professeur est préoccupé du cheminement de ses

étudiants, il s'attardera plus à leurs progrès. S'il est plus
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soucieux de vérifier les connaissances acquises et le degré de

maîtrise de ces connaissances, il s'intéressera plus aux

objectifs et à l'atteinte de ces objectifs. Il va de soi,

cependant, que certains cours se prêtent davantage à un tutorat

centré sur la personne.

La "structurite"

L'obsession de la structuration, qu'on se permet d'appeler la

"structurite", guette tout professeur qui tient à bien charpenter

et articuler son cours. Le postulat sous-jacent à ce besoin est

le suivant: plus non cours sera structuré, plus l'étudiant se

sentira en sécurité. La réalité est souvent tout autre. C'est

le professeur qui se sécurise par un cours trop structuré. Il

est nettement plus orienté sur son malaise et sa difficulté à se

retrouver. D'ailleurs, trop de contrôle entraîne une rigidité

dans le fonctionnement du tutorat qui fait que l'étudiant devient

un accessoire, un moyen au service des objectifs du cours.

Wilson (1975) abonde tout à fait en ce sens. Ce livre fait la

démonstration que plus on est centré sur la matière, moins on

peut devenir centré sur la personne. Les professeurs davantage

centrés sur la matière ou sur les objectifs, sont des gens

habituellement rigides qui ont peu confiance en eux et qui ont

besoin d'un matériel très structuré pour se sécuriser. Faire

confiance, être centré sur l'étudiant et sur ses besoins, exige

une grande part de sécurité personnelle parce que l'étudiant peut

nous amener hors des sentiers connus.
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L'illusion du temps sauvé

Un autre phénomène intéressant est la croyance selon laquelle une

fois l'expérience de tutorat bien rodée, elle nécessitera moins

de temps. Cette affirmation semble juste pour ceux qui ne fixent

pas de rencontres obligatoires. Mais nous avons identifié, dans

la partie précédente, que les expériences de tutorat sans

rencontres obligatoires n'oit pas de lendemain. Les étudiants

sont trop laissés à eux-mêmes et ils ne réussissent pas à

rencontrer les échéances.

L'évaluâtion formative

1^ tutorat, en raison de soi caractère individualisé, se prête

magnifiquement à l'évaluation formative dans la mesure où les

étapes sont bien planifiées, que plusieurs rencontres soit

souvent au menu et que le professeur se préoccupe de l'évolution

de ses étudiants. Cette situation est confirmée par Bloom (1981)

qui, dans son étude sur les élèves talentueux, avait remarqué que

ceux qui avaient mieux réussi étaient ceux qui, suite aux

consignes et aux prescriptions données à l'ensemble des élèves,

se retrouvaient avec un tuteur pour vérifier l'assimilation et le

degré de maîtrise de ces consignes et de ces connaissances. Les

consignes individuelles alors prodiguées, sont nettement plus

adaptées et l'élève progresse à son rythme, selon sa capacité et

son mode d'apprentissage.
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Le perfectionnement des outils

Quand le perfectionnement souhaité est relié aux outils

d'évaluation ou à la taxonomie, nous avons remarqué qu'il

traduisait une préoccupation de la matière et non pas de la

personne.

Ce perfectionnement s'inscrit dans la préoccupation d'avoir des

objectifs bien identifiés, bien formulés, pour s'assurer que les

étudiants les atteignent bien. La structuration et la taxonomie

ne garantissent pas à elles seules la participation et

l'engagement de l'étudiant. De même, le tutorat ne devient pas

une formule bien rodée si seulement la taxonomie est bien

améliorée. L'étudiant aussi est important? c'est le seul élément

moteur qui conférera au tuteur sa capacité de se renouveler

continuellement, alors qu'à l'inverse, la maîtrise des objectifs,

des instruments d'évaluation, risque de "dénaturer" l'expérience

de tutorat.

B- Les attitudes des professeurs

Les attitudes du professeur sont en relation directe avec le type

de tutorat exercé. Elles révèlent immédiatement si le

professeur veut insister plus sur l'acquisition d'une méthode
efficace et s'en satisfaire, ou plutôt s'il s'intéresse à

l'étudiant et à son cheminement. Dans ce dernier cas, il semble

que certaines dispositions de la part du professeur soient

souhaitables.
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La crainte du répétitif

A travers les remarques et commentaires, cette peur de devenir

répétitif ou mécanique nous a longuement questionnés. Elle est

une manifestation d'un tutorat centré sur la matière.

Le professeur qui réussit à roder sa formule d'encadrement, qui

contrôle bien les étapes, qui sait bien formuler les objectifs et

les faire saisir par l'étudiant, peut devenir mécanique et avoir

l'impression de se répéter.

Au contraire, si le professeur se centre sur l'étudiant,

l'expérience d'encadrement est toujours unique et nouvelle.

Chaque étudiant est différent et commande souvent du professeur

des réajustements et une adaptation. Dans cette démarche, il y a

toujours mouvance et changement. Ce renouvellement est aussi

présent dans la curiosité de l'étudiant qui pose des questions

sur des volets de la matière qui ne sont pas toujours au

programme. Celui-ci peut conduire le professeur dans des avenues

nouvelles, non^explorées. Encore faut-il que le professeur

laisse émerger cette curiosité et qu'il ne l'évacué pas en

précisant tous les éléments du contenu, c'est-à-dire en gardant

toujours le ooitrôle sur le cours.

A ce titre, nous questionnons l'appareil didactique. Plus le

professeur accentue ou insiste sur cet appareil, plus il

s'éloigne de sa fonction principale. Le professeur se paie-t-il

l'illusion que le pouvoir est dans son matériel? Or, le pouvoir
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du professeur lui appartient en propre, il ne peut pas le

transposer dans son matériel.

A première vue, il semble plus facile d'aller vers des "gadgets",

des "kit", que de faire le chemin inverse, c'est-à-dire aller en

soi pour découvrir ses sources d'inspiration, ses motivations,

ses aspirations.

Comme le dit Paul Forcier (AQPC, 1986):

Il y a des manifestations de cela: plan de
cours détaillé, complet, précis, lisible par
un élève ordinaire, évaluation en fonction
de connaissances ou d'habiletés annoicées,
etc. Mais pour moi, ça ce sont - excusez le
mot - des "cossins", des petites choses, des
manifestations. A mon avis, cette exigence
de transparence-là, c'est beaucoup plus que
de l'écrit, c'est beaucoup plus que du
papier: c'est la présence en classe d'un
professeur dont l'élève voit que ce n^est
pas une image qui lui enseigne, mais un être
humain qui, un matin, file plus ou moins
bien; ou qui a eu un devoir à faire la
veille et que ça l'a un peu chaviré, ou^qui
a mal à la tête , ou qui a des problèmes
familiaux, et le reste... L'honnêteté face
aux élèves, c'est fondamental.

La souplesse de fonctionnement

Plusieurs déplorent, à cet égard, les limites du matériel

existant et même du matériel qu'ils élaborent. Il y a toujours

des moments où il faut improviser, composer avec une situation

nouvelle, changer de trajectoire. Dans ces conditions, la

capacité du professeur à répondre efficacement doit sûrement

reposer sur la maîtrise de sa matière et de ses principales

articulations.
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Elle peut aussi se comprendre dans le sens d'apprendre à se

connaître, d'être capable d'admettre que des défaillances ou des

erreurs de parcours sont autant de moments possibles

d'apprentissage, autant pour le professeur que pour l'étudiant.

Cette attitude suppose que le professeur reconnaisse en lui une

grande sécurité personnelle et que l'apprentissage se fait autant

par les erreras que par la réussite.

Le tutorat centré sur la personne s'inscrit dans une démarche

personnelle et ne se présente pas comme une expérimentation.

C'est, de fait, une pédagogie nouvelle.

Rôle impliquant du professeur

Le caractère personnalisé de la relation dans le tutorat est très

inpliquant pour les deux partenaires et particulièrement pour le

professeur.

Plusieurs professeurs ont éprouvé un malaise dans ce rapport

d'intimité qui faisait souvent apparaître certains problèmes

vécus par leurs étudiants. Ceux-ci n'étaient pas reliés à la

matière, mais émergeaient en raison du contexte, de la libre

expression.

Le professeur doit souvent se situer comme personne adulte avec

ses valeurs, ses croyances, et même s'il ne veut pas poursuivre

dans l'expression et la résolution des difficultés présentées, il
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est placé dans une situation d'écoute et fixe lui-même la

référence.

Tout est dans la disponibilité intérieure qu'il peut offrir à

l'étudiant. Plus le professeur se connaîtra, plus il sera en

mesure d'apporter une écoute attentive qui, loin de refermer

l'étudiant, 1'encouragera à poursuivre sa réflexion avec, s'il y

a lieu, des intervenants plus spécialisés dans le type de

problème manifesté.

Ce tutorat repose sur une relation de confiance qui permettra à

l'étudiant comme au professeur de se révéler comme personne. Si

le professeur veut servir de guide, il devra se connaître et

évaluer son propre impact.

Tout est dans la manière de faire

L'étude attentive des textes, des rencontres et des expériences,

nous informe, au chapitre des attitudes, que les professeurs

peuvent privilégier les mêmes dimensions, mais leur discours et

leur façon d'agir trahiront plus une forme de tutorat qu'une

autre.

Tel est le cas pour le choix du tuteur, le contrat à établir, le

matériel, les textes distribués. Si le professeur est davantage

préoccupé par son image, sa méthode et sa matière, il insistera

sur le contrôle sévère et rigide, la précision des étapes et



67

l'atteinte des objectifs. S'il s'intéresse à l'étudiant, il

parlera de souplesse, d'adaptation, d'écoute, de prise en charge,

d'esprit critique, de perception; encore faut-il qu'il croie à ce

qu'il dit. On peut dire et ne pas sentir.

Tout est à évaluer dans cette démarche

Un fait intéressant qui démarque aussi les deux approches de

tutorat, ce sont les objets d'évaluation.

Dans le tutorat centré sur la matière, sont évalués les

instruments, les outils, la méthode d'analyse, la périodicité des

examens, l'atteinte des objectifs, la performance de l'étudiant

en rapport avec les objectifs, et la rigueur de la démarche.

Dans une approche centrée sur la personne, en plus des éléments

mentionnés précédemment, on évalue chez l'étudiant, sa

perception, son progrès, la façon de se prendre en charge, les

répercussions de ses apprentissages dans d'autres matières. Le

professeur également s'évalue dans sa façon de faire, dans sa

capacité d'écouter, de s'adapter, de coinpcendre, dans les

avantages qu'il retire personnellement. Bref, on ne se limite

pas au contenu de la démarche d'évaluation, mais aux personnes en

présence.
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3.0 Les étudiants

3.1 Les tuteurs-pairs

Ce type d'intervention est efficace au niveau de la compréhension

de la matière. Les tuteurs pairs peuvent faire assimiler

certaines notions en utilisant un langage et un contexte plus

près de l'étudiant.

Les professeurs qui utilisent d'emblée ce soutien pédagogique

perdent une belle occasion de comprendre les mécanismes qui

enpêchent les étudiants plus faibles d'assimiler la matière

enseignée.

Une association de tuteurs-pairs et de professeur-tuteur

davantage centré sur la démarche et sur la formation générale,

peut s'avérer très fructueuse.

3.2 La clientèle étudiante

Nous avons essayé de cerner quel type d'étudiants profitent le

plus de ces expériences de tutorat, et comment ils sont suivis

tout au long de la démarche.

Il est très difficile d'identifier des constantes. Chaque

expérience, selon le caractère obligatoire ou non des rencontres,

donne lieu à différents profils et il n'en ressort aucun de

vraiment typique.
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Il en va de même pour l'évaluation formative. Elle se manifeste

tantôt de façon très informelle et verbale, et tantôt par écrit,

selon des modalités très précises comme des travaux annotés.

Les progrès semblent se manifester selon deux pôles: la matière

(maîtrise des connaissances) et l'étudiant (méthode de travail et

autonomie). Le premier pôle reçoit une notation, alors que le

second fait l'objet d'observations écrites ou verbales.

On observe également des différences importantes quant au type

d'étudiants qui profitent de cette expérience. A une extrémité,

on retrouve des étudiants structurés, organisés, qui priorisent

les études et qui y trouvent une source de satisfaction

essentielle. A l'autre extrême, ce sont les étudiants qui

éprouvent des difficultés d'apprentissage, qui sont en demande,

qui souffrent d'un manque de structuration au niveau de leur

pensée et de l'organisation de leur travail.

Le tutorat faisant référence à la maîtrise d'une discipline ou à

l'exécution d'un projet rattaché à plusieurs disciplines, suppose

des étudiants, règle générale, plus organisés et structurés. 1/3

tutorat centré sur des étudiants en difficulté laisse place aux

gens moins bien structurés, ou en carence sur l'une ou l'autre

des dimensions d'apprentissage.
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Quant aux attitudes requises de la part de l'étudiant, on

s'attend généralement à ce que celui-ci prenne l'initiative, se

questionne, participe à la relation d'intimité. Face aux tâches

à accomplir, on souhaite qu'il travaille honnêtement et qu'il

respecte ses échéances.

Pour l'ensemble des répondants, le taux de persévérance est très

satisfaisant et laisse supposer une sélection initiale efficace,

que celle-ci se fasse d'elle-même ou par l'intervention du

professeur. Devant les exigences, certains étudiants peuvent

décider de ne pas s'inscrire ou encore le professeur peut leur

indiquer qu'ils ne sont pas prêts pour ce genre d'expérience.

Quant au changement de perception, les professeurs trouvent les

étudiants différents dans leur évolution: ils considèrent qu'ils

ne sont pas tous au même point en termes de maturité et

d'autonomie. Ils découvrent qu'ils oit besoin d'un certain

encadrement plus manifeste à leur arrivée au cégep. Ils

s'aperçoivent aussi qu'ils sont sensibles à la perception qu'on a

d'eux. Cette formule les dispose à faire une démarche

d'apprentissage significative, adaptée à leurs besoins et plus

intéressante en terme de résultats. Grâce à cette formule, les

professeurs ont pu remarquer aussi que les étudiants, s'ils

s'impliquent, développent leur capacité intellectuelle en

apprenant à poser des questions. liais ai constate que 20%

d'entre eux ne peuvent pas profiter de ce genre d'expérience.
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Commentaires

Dans la mesure où l'étudiant n'est pas contraint de participer à

ce type d'encadreirçent, il risque d'en retirer des bénéfices

certains en terme d'apprentissage.

La question se pose plus à l'égard de ceux qui ne peuvent pas

suivre, et qui doivent abandonner parce qu'ils ne sont pas

suffisamment structurés. L'étudiant faible a besoin que le

professeur soit centré sur lui pour l'aider à progresser, sinon

il risque d'échouer.

Un professeur centré presqu'exclusivement sur la matière

éprouvera certes des difficultés à travailler avec des étudiants

moins doués# moins habiles, parce qu'il prend pour acquis qu'ils

sont capables de cheminer seuls.

Les observations révèlent le type d'attention porté aux

étudiants. Si l'accent est mis sur les capacités

intellectuelles, l'acquisition de notions, la capacité de poser

des questions, on est peut-être plus face à quelqu'un qui

s'intéresse d'abord aux acquis. Si le professeur s'attarde à

remarquer les différences en termes de maturité affective,

d'évolution face à la gêne, dp prise en charge, de besoin de se

sécuriser, on a peut-être davantage affaire à quelqu'un qui porte

attention à l'apprenant, dans son contexte global

d'apprentissage. Il perçoit alors l'étudiant comme un tout.
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4.0 Bilan des expériences sur la pédagogie

Ce volet inclut les éléments du questionnaire d'exploration

rattaché au bilan comme pédagogue, à l'impact sur l'enseignement

et aux commentaires généraux.

Tous reconnaissent, qu'en dépit des exigences de temps et

d'énergie, ils ont structuré davantage leur contenu en fonction

d'objectifs précis et que les étudiants ont mieux assimilé cette

formule pédagogique.

Celle-ci permet de rejoindre plus d'cbjectifs pédagogiques que

l'enseignement magistral, au point que certains ne veulent plus y

revenir.

Celle-ci est cependant plus impliquante pour le professeur, mais

en retour, voir l'étudiant se réapproprier la démarche demeure

une expérience enrichissante, et certains reconnaissent qu'il

s'agit là d'une amélioration de la qualité de leur enseignement.

En rapport avec la matière, toutes les remarques, à quelques

variantes près, expriment l'obligation d'être à jour et d'être

bien préparé et articulé, en fonction d'cbjectifs définis, et

cela quelle que soit la tendance prise dans le tutorat.

La matière correspond toujours à un contenu à faire passer. S'il

y a changement, il se manifeste par le souci de vérifier la

compréhension de cette matière auprès des étudiants et d'intégrer

le contenu à une démarche intellectuelle plus globale.
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En raison des différences manifestées par les jeunes dans leur

apprentissage, certains professeurs adoptent maintenant des

alternatives pour faire passer leur message.

Dans l'ensemble, pratiquement tous reconnaissent que le tutorat

les a aidés. Les retombées vont varier, par contre, selon le

degré d'implication du professeur et la place du tutorat dans son

cheminement professioinel.

Commentaires

La préparation et le modèle de tutorat

Le bilan est à l'image de la préparation et du modèle qu'en

consent à développer.

Une préparation adéquate du matériel et une clarification des

objectifs permet plus facilement d'évaluer les lacunes et

d'apporter des correctifs. A l'inverse, une préparation

déficiente et improvisée rend plus difficile la notation des

progrès et le professeur n'arrive pas à préciser les avantages et

les inconvénients tant pour lui que pour l'étudiant.

Celui qui s'est centré davantage sur l'étudiant, a trouvé

l'expérience impliquante et signifiante pour lui. Il a pu

constater que cette formule permet de rejoindre l'étudiant dans

un plus grand nombre de dimensions.
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Celui qui s'est plus centré sur la matière, a observé moins de

changement quant à la façon de faire passer le contenu, et il a

insisté dans son bilan pour faire ressortir l'importance des

objectifs, la formulation de ceux-ci et des liens entre les

différentes parties de sa matière.

Le cheminement pédagogique

Le tutorat, par ailleurs, doit s'inscrire dans un cheminement

professionnel et répondre à un questionnement pédagogique. A ces

seules conditions, il engage le professeur et cette formule

d'encadrement prend tout son sens. Sinoi, le professeur risque

de se démotiver, surtout si ses intérêts sont trop externes, à

savoir imposés par d'autres professeurs, ou encore guidés par une

problématique d'abandons et d'échecs sans lien et sans

implication personnelle de sa part en regard de la formule

d'encadrement proposée.
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Conclusion

Dans le premier chapitre, nous avions identifié deux formes de

tutorat. L'analyse des expériences de tutorat telles que vécues

par des enseignants québécois, a confirmé l'existence de ces deux

formes de tutorat, l'une centrée sur la personne et l'autre

centrée sur la matière.

Cette analyse nous a livré un ensemble de caractéristiques liées

au professeur et à la démarche. Il en ressort que le fait d'être

centré sur la personne est beaucoup plus exigeant, mais beaucoup

plus ressourçant.

Dans le prochain chapitre, nous allons démontrer comment s'exerce

ce type de tutorat qui tient compte des personnes et de la relation.



CHAPITRE 3

LE ROLE DU PROFESSEUR DANS CETTE RELATION

L'importance de la relation dans le tutorat

Dans le chapitre précédent, nous avons pu confirmer, à travers

les expériences vécues par les professeurs en situation de

tutorat, deux façons d'exprimer cette forme d'encadrement:

centré sur la personne et centré sur la matière. Le premier type

étant nettement plus exigeant pour le professeur et l'étudiant

étant donné la relation qui s'établit entre les deux.

L'étudiant a un grand besoin de se voir confirmer dans ce qu'il

fait comme étant quelque chose de significatif, d'utile,

d'important. Il veut savoir finalement ce qu'il est, ce qu'il

veut, ce que le collège attend de lui, ce que le professeur

attend de lui. D'ailleurs, un exposé récent au colloque de

l'AQPC (juin 1987) faisait la démonstration que le cégep apparaît

peut-être de plus en plus comme une chambre de décompression,

c'est-à-dire une occasion, pour les étudiants, d'acquérir une

certaine maturité. Et cette dimension ne doit pas être négligée,

au contraire elle fait partie de ce type de rapport privilégié

qui peut s'établir à l'intérieur du tutorat comme forme

d'encadrement.
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Les attentes de l'étudiant sont souvent, sinon toujours, liées à

une forme d'estime de soi inscrite dans une perspective d'avenir.

Pour respecter cette démarche, il faut de la part du tuteur, un

certain noinbre de caractéristiques liées au maintien de cette

relation efficace (Davis, 1986).

Ces remarques sont essentielles et devraient même agir comme des

préalables dans toute relation entre un tuteur et ses élèves.

Cette relation, si on la décortique, doit reposer:

"[...] sur une relation de confiance réciproque et une
relation de contestation réciproque.

La confiance des professeurs envers le potentiel de
l'apprenant entraîne l'apparition d'un sentiment
semblable chez celui-ci, il devient plus conscient de
ses potentialités et accorde inévitablement une
confiance plus grande à l'enseignant qui a contribué à
une telle prise de conscience.

Le même phénomène est repris aussi en ce qui concerne
la contestation réciproque. Chacun des partenaires en
présence veut effectivement opposer et affronter sa
conception, ses valeurs et comme elle s'établit sur une
base de confiance, cette contestation devient le signe
d'un progrès, autant chez l'étudiant que chez le
professeur. Ce qui suppose de part et d'autre que les
deux intervenants questionnent et acceptent d'évoluer
et de cheminer."

Jean Saucier va même jusqu'à constater que "si une démarche est

refoulée, elle s'étriqué, dévie de ses buts et débouche

habituellement sur des excès".
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Ce type de rapport qui permet aux deux partenaires d'en

bénéficier, met beaucoup plus en veilleuse l'attitude de

missionnariat et de bénévolat identifiée au chapitre précédent.

Celle-ci peut inciter le professeur à chercher une sorte de

compensation qui risque de faire dévier la démarche de ses

objectifs d'encadrement et obliger l'étudiant à se conformer à

une sorte d'image que le professeur veut voir retrouver chez lui,

soit dans ses propos ou dans ses performances.

Les remarques de Jean Saucier illustrent que la relation de

tutorat apporte un élément de continuité. Ce sont des avenues

nouvelles qui s'ouvrent, proposées ou provoquées jusqu'à un

certain point par l'étudiant avec toute sa naïveté, mais qui

amènent le professeur dans des sentiers nouveaux, sans en

connaître toutes les embûches. Mais en même temps, cette façon

nouvelle d'aborder les problèmes, fait aussi disparaître les

embûches. C'est-à-dire que par la recherche d'explorations

nouvelles, le professeur accepte jusqu'à un certain point, d'être

stimulé par l'étudiant et avec lui, découvre des façons nouvelles

d'aborder des problèmes. Il s'écarte progressivement de ses

réflexes habituels par rapport à l'enseignement ou aux stratégies

qu'il a toujours maîtrisées.

Ce qui n'enlève pas au tuteur son rôle de modèle et,

inévitablement, le besoin d'identification que manifeste

l'étudiant à l'égard de ce modèle. Ces dimensions sont sûrement

toujours présentes, à mesure que se déroule la relation de

tutorat, à mesure que prend forme entre le professeur et
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l'étudiant une sorte de complicité dans la démarche. Le

professeur, dans un tel contexte, doit être souvent au fait de la

façon dont il peut être perçu par l'étudiant et de la façoi qu'il

contrôle ou qu'il décide de jouer avec son rôle de modèle.

Mais nous assistons également à une mutation des rôles où, même

si certains reconnaissent qu'un étudiant mâle doit être avec un

tuteur mâle et la même chose pour une fille, la situation semble

actuellement ne pas s'imposer de fait, et oblige sûrement à

reviser cette conception qu'autant le garçon que la fille peut

retirer d'un tuteur masculin ou féminin. En raison des

changements de rôles qui s'exercent (certains stéréotypes

éclatent), il est important que les femmes soient confrontées

avec des modèles masculins pour se découvrir et faire émerger

leur différence et leur façon personnelle d'exercer leur propre

rôle. Il en va de même pour les hommes à l'égard des femmes qui

exercent des rôles d'autorité (Kram 1985).

Il s'agit en somme de coupler deux expériences, c'est-à-dire

d'une part la façon éprouvée de faire carrière qui caractérise

habituellement le professeur et la spontanéité et l'ouverture de

vue que l'on retrouve assez souvent chez l'étudiant. C'est

d'avoir en présence la fougue de la jeunesse qui fait aboutir des

choses qu'il n'a pas encore vues et qu'il cherche à atteindre, et

le professeur qui lui, connaît les stratégies, connaît aussi

certains cheminements, mais qui accepte d'être bousculé, d'être

transformé par l'impact des jeunes.
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Cette conception de la relation de tutorat insiste évidemment sur

les types de bénéfices mutuels que les deux partenaires peuvent

retirer dans une telle relation. Ces bénéfices, sans entrer dans

les détails, apparaissent quand même comme une dimension

essentielle pour que l'expérience d'encadrement trouve sa

signification et que le professeur notamment, continue à avoir le

goût d'investir dans une telle relation.

Cette relation laisse place également à une transmission des

valeurs. Si on permet au sang neuf de se manifester, la

transmission des valeurs risque de toujours rester vivante, parce

qu'elle sera le fruit d'une contestation, d'un questionnement

réciproque.

Cette analyse un peu plus poussée de la relation qui existe entre

le tuteur et ses élèves doit reposer sur une observation plus

systématique où chacun des partenaires devrait pouvoir analyser

ses comportements et, pour le professeur, pouvoir être en mesure

de bien évaluer l'impact de ses interventions.

Le concept de mentoring

Nous avons été mis en contact avec l'existence d'un congrès

international qui traitait du mentoring (Gray, 1986), par

l'entremise de Mia Gladstone. Cette conception traduit

exactement l'idée qu'on peut se faire d'une démarche centrée sur

la personne, autant celle de l'étudiant que celle du tuteur.
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Nous croyons avoir trouvé le concept qui nous permet de mettre en

lumière cette interaction entre le tuteur et l'élève, à travers

un certain nombre de dimensions qu'il nous serait possible

d'analyser dans une typologie à plusieurs dimensions. Autant

nous pourrons découvrir l'élément qui permet de mesurer et de

jauger l'intervention du professeur-tuteur seloi différents

niveaux, autant il sera possible d'observer quel type d'étudiants

peut le mieux profiter des interventions du professeur.

Selon Missiriam (1982), voici comment se présente la définition

du "mentor", à l'intérieur de ce processus d'interaction de

mentoring:

Le mentor est une personne-ressource, un ami en qui
l'en a confiance et un conseiller à qui l'en peut dire
le fond de sa pensée, celui qu'on consulte avant de
prendre une décision importante. C'est celui qui ne
nous veut que du bien, celui qui oserait nous dire
certaines vérités même pénibles à entendre. C'est
celui à qui l'on voue un respect absolu pour sa sagesse
et son jugement.

Pour sa part, Mia Gladstone (1987) précise que:

[...] les éducateurs tirent un réel profit du tutorat.
En agissant comme modèles dans la relation mentor-
étudiant, ils acquièrent une connaissance intime de
leurs étudiants. Le milieu d'apprentissage s'en trouve
rehaussé à la fois pour l'étudiant et pour l'éducateur.

Cette citation doit être mise en relation avec les remarques

précédentes qui imposent un certain nombre de mises en garde sur

la façon dont le professeur peut exercer son rôle de modèle selon

qu'il est plus centré sur la personne ou sur la matière.
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Dans cette interaction, le professeur est responsable de

l'initiative de la relation. C'est lui qui détermine

l'encadrement et il invite les étudiants à y participer. A ce

titre, il est le principal npteur, c'est-à-dire l'initiateur

d'une telle démarche. Et comme il exerce aussi un certain rôle

de modèle dans cette relation, il détermine jusqu'à un certain

point, le type d'évolutioi, les étapes à suivre et les objectifs

à atteindre. Il y a toujours une situation hiérarchique en

raison du statut du professeur.

Il va de soi cependant, que ce statut et cette hiérarchie seront

différemment perçus selon que l'élève est un jeune ou un adulte.

Mais pour l'instant, nous limitons nos observations à un tuteur

confronté avec des jeunes de 16 à 20 ans. Nous aurons l'occasion

de préciser, lors de l'identification d'avenues nouvelles,

comment le tutorat peut s'exercer auprès d'adultes.

Importance du professeur dans le tutorat

Si le rôle du professeur est si essentiel dans la relation, nous

serions portés dans un premier temps, à lui accorder plus

dfimportance et à développer des modèles d'observations qui en

tiendraient plus compte. Un tel choix peut aussi être motivé par

d'autres raisons.
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Lorsque l'en se met à l'écoute des propos tenus par les

professeurs lors du colloque de l'AQPC en juin 86, on constate

que leur discours traduit leurs difficultés, leur désarroi à

répondre aux besoins des étudiants. Ils affirment souvent qu'ils

ne les sentent plus, qu'ils ne les comprennent plus. Plusieurs

sentent un malaise face à leur enseignement, une perte de goût

d'enseigner et même souvent de l'ennui.

Si tel est le cas, on peut comprendre plus facilement la réaction

de Jacques Dufresne à l'AQPC (juin 86):

Je suis maintenant persuadé que celui qui n'a pas une
joie débordante à communiquer devrait quitter
l'enseignement et se réfugier au milieu des sommets de
Sils Maria, jusqu'à ce qu'il ait œmpris la nature et
le sens de la joie.

Dans ce même ordre d'idée, Paul Forcier à ce même colloque, les

invitait à retrouver leur feu sacré:

Pour moi, il y a aussi une exigence de passion au
collégial: passion de la discipline enseignée; en
général il me semble que cette passion on l'a. Je
dirais même que je trouve qu'on l'a peut-être trop par
rapport à cette autre passion qui nous définit
professionnellement: celle de la pédagogie. Pour moi
un bon professeur de chimie, de mathématiques, de
philosophie, - permettez-moi de ne pas nommer toutes
les disciplines des Cahiers de l'enseignement collégial
- c'est quelqu'un qui a la passion de faire apprendre
quelque chose à quelqu'un, qui ne se lasse pas
d'inventer des moyens pour faire apprendre et qui y
trouve suffisamment de satisfaction pour continuer à
recommencer d'une session à l'autre sans en devenir
blasé.
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Cette attitude du professeur nous apparaît comme un élément de

base et un point de départ. En termes plus simples, si les

professeurs s'ennuient, s'ils ne trouvent plus aucun intérêt à

enseigner, il ne faut pas s'étonner qpe les élèves s'ennuient à

leur tour, qu'ils ne soient pas motivés, qu'ils n'aient pas le

goût d'apprendre. Ce qui n'exclut nullement la responsabilité de

l'étudiant dans son apprentissage. Nous voulons surtout insister

sur le fait que le professeur ayant un rôle moteur important dans

l'initiative qu'il prend dans ce type d'encadrement, a aussi un

rôle primordial à jouer.

Si l'en ajoute à ces données les travaux de Rosenthall et

Jacobson (1978) sur l'effet pygmalion auprès des surdoués, on

comprend encore plus facilement que l'attitude du professeur joue

un rôle déterminant dans les performances de ses étudiants. En

substance, cette recherche exprime que plus le professeur croit

"à la douance" de ses élèves, plus il stimule chez eux des

performances scolaires supérieures.

Dans un tout autre domaine, celui de la mesure et de

l'évaluation, Weiss (1986) précise ceci: "L'enseignant est le

meilleur prédicteur de la réussite scolaire". Il affirme, en

résumé que le professeur se fie d'abord à son intuition pour

saisir le talent de l'élève et en mesurer les performances. Dans

cet ordre d'idée, si un instrument de mesure ne traduit pas ces

constatations ou ne se rapproche pas de ces intuitions, celui-ci

doit être modifié pour se rapprocher de plus en plus des

impressions premières du professeur sur le talent de l'élève. On
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peut comprendre que la subjectivité du professeur passe au-delà

de l'apparente objectivité des mesures d'évaluation.

Le professeur et l'étudiant sont importants dans la relation d'un

tutorat centré sur la personne, mais dans un premier temps, si on

veut s'assurer que cette relation puisse stimuler chez l'étudiant

une meilleure prise en charge, une meilleure responsabilité face

à son apprentissage, il faut questionner davantage le professeur

et ses attitudes, lui fournir des outils d'observation qui vont

lui permettre de comprendre son fonctionnement et possiblement,

de trouver des façons de s'ajuster ou de changer s'il le désire,

pour provoquer les effets qu'il souhaite.

Attitudes propres au tuteur

Le tuteur doit avoir la confiance de l'étudiant et tout doit la

susciter dans son comportement. Il ne faut effectivement pas

oublier que le tuteur peut être perçu comme quelqu'un au service

de l'étudiant ou comme celui qui agit au nom de l'administration.

Si le professeur n'est pas au fait de ces deux rôles, il n'arrive

pas à les maîtriser (dans le sens de bien posséder ou de bien

intégrer pour lui l'évaluation à l'intérieur de cette démarche),

l'étudiant sentira toujours cette double fonction et il devient

difficile, à ce moment-là, d'intervenir efficacement.

Le tuteur doit permettre à l'étudiant d'émerger, de se prendre en

charge, de se découvrir. La marge est fort étroite entre ne pas

pousser et ne pas tout permettre. Tout réside dans la capacité
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du tuteur à susciter l'intérêt. La meilleure façon est d'arriver

à découvrir les chemins qui eut permis de se connaître soi-même.

A ce titre, le tuteur peut toujours se dire: je ne suis pas un

modèle dans ma façoi de dire ou de faire, mais peut-être plus

dans mon désir profond d'être pleinement et en paix, en harmonie

avec mes besoins et ceux des autres.

L'établissement de la relation de tuteur est très délicate car il

importe d'éviter des écueils du style de se valoriser par les

élèves qui profitent de nos interventions. Autrement dit,

sinplement mesurer le tutorat par le type de performance des

étudiants risque uniquement de revaloriser l'image du professeur

en disant: "c'est un bon professeur". Ce dernier, en ce sens,

doit avoir déjà intégré, avant d'aborder le tutorat, ses normes

d'excellence et l'image qu'il s'est faite de lui-même de manière

à ne pas interférer par la suite avec l'étudiant.

Quand ai parle de disponibilité totale du tuteur, on fait très

souvent référence au fait que le tuteur doit être une personne

unifiée, qui donne envie d'atteindre cet état, mais à travers sa

propre 'unicité* ce qui signifie ne pas se prendre pour un autre.

Cette remarque ramène toujours en surface la notion de modèle et

la façon avec laquelle le professeur compose avec ce statut qui

lui confère un pouvoir certain.
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On peut penser, pour illustrer ces façons de composer, à un

continuum où, à l'un des extrêmes, on retrouve une attitude plus

rigide qui impose, et à l'autre extrême, une attitude qui fait

davantage émerger l'autre.

Ici, le tuteur peut être très souvent à l'origine de la réussite

individuelle et de la production créatrice. La fonction

intrinsèque du tutorat est de favoriser l'apparition du succès.

Tbrrance (1983) déclare que les étudiants qui réussissent une

création de qualité supérieure remarquent que leur créativité

peut émerger et persister plus facilement s'ils sont suivis par

un tuteur.

Avec les enfants doués, la relation doit être suffisamment

ouverte pour permettre à l'originalité d'apparaître et de durer.

Edlind (1983) et Farenthold (1984) suggèrent à ce propos trois

types d'intervention qui pourraient traduire des étapes sur un

continuum. Une première consiste pour le tuteur à être prêt à

investir du temps et de l'énergie. Un étudiant ayant besoin

d'aide et d'encouragement doit pouvoir rencontrer son tuteur

quand le besoin se fait sentir. On parle alors de disponibilité

physique. A cette disponibilité s'en rajoutent deux autres: se

rendre accessible et manifester de la réceptivité. Le tuteur

doit être facile à rejoindre et en mesure de répondre rapidement

aux questions qui lui sont posées. De la même manière, l'élève

doit être réceptif aux suggestions et à l'aide apportée par le

tuteur.
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Le tuteur, étant en situation de pouvoir, peut donner l'occasion

à l'élève d'explorer ou d'expérimenter ce qu'il veut développer.

Il peut, dans la perspective d'un continuum, prendre plus de

place ou stimuler l'étudiant à explorer, à expérimenter.

Le tuteur doit être équitable, non juge, positif et tolérant.

Préoccupé du développement et de l'épanouissement des élèves, il

ne doit pas se retenir d'établir une relation privilégiée. La

transparence du lien permet alors à l'élève de se développer. Ce

type de relation se rapprocherait de l'émergence ou de la

créativité.

L'attitude de confrontation (ne pas craindre de critiquer les

idées de l'élève) est aussi un élément important. Cette attitude

du tuteur pour les idées du protégé augmente sa confiance et son

estime en soi et permet à ce dernier d'avoir un aperçu réaliste

de ses progrès. Souvent les élèves ait tendance à disperser leur

talent et il leur est difficile de sélectionner et de privilégier

une activité. Cette confrontation, chez le tuteur, peut amener

l'étudiant à canaliser ou à explorer les choix qui lui

permettront d'atteindre les objectifs souhaités.

Haensly (1986) insiste pour indiquer que l'expertise

professionnelle qui caractérise la relation de tuteur doit

pouvoir se transformer en un contact qui soit épanouissant et

créateur.
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La première de ces caractéristiques est l'enthousiasme. Il n'est

pas nécessaire que cet enthousiasme soit brillamment manifesté,

mais il doit être sincère, convaincant et surtout communiqué à

l'élève.

Allant de pair avec l'enthousiasme, il y a la capacité de

communiquer clairement, non seulement sur le contenu et les

procédés, mais aussi sur les valeurs, l'éthique ainsi que la

capacité à donner du feedback sensible au progrès et au

développement de l'élève, en regard des standards de compétence.

Cette communication doit, en retour, être accompagnée d'une

écoute sensible et attentive des idées, des doutes et des

inquiétudes, et peut-être aussi d'un enthousiasme débordant de

l'élève. Cette attitude attentive et la confiance dans le

potentiel de l'élève sont essentiels dans l'établissement d'une

communication expressive et ooapréhensive.

Nelson (1986) fait ressortir cinq points importants concernant la

qualité de la communication. Il définit la satisfaction, la

continuité, la coopération, la responsabilité, la crédibilité.

La satisfaction fait référence à la qualité et au contenu du

message. Le véhicule potentiel de la communication est en place

lorsque le tuteur parle clairement, ooncisément, de façon

articulée au niveau de la capacité de compréhension de son

auditoire. Plus l'étudiant saura écouter, plus la rêpoise sera

productive.
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La continuité laisse entendre qu'une relation n'est pas

uniquement axée sur le oognitif, sinon elle atteint vite la

saturation. Le tuteur, par sa créativité, son intelligence et

son énergie, peut résoudre ou contourner les impasses et faire en

sorte que l'élève accepte de se faire accompagner aussi longtemps

que nécessaire. La patience et la persévérance sont des atouts

importants. Ces qualités font en sorte que le tuteur dépasse le

sens du contenu pour le relier à la personne de l'étudiant.

La coopération est liée à l'implication des deux participants

comme gage de la qualité de l'échange. La responsabilité du

déroulement du processus incombe aux deux. Peu d'études ont été

faites sur la psychologie de la communication efficace, et mis à

part quelques tuteurs expérimentés, rares sont les personnes qui

sont d'accord avec cet énoncé:

"que le niveau de compréhension et la qualité de la
relation sont toujours proportionnels à
l'investissement des deux participants". (Nelson,
1986).

te responsabilité repose sur une connaissance de l'échelle des

besoins de Maslow et la facilité d'établir des buts significatifs

en fonction de celle-ci. Le choix efficace et l'atteinte des

objectifs dépendent d'une communication méthodiquement établie.

te crédibilité renvoie le tuteur à la conscience de l'effet de

ses messages. Une lecture exacte et efficace des réactions de

l'élève peut être vérifiée par un système d'évaluation
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systématique. Il est facile alors pour le tuteur de faire les

ajustements nécessaires pour améliorer sa communication.

La flexibilité et le sens de l'humour permettent aussi aux

participants de surmonter les problèmes qui ne peuvent être

évités dans ce genre de relation. S'ajoute à ces

caractéristiques, la capacité ou l'habileté de laisser

l'indépendance de l'étudiant se manifester face aux idées du

tuteur et de manier avec délicatesse les tendances ou les

tangentes que l'on peut être tenté de donner aux entretiens.

Boston (1976) parlera àce moment-là du bon sens, du "timing", à

savoir quand intervenir, quand pousser et quand retenir.

Haensly (1986) parlera également des qualités de fraîcheur,

d'énergie et d'idéalisme qui devraient animer le tuteur dans sa

capacité de faire émerger chez l'élève ses idées et ses projets.

A ce titre, le tuteur peut être un investigateur en stimulant et

en provoquant chez l'élève la possibilité de définir les

objectifs et de fixer des étapes pour réaliser son projet.

La transparence du tuteur doit aussi se manifester par cette

capacité de laisser apparaître ses tâtonnements, de reconnaître

ses incertitudes et ses faiblesses. C'est une manière aussi pour

l'élève de pouvoir parcourir son chemin en tenant compte de ses

échecs.

Un autre élément non négligeable est la compatibilité, et souvent

ce facteur est laissé pour compte. Pourtant, il a une importance

primordiale pour favoriser chez l'élève l'habileté àtrouver ses
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propres réponses. Bien sûr que les commentaires ne doivent pas

toujours être positifs, et tout est dans la façon de faire, à la

fois confronter, à la fois être positif, à la fois questionner.

Le dosage ou cet équilibre dans les interventions suppose que le

tuteur se connaît assez bien et qu'il a accès à la façon dont

l'étudiant est en train de se prendre en charge. A ce titre, la

compatibilité fait référence à une sorte de maturité

psychologique qui confère au tuteur la capacité de sortir du

positif de toute situation. Mais elle met aussi en évidence sa

capacité d'introspection, c'est-à-dire savoir jauger où lui-même

est rendu et comment l'étudiant prend connaissance de lui. Ce

qui suppose du tuteur une connaissance du fonctionnement général

de l'étudiant, mais également de sa capacité de concevoir sa

discipline dans un contexte social et humain qui fait en sorte

qu'il est plus facile de l'intégrer.

Cette connaissance du fonctionnement de l'étudiant doit

finalement s'accompagner d'une connaissance de base des

mécanismes de comportement comme la motivation et la résistance.

Cette énumêration des caractéristique, des prérequis et des

préalables illustrent des façois de faire et d'être pour un

tuteur. Nous n'avons pas eu la prétention de dégager toutes les

attitudes possibles ou tous les prérequis possibles.

Nous avons mis en évidence les caractéristiques d'une relation

qui suppose la confiance réciproque et la contestation réciproque

comme le mentionnait Jean Saucier (1978). Tous les éléments que
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nous avons fait intervenir jusqu'à maintenant avaient pour effet

d'illustrer que, dans ce rapport tuteur élève, peut s'exercer un

contrôle plus ou moins grand selon la conception que l'en se fait

du modèle et du rôle d'initiateur qu'on peut avoir comme

professeur pour faire émerger chez l'étudiant, ses ressources,

ses capacités et ses responsabilités face à l'atteinte de ses

objectifs.

Jusqu'à un certain point, cette conception repose sur une

question de dosage, de savoir jusqu'où on contrôle, jusqu'où on

permet, jusqu'où en alimente, jusqu'où on suscite. Et comme le

disait Nelson (1986), à quel moment il est important de

provoquer, à quel moment il est important seulement d'écouter.

Il semble bien que le déroulement de la relation du tutorat

semble assez complexe, quand on la met en référence avec ces

différents éléments.

Nous avons toutefois mentionné plus haut que la littérature sur

le mentoring nous avait donné accès à une certaine forme de

typologie qui pourrait nous conduire à une observation plus

systématique des comportements du professeur et par ricochet, de

ses attitudes dans cette relation.

Après avoir lu plusieurs auteurs, particulièrement ceux qui

avaient participé au colloque sur le mentoring à Vancouver en

1986, nous avons constaté que Rupnow avait très bien identifié et

résumé une typologie qui rassemblait l'essentiel des remarques

sur ce sujet (Rupnow, Bowton 1986).
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Proposition de typologie

Bi voici une description qui tient compte d'une échelle où une

extrémité est représentée par le contrôle plus rigide et imposé

et l'autre est caractérisée par l'émergence et la créativité* A

chacun des niveaux, les notions d'implications et de

collaboration sont définis.

Autoritaire

Le tuteur détermine les buts, les objectifs, l'organisation et

l'allure du travail* Il fait un contrôle constant, porte des

jugements sur la piètre qualité de la performance de l'étudiant.

Dans une telle attitude, la coopération est, de toute évidence,

absente, à cause du besoin de domination du tuteur.

Soutien directif

L'interaction commence à être possible. Le tuteur continue à

avoir le contrôle sur les tâches, mais l'étudiant doit être

encouragé à prendre quelques décisions n'entraînant pas de

changements majeurs.

Instigateur

Celui qui pousse à agir, dirige, inspire. Le tuteur doit amener

l'étudiant à choisir ses buts ainsi que les étapes pouvant

conduire à leur réalisation. L'étudiant doit devenir responsable

de ses apprentissages et de ses performances et être capable de
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s'évaluer par rapport aux normes, comprendre ses réussites et ses

échecs, bref s'assumer. Cette façon d'agir exige du tuteur

l'acceptation de la réciprocité.

Pourvoyeur

Celui qui fournit ce qui est nécessaire. Le tuteur devient un

support. Sa compétence, ses connaissances doivent offrir à

l'étudiant la possibilité de choisir ce qui lui convient le

mieux. Soi attitude doit aussi favoriser la capacité de celui-

ci à trouver en lui les ressources nécessaires lui permettant de

solutionner les problèmes.

Détachement créatif

L'intervention à ce niveau doit servir à encourager la

créativité. Un environnement positif favorisant

l'expérimentation et la découverte de réponses originales en

deviennent la clé. A ce niveau, le tuteur est là pour supporter,

protéger, aider à évaluer ainsi qu'à encourager à 1'innovation.

Lorsque ce niveau est atteint les deux partenaires sont de statut

égal: deux êtres humains capables d'assumer le succès ou la

défaite.
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Une grille d'observation

Ces niveaux fournissent des éléments de base à l'élaboration

d'une grille d'observation qui serait susceptible de permettre

aux professeurs de se positionner quant à leurs comportements.

Mais cette grille devrait aussi permettre de décoder par rapport

à chacun des comportements, les attitudes sous-jacentes.

Cette grille devra aussi identifier certaines caractéristiques

comme la capacité pour le tuteur d'intervenir à différents

niveaux selon les besoins exprimés verbalement ou non par

l'étudiant.

La formulation des définitions, des comportements et des

attitudes devrait permettre aux professeurs de se reconnaître à

l'un ou l'autre niveau et non pas seulement au niveau détachement

créatif.

D'ailleurs, le tuteur doit pouvoir utiliser des interventions

propres aux cinq niveaux, depuis la prise de contact jusqu'à

l'atteinte des objectifs, processus comprenant, selon Mirza

(1985), trois temps: l'ouverture, le développement et la

fermeture.

Le tutorat suppose des interventions du professeur qui respectent

ce processus tout en l'activant et en le maintenant. Les cinq

niveaux ont chacun leur utilité propre. C'est le résultat de

l'interaction professeur-étudiant à différents moments du

processus qui détermine l'intervention à l'un ou l'autre palier.



CHAPITRE 4

DES AVENUES D 'IMPLAOTATION DANS UN CONTEXTE NOUVEAU

Les professeurs exercent le tutorat de façon consciente à

l'occasion, mais le plus souvent sans le savoir. Ils l'orientent

soit vers la matière, soit vers la personne.

Plusieurs ont reconnu les bénéfices et les avantages d'une telle

fonction, mais déplorent le manque de support administratif.

Résultats: certains sont obligés d'abandonner l'expérience.

Y a-t-il lieu de continuer à investir du temps et de l'énergie

dans ce type de démarche alors que l'administration ne peut pas

supporter un ratio différent de celui qui est déjà annoncé par

les conventions collectives?

Y a-t-il un avenir ou des avenues d'implantation pour cette forme

d'encadrement?

Est-ce utqpique de demander aux professeurs de devenir plus

avertis dans l'exercice de cette fonction?

C'est à ces questions que répondra le présent chapitre. D'abord

en définissant certains paramètres qui guideront 1'enseignement

collégial pour les prochaines années et, deuxièmement, en

explorant des avenues nouvelles d'implantation de cette forme

d'encadrement.
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A travers ces deux volets, nous démontrerons les avantages de

traduire les niveaux mentionnés au chapitre III, en grille

d'observation directement utilisable par les professeurs.

Certains paramètres

Pour nous guider dans l'identification de ces paramètres, nous

recourrons au document "Enseigner aujourd'hui au collégial"

publié par le conseil des collèges, en janvier 1987. Ce rapport

se veut un peu une continuité du rapport Grégoire (1986) qui

analysait les données pour l'ensemble des enseignants àtemps

complet dans le réseau collégial. I* conseil des collèges a

décidé, pour sa part, d'étendre l'étude à l'ensemble des

effectifs de l'enseignement collégial en 84-85.

Dans ce cadre, le rapport tient compte des remarques formulées

par 15 773 individus différents et fait porter son analyse et sa

réflexion sur deux grands points majeurs: d'une part, la

formation fondamentale et l'absence de projet au niveau collégial

relié à cette formation et, d'autre part, l'isolement

professionnel de l'enseignant qui en fait un être séparé du

département et qui l'empêche de relever le défi de s'entendre et

de partager une conception ou du moins un certain nombre de

consensus sur la possibilité de réaliser cette formation

fondamentale.
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Enseigner c'est communiquer ce qu'on est

Partant du fait que l'étudiant est le centre de l'activité

enseignante, les auteurs âffirtoent:

"enseigner n'est pas seulement transmettre des
contenus, mais c'est communiquer son enthousiasme,
susciter l'appétit d'apprendre et l'envie de se
dépasser, c'est faire appel aux ressources de
l'étudiant et l'entraîner à actualiser son potentiel."

Le professeur n'est donc plus simplement celui qui doit assurer

la maîtrise des connaissances, mais également la maîtrise de sa

façon d'être, de communiquer. Il est un peu son propre message.

Les auteurs poursuivent:

"Biseigner, c'est aussi être capable d'une certaine
connivence avec l'étudiant, d'écoute, de respect; c'est
savoir être exigeant et disponible à la fois, faire
autorité quant aux apprentissages, mais être égal sur
le plan humain; c'est être éducateur et quelquefois
confident. Enseigner, c'est rendre possible un lien,
c'est alimenter un désir, c'est partager ensemble un
plaisir. Et quand, par malheur, pour différentes
raisons ce lien n'est pas possible, ce désir n'émerge
jamais ou ce plaisir n'existe pas, la profession
d'enseignant perd tout son attrait et tout son
intérêt."

Ces deux citations nous placent au centre même des enjeux que

vivent présentement les enseignants pour les prochaines années.

L'acte d'enseigner doit devenir un acte de communication où le

professeur intervient avec tout son être. Le tutorat centré sur

la personne fait directement appel à ce type d'engagement et

convie le professeur à être lui-même son principal agent de

remise en question et de changement.
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Si, comme l'exprime le document, l'étudiant est la principale

source de gratification, le professeur doit continuellement

entretenir son enthousiasme, son goût d'enseigner, ce désir

d'apprendre et de faire plaisir. La plupart des professeurs ait

entre 12 et 15 ans d'enseignement selon les rapports statistiques

récents et, pour la très grande majorité, ils enseigneront encore

pendant plusieurs années.

Il est temps que les professeurs retrouvent une source de

gratification et de satisfaction dans le geste d'enseigner, en

sachant que l'inspiration première et la motivation profonde de

ce geste trouvent leur signification à l'intérieur de soi.

S'ajoute à cet acte d'enseigner l'approche pédagogique. Le

rapport du conseil des collèges à ce chapitre comme d'ailleurs le

rapport Cormier (1985) font les mêmes constats. On définit deux

grandes classes d'enseignement c'est-à-dire deux familles

pédagogiques. La citation suivante est tirée du rapport Cormier:

"les unes (les approches pédagogiques) plus
compréhensives ou démocratiques épousent le^ rythme
d'apprentissage de l'étudiant, ses capacités, ses
motivations, quitte souvent à faire passer la matière
au second rang? les autres pour leur part, réputées
plus intellectuelles ou autocratiques, ont^tendance à
donner une nette priorité au contenu et à laisser à
l'étudiant le soin de combler l'écart entre son niveau
de connaissance et le niveau auquel il situe le contenu
du cours."
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On peut croire que les professeurs centrés sur la matière auront

tendance à devenir peut-être plus mécaniques et plus répétitifs,

et augmenteront leurs chances de se scléroser et de trouver très

insignifiant l'acte d'enseigner.

Par contre, ceux qui maintiendrait une approche centrée sur la

personne, auront la chance d'innover, de se sentir proches de ce

qu'ils font en raisai même de la façon dont ils exercent leur

enseignement.

Le tutorat ne permet pas de tricher. C'est toute la personne qui

passe, le non-verbal y ayant une place de premier choix. Le peu

de distance physique entre les deux persaines augmente de fait

l'impact du comportement. Il est toujours possible de donner un

spectacle dans un cours magistral. Reproduire une telle attitude

en individuel démontre très souvent une incapacité à entrer

réellement en contact.

Cette mise en valeur de la personne, de sa façai d'être, de ses

attitudes, est déjà connue dans les cercles où la documentation

psychologique occupe une place prépaidérante, particulièrement

dans les écrits de Rogers. Mais la plupart des professeurs de

collège n'ai ont pas une connaissance approfondie. Et même si

ces écrits sont connus, ils n'ont pas trouvé, au plan

pédagogique, des applications concrètes suffisamment marquantes

ou significatives. Le Docteur Dollard Cormier en faisait état,

dans un interview qu'il accordait à "Psychologie Québec" (avril

1987). Les attitudes préconisées par Rogers ne peuvent pas
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s'appliquer comme des techniques. Elles supposent un travail sur

soi de longue haleine. Le professeur doit d'abord reconnaître sa

façon d'agir et, par la suite, en tenant compte de ses valeurs,

devenir plus cohérent.

Des niveaux d'attitudes se présentant sous forme de grille où,

d'une part, on retrouverait des comportements rattachés à chaque

niveau et, d'autre part, des attitudes correspondantes à ces

comportements donneraient aux professeurs un outil leur

permettant de se situer par rapport à un ensemble de gestes

posés, mais pour lesquels ils ont perdu la signification et le

sens profond.

Remise en question du professeur

Il ne fait pas de doute cependant qu'un tel outil s'inscrit dans

un contexte difficile. Mais il peut proposer des éléments de

réponse à un questionnement encore plus global. Car comme le

souligne le rapport du conseil des collèges:

"L'intérêt contemporain pour^ la psychologie et les
doutes sur les anciennes méthodes pédagogiques, la
dénocratisation de l'enseignement et la remise en
question des standards de la qualité de l'enseignement,
le développement des différents savoirs et la
conscience de la précarité de ces mêmes savoirs, autant
de faits avec d'autres qui sont venus bouleverser les
quiétudes intellectuelles antérieures et qui ne
disparaîtront pas parce qu'en feint de les ignorer.
Ces faits interrogent directement l'enseignant et les
enseignements: il n'est pas surprenant alors que les
enseignants se sentent interrogés et interrogent eux-
mêmes leur enseignement. Exercice difficile pour ne
pas dire pénible."
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Le professeur, selon cette citatiai, est atteint non seulement

dans son acte d'enseigner, ioais memwe dans sa raison d'être. Si

l'en met en parallèle les affirmation récentes de Jacquard

parues dans le Devoir du 7 avril 1987: "que vous enseignez non

pas ce que vous savez, mais ce que vous êtes", on s'adresse à lui

non seulement comme un transmetteur de connaissances, mais on

veut qu'il se questionne lui-mâne comme étant l'agent principal

de transmission.

Andrée Ccndamin (1986) poursuit sa réflexion dans la même foulée:

"Quant à la faculté qu'a l'enseignant de comprendre ce
qui se passe en classe, elle signifie aussi la
nécessité d'être en oontact avec sa propre expérience.
Il faut ici clarifier quelque chose: il ne s'agit pas,
oonme ai le dit parfois caricaturalement, de remplacer
l'apprentissage de la matière par une dynamique de
groupe, mais il est important pour l'enseignant de
savoir, de sentir à quel moment l'énergie du groupe (ou
la sienne) est bloquée, afin de travailler avec
l'énergie du groupe et non contre elle.

Et tout cela n'est possible que si l'en est
profondément en contact avec son propre vécu, si l'en
est attentif à ses propres réactions corporelles,
émotives. Et ce n'est pas une tâche aisée, ce n'est
jamais acquis définitivement".
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Le professeur: un accompagnateur.

Si de fait aujourd'hui l'étendue des savoirs est nettement

supérieure à ce qu'elle était à la Renaissance et que le rythme

de changement de ces savoirs évolue beaucoup plus rapidement

qu'autrefois, le professeur-tuteur ne peut plus être un simple

transmetteur de connaissances. Il est, selon les paroles mêmes

de Jean-Paul L'Allier (le Devoir 26 avril 1986), un

accompagnateur:

"que l'enseignant soit de moins en moins perçu comme la
source de toutes les connaissances, et de plus en plus
comme l'accompagnateur des élèves et des étudiants, par
le nombre grandissant de disciplines".

Un tel rôle se rapproche beaucoup d'une forme d'encadrement où le

tutorat prend un sens. Le tuteur suit, guide, s'assure que

l'élève a compris, suggère et écoute les réactions de ce dernier.

L'andragogie

Par ailleurs, les conditions de travail étant toujours en

mutation et la jeunesse se faisant plutôt manquante, les gens

vont travailler plus longtemps. Ce qui occasionnera des

réorientations, des retours aux études, des reconnaissances

d'activités accomplies en dehors des curriculum, donc des

reconnaissances d'acquis expérientiels et, finalement, un concept

de recyclage. Ces nouvelles conditions questiainent sérieusement

les moeurs pédagogiques. On ne parle pas de pédagogie, mais

d'andragogie. Celle-ci parle des besoins et de l'apprentissage

de la personne, de celle qui veut compléter des études comme de
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celle qui veut se perfectionner. Dans l'un et l'autre cas, le

professeur doit tenir conqpte des acquis et des expériences

professionnelles antérieures.

L'andragogie, selon Claude Touchette (Sansregret, 1984)

"est une science et un domaine de pratique sociale dont
l'cbjet spécifique est la relatioi d'aide éducative à
l'apprentissage, entendu comme un changement
délibérément recherché par les adultes".

Le concept de tutorat que nous préconisais intègre certains

principes andragogiques (tient compte des besoins, se centre sur

l'individu comme un tout, s'assure que les apprentissages sont

intégrés)•

Personnaliser 1'environnement.

Le gigantisme et l'anonymat de beaucoup de nos institutions

scolaires viennent enrichir les paramètres de l'enseignement

d'aujourd'hui et de demain. Si cette réalité est vécue

difficilement au niveau de l'enseignement secondaire, elle l'est

aussi pour les cégeps de moyenne et de grande taille. Trop

souvent malheureusement, le jeune qui arrive du secondaire est

confronté à des réalités nouvelles. Faire des choix, organiser

son travail et prendre des responsabilités suppose une certaine

maturité alors que le jeune est encore en pleine adolescence.

Il est aussi déraciné parce que l'option qui l'intéresse n'est

pas près de chez lui et qu'il doit souvent émigrer. Hélène
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Giguère (1985), propose des regroupements pour stimuler ce lien

d'appartenance. Les panélistes, lors du colloque de l'AQPC en

juin 1987, ont insisté pour que 1'enseignement des prochaines

années soit plus persoinalisé. Cette dimension devient de plus

en plus présente: on veut reprendre contact avec l'élève, on

veut le retrouver, lui proposer un environnement et des

structures plus à sa portée.

Dans l'univers commercial, on a aussi tendance à diviser les

espaces en petites boutiques et, même pour les grandes surfaces,

ai essaie de caractériser chaque îlot. On veut offrir un

environnement plus à la mesure des individus.

Au niveau collégial, pour faire suite au rapport Nadeau, le

conseil des collèges reprend la notion de programme pour stimuler

les liens d'appartenance et la cohésion dans les contenus de

cours et faire en sorte que les professeurs puissent avoir des

raisons valables de sortir de leur isolement.

Le tutorat ne fait qu'illustrer un autre plan de cette

préoccupation de contrer l'anonymat. Il permet à l'élève de se

situer par rapport à un adulte et de se voir confirmé et reconnu

comme un individu en train d'apprendre.
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Encadrement et pédagogie

Un autre élément important du tableau est la complémentarité

entre les tâches d'encadrement et la pédagogie. On pourrait

certes conclure que le tutorat appartient d'office aux aides

pédagogiques ou à tout autre professionnel chargé de

l'encadrement. Mais très souvent, dans plusieurs collèges, les

aides pédagogiques exercent des fonctions variées. Plusieurs

s'attardent à des questions administratives et pour les rares qui

font de l'encadrement, la masse d'étudiants est tellement grande

qu'ils limitent leurs interventions auprès de ceux qui

manifestent une mésadaptation sérieuse. Cette situation est loin

die se régler, puisqu'on a tendance actuellement à diminuer le

nombre d'effectif de professionnels dans les collèges.

Mais de fait, 1'encadrement appartient également au professeur

qui voit à ce que ses élèves comprennent la matière présentée.

Il est sensé être un facilitateur de la oompréhensiai des

contenus. A partir du moment où il quitte le cours magistral

pour rencontrer les étudiants en atelier ou à son bureau, il

exerce une forme d'encadrement qui devient essentiel pour aider à

assimiler les contenus de connaissance. Si, de plus, dans cette

situation d'encadrement il se préoccupe de l'étudiant, de sa

façon d'apprendre, de son rythme d'apprentissage, il fait

vraiment du tutorat centré sur la personne.
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Se préoccuper des comportements humains.

Laborit pour sa part, dans une allocution rapportée dans le

Devoir du 25 mars 1986:

"invite les enseignants à la découverte de ce qu'ils
sont, de ceux à qui ils enseignent et de la société
dans laquelle ils vivent, afin de transmettre un
nouveau savoir."

Dans cette transformation progressive des générations à venir, il

insiste pour que les professeurs fassent appel au vécu des

jeunes: "rien ne peut les intéresser plus intensément qu'eux-

mêmes", soutient-il.

Ce nouveau savoir auquel il convie les professeurs consiste à se

familiariser avec les comportements humains et la structure des

rapports sociaux qui perpétuent la domination.

Les paramètres décrits jusqu'à maintenant servent surtout à

illustrer le nouveraent d'un retour à la personne, à la

compréhension de ses besoins et de son environnement.

Proposer un encadrement centré sur la personne s'inscrit donc

tout à fait dans cette lignée et élaborer une grille

d'observation de comportement peut devenir, pour les professeurs,

un outil d'analyse personnelle qui leur permettra de saisir plus

efficacement comment ils encadrent et comment ils pourront

devenir plus efficaces. Cet outil pourrait devenir un levier

dans cette transformation et dans cet enseignement en mutation.
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Ces nouveaux paramètres guideront l'enseignement et donneront au

rôle d'encadrement une place plus importante.

Nouvelles avenues d'implantation

Nous avons déjà identifié, dans le chapitre III, que les

américains avaient mis au point l'analyse d'un processus qu'on

appelle le mentoring. Le inonde des affaires, selon Bogan (1984),

l'industrie, l'éducation, les services sociaux, oit manifesté

leur intérêt pour le potentiel inhérent au mentoring, à savoir:

une plus grande satisfaction de travail et l'augmentation de la

productivité. Plus récemment, les bénéfices possibles du

mentoring sur le plan personnel et au niveau du développement des

programmes, font l'cbjet d'une attention particulière dans le

contexte de l'éducation publique et de l'enseignement lui-même.

Formation des formateurs

Aux Etats-Unis, un nombre toujours croissant d'états et de villes

passent des législations afin que les professeurs en formatiai ou

débutants soient supervisés par des mentor ou tuteurs. Dans ces

programmes, les jeunes professeurs se voient assigné un maître

qui doit les ressourcer et les supporter. Peu de professeurs

sont capables d'assumer sereinement la solitude inhérente à leur

fonction. Ils ressentent un grand besoin de contacts

prpfessionnels afin de confirmer leur niveau de compétence. Le

tuteur ou "mentor" stimule le processus qui amène l'étudiant en

pédagogie à passer de professeur novice à professeur qualifié.
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Il est nécessaire, toujours selon Egan (1986), qu'une grande

différence d'âge dans l'expérience sépare le tuteur de son élève

ou de son protégé. Plusieurs recherches aux Etats-Unis ont

effectivement démontré une différence d'âge variant de 8 à 20 ans

entre les partenaires. Des travaux plus récents mettent en

lumière que l'expérience est encore plus importante que l'écart

d'âge. Nous pourrions sûrement nous inspirer de ces

constatations pour appliquer un tel encadrement chez nos jeunes

professeurs qui débutent dans 1'enseignement.

Outre cette expérience exercée auprès des professeurs en

formation, nous avons pu en recenser un certain nombre qui

pourraient nous fournir des indices intéressants pour

l'implantation de tutorat auprès de clientèles étudiantes jeunes

ou adultes.

Oie première remarque nous vient de Rupnow (1986) qui affirme

qu'il est impossible de mener à bien l'implantation du tutorat si

l'on ne tient pas compte des priorités suivantes:

1) conscience de soi et des autres

2) connaissance profonde de ceux dont ai a la responsabilité

3) connaissance de la hiérarchie et du réseau

Cet ordre peut paraître inhabituel, mais il est volontaire. Nous

apprenons très tôt à privilégier les structures en place plutôt

que les personnes qui auront à exercer les rôles. Dans le cas

qui nous concerne, ce type de structure est primordial. Q?.
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pourrait effectivement s'en inspirer car au Québec, très souvent,

ai a mis en place des structures, mais ai a oublié de

s'intéresser aux personnes qui auraient à travailler dans ces

structures. Avec le rapport Parent, on a construit des écoles,

mis au point tout un matériel pédagogique écrit et audio-visuel.

On a développé le concept d'aires ouvertes. Avec ces

changements, on a oublié les personnes qui devaient maîtriser ces

approches ou manipuler ces instruments. Le résultat est

qu'aujourd'hui on a délaissé beaucoup 1'audio-visuel et on

cloisonne les aires ouvertes.

Nous citons d'autres exemples en annexe III, particulièrement

l'expérience du conseil de l'éducation de la ville de New-Ybrk et

de la ville universitaire de Cuny (Lanier, 1986). Même si ce

programme s'applique au tutorat par les pairs, il met en relief

un certain noinbre de considérations qui, transposées à des

professeurs de cégep, pourraient nous guider pour des nouvelles

voies d'applications.

Un tel programme, basé sur une supervision des plus vieux

agissant comme parrain, pourrait trouver des assises

intéressantes au Québec. Par exemple, les étudiants de deuxième

ou de troisième année collégiale pourraient assister des

étudiants de première année. Des étudiants universitaires de

deuxième et troisième cycles pourraient, à l'intérieur de leur

stage, préparer un programme d'encadrement des étudiants de

niveau collégial. Dès lors, il pourrait s'établir une
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collaboration université/cégep, un peu sur le patron énoncé en

annexe III.

Aide à l'apprentissage.

Une variante de l'expérience précédente est appliquée souvent

dans le contexte de l'aide à l'apprentissage. Ce moyen est

valorisé et reconnu comme très efficace par l'ensemble du système

éducatif. Ce type de tutorat est utilisé entre autre:

- pour augmenter la mémoire chez les étudiants

- pour améliorer la performance

- pour encourager les étudiants àpoursuivre des études univer

sitaires

-pour donner la chance de s'identifier àdes modèles

On peut croire, dès lors, que ce sont les étudiants de niveau

supérieur qui exercent le tutorat auprès des plus jeunes.

La reconnaissance des acquis

Nous avions mentionné, au chapitre précédent, que plusieurs

adultes devront se faire reconnaître des acquis de nature

expérientielle pour eux-même ou pour la poursuite d'une formation

ou d'un perfectionnement. Ce champ d'intervention permet des

interventions tutorales fort intéressantes.
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Dans leur démarche, ces adultes doivent systématiser et

structurer leur expérience professionnelle pour la faire

correspondre à des types d'acquisition de connaissances, de

savoir-faire et de savoir-être qui s'apparenteront à des cours ou

à des profils de compétences.

Dans les démarches proposées, il y a trois types d'interventions

qui pourraient se faire sous forme de tutorat.

D'abord la personne ressource ou le conseiller pédagogique qui

rencontre le futur étudiant. Marthe Sansregret, dans son guide

de l'administrateur (1984), cite à ce sujet:

"le conseiller andragogique, que l'on appelle selon les
institutions, le mentor, l'advisor, le counsellor ou le
student advocate, remplit un rôle qui répond a celui
défini par Bernard (1978): personne référence ou
personne experte qui peut et doit jouer des rôles
variés comme consultant, transmetteur d'informations,
facilitateur, agent de changement, agent de liaison."

Isabelle (1984) rapporte les paroles de Meyer pour préciser les

fonctions de tutorat:

"le conseiller doit maîtriser les éléments de psycho-
pédagogie spécifiques à l'étudiant adulte et lui
permettre de tirer tout le profit possible de son
expérience."

Une fois l'évaluation des acquis traduite en terme d'cbjectifs de

cours, l'adulte est référé au département. Celui-ci, à son tour,

choisit un professeur qui sera chargé de compléter, selon

l'évaluation fournie, les parties du cours manquantes. Très
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souvent, le tutorat s'avérera une façon privilégiée de

transmettre ce contenu.

Finalement, "le portfolio". Dans ce cours, les participants sont

invités à restructurer leur expérience en fonction de trois

avenues possibles: pour eux-mêmes, pour le travail ou pour

reprendre des cours (Sansregret, 1984). Ce cours de portfolio,

réparti sur une session, fait en sorte que l'animateur doit

suivre individuellement chacun des participants. Cette

expérience, comme le souligne Isabelle (1987)

"amène les adultes à mieux se connaître, à prendre
confiance en eux-mêmes, à s'estimer davantage, ainsi
qu'à mieux définir leur plan de carrière et de
formation".

Un tel investissement peut, par moments, être pénible et ardu et

obliger l'adulte à se réapproprier et à revaloriser toute une

série d'expériences passées. Le professeur qui intervient, tout

en étant centré sur la personne, doit effectivement avoir des

attitudes qui vont susciter chez son élève adulte, l'enthousiasme

nécessaire pour mener à terme l'évaluation de son vécu.

La formatiai à distance

La formation à distance, de plus en plus dispensée par les

organismes de niveaux collégial et universitaire, présente aussi

une autre avenue d'implantation du tutorat. Lors de nos

rencontres avec Céline Lebel et Bernard Michaud (Télé-

Université), nous avais pris connaissance de deux types
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d'intervention dans l'enseignement à distance: le tuteur

davantage centré sur la saisie des difficultés d'apprentissage

face à la matière, et le professeur qui agit comme l'expert du

coitenu.

Ils ont identifié cinq fonctions du tutorat:

1. informe et s'informe

2. encourage et supporte

3. clarifie et facilite

4. corrige et note

5. évalue

Nous reproduisons les définitions en annexe IV. Ces définitions

figurent dans un document de travail (non diffusé) et intitulé:

"Le tutorat comme mode d'intervention pédagogique dans le support

à l'apprentissage à la Télé-Uhiversité" (1986).

Ces cinq fonctions illustrent très bien ce que peut être le

tutorat centré sur la persaine de l'apprenant. Le tuteur suit le

rythme de l'apprentissage de l'étudiant et est à l'écoute des

obstacles qui empêchent celui-ci d'atteindre les cbjectifs

d'apprentissage proposés pour le cours. L'exercice de cette

fonction suppose des attitudes de base qui traduisent une

disponibilité d'écoute et un souci de faire cheminer l'étudiant

vers les objectifs de cours.
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La formation sur mesure

De plus en plus, l'éducation permanente déborde des institution

d'enseignement. La Commission de formation professionnelle

rattachée au Ministère de la main d'oeuvre et de la sécurité du

revenu (M4SR), ayant reçu le mandat et les argents nécessaires

pour assurer la formation sur mesure en entreprise, se voit, elle

aussi, confier un rôle d'éducation. Dans ce cadre, l'intervenant

est appelé à jouer un rôle de tuteur pour assurer le suivi et

l'encadrement de l'adulte qui désire suivre un programme adapté à

ses besoins. Par définition, la formation en entreprise

s'adresse vraiment à la fois aux besoins exprimés par l'individu

et à ceux de l'entreprise. Tout au long de la démarche, il y a un

souci constant d'adapter les acquis de formation aux taches de

l'employé et de voir comment celui-ci réussit à se les

réapproprier et à les maîtriser. Le tutorat centré sur la

personne y a donc sa place d'autant plus nécessaire que, parmi

les critères pour allouer les sommes d'argent, on tient compte de

1'enseignement individualisé.

Si les collèges s'associent avec les industries dans ce secteur

d'intervention, ils pourront sûrement assurer un leadership au

chapitre de l'encadrement, de la formation de formateurs, de

l'identification des besoins, de la façon d'assurer le

cheminement vers l'atteinte des objectifs.
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La notion de programme

Dans le rapport du conseil des collèges sur: "Enseigner au

Québec", on préconise la notion de programme et de module ppur

aider le professeur à sortir de son isolement. Cette formule,

déjà annoncée dans le rapport Nadeau, pourrait aussi permettre

la mise en place d'une forme de tutorat centré sur la personne.

A ce moment-là, ai valoriserait la disponibilité des professeurs,

du moins ceux qui manifesteraient un intérêt pour ce type

d'encadrement. A partir de ce "pool" de professeurs, ai

indiquerait les heures de disponibilité et on offrirait ainsi à

un ensemble d'étudiants, des choix possibles de rencontres

tuteur-élève.

Un des avantages de cette formule sera de faciliter l'échange

entre les professeurs sur la perception du contenu telle que

vécue par les étudiants et sur la façoi dont ceux-ci apprennent.

Ce pool de professeurs n'entraînera pas un réaménagement de

tâches, mais plutôt une revalorisation de l'encadrement offert

aux étudiants, en utilisant des professeurs intéressés par le

tutorat préconisé dans cette recherche. Les expériences de

Jeanmart (BAAF) au cégep de Levis Lauzcn et de Morand au cégep de

Limoilou, illustrent très bien cette position. Ces expériences

ont permis de réunir, autour de projets préparés par des

étudiants, des professeurs de différentes disciplines qui, en

tutorat, ont facilité l'atteinte des objectifs propres à ces

projets.
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Les laboratoires et projets de fin d'étude

Nous avons déjà mentionné, à quelques reprises, qu'il s'exerce

dans les collèges une forme de tutorat informel: par exemple,

dans les laboratoires, et aussi dans les stages pratiques de fin

d'études pour les étudiants de cours techniques. Ces professeurs

influencent la façon dont l'étudiant réalise son projet et sur la

manière dont il met en pratique les acquis théoriques. Un

professeur, à l'affût de sa façon d'intervenir, augmentera

d'autant son efficacité, s'il se connaît.

Cet inventaire illustre que les contraintes administratives sont

loin d'être un obstacle majeur pour l'implantation du tutorat, et

que les arguments en faveur d'un enseignement plus personnalisé

vont revaloriser ce type d'encadrement.

Ce chapitre nous permet aussi de démontrer comment les attitudes

et les comportements présentés sous forme de grille, peuvent

devenir, pour les professeurs, un instrument de connaissance

d'eux-mêmes et, en même temps, redonner à leurs gestes

pédagogiques un enthousiasme nouveau qu'ils pourront maintenir

durant les prochaines années d'enseignement.

L'élaboration de cette grille d'observation supposera un certain

nombre d'étapes et devra faire l'cbjet d'une étude plus

approfondie.

Plus concrètement, la phase II de cette recherche devrait

comporter les dimensions suivantes?
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1.0 objectif de la phase II

mettre au point et valider une grille d'cbservation des

œmportements et des attitudes du professeur, dans une

fonction de tutorat centré sur la personne, à partir des

cinq niveaux déjà identifiés au chapitre III de la présente

recherche.

2.0 Les objectifs intermédiaires

2.1 mettre au point les éléments de la typologie des

niveaux propres à l'exécution de la fonction de tuteur

conseil, en référence aux cinq niveaux mentionnés dans

le texte;

2.2 traduire la typologie sous forme de grille

d'observation de comportements et d'attitudes;

2.3 vérifier auprès d'utilisateurs éventuels la

compréhension et la pertinence de cette grille

d'observation;

2.4 évaluer les degrés d'application de cette grille dans

un contexte de tutorat;

2.5 mettre au point les éléments qui pourraient servir à

préciser le mode d'emploi de cette grille.



CONCLUSION

Cette recherche exploratoire voulait vérifier jusqu'à quel point

le tutorat exercé en musique pouvait exister, sous des formes

semblables, dans d'autres secteurs.

L'inventaire et l'analyse de quelques expériences vécues au

Québec, ainsi que la documentation consultée, ont mis en relief

une forme d'encadrement qu'en appelle le tutorat. Celui-ci est

exercé dans des disciplines différentes, de façon formelle, mais

aussi très souvent, de façon informelle et, il existe déjà un

certain nombre d'outils d'interventions et d'évaluation adaptés à

ce genre d'encadrement.

Nous avons mis au point une définition permettant d'établir

l'importance du professeur dans cette intervention. Celui-ci

a un rôle d'initiateur, et son attitude de base conditionne la

démarche, la motivation et la persévérance de l'étudiant.

Nous avons trouvé aussi un concept décrivant un processus

d'interaction entre le professeur et l'élève. Ce concept du nom

de "mentoring" facilite l'ancLLyse et l'cbservatiai à travers cinq

niveaux de comportements et d'attitudes.

La nature de ceux-ci présente un intérêt évident puisqu'elle a

comme caractéristique de ne pas être étanche ou fermée. A un

moment ou l'autre du processus, et selon les types de demandes

formulées par l'élève, le professeur-tuteur doit pouvoir faire
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preuve de souplesse et de flexibilité qui vont se traduire par

une gamme variée d'interventions.

Nous avons également fait ressortir que le tutorat peut être

exercé de deux façons, peu importe les contenus de matière. Ces

façons sont reliées aux valeurs du professeur et à ses

conceptions pédagogiques. On retrouve donc un tutorat centré sur

la matière et un tutorat centré sur la personne. Cette

distinction trouve également des échos dans les conceptions

pédagogiques décrites comme mécanistes et humanistes ou encore

comme démocratiques et autocratiques.

En questionnant l'avenir de ce type de tutorat centré sur la

persoine, nous avons aussi constaté qu'il s'inscrivait tout à

fait dans les paramètres qui vont transformer progressivement

l'enseignement en le rendant plus centré sur les besoins de la

personne et en revalorisant le rôle d'encadrement du professeur.

Nous avens également constaté qu'il trouvait des voies

d'application fort pertinentes dans la formation de formateurs,

la formation à distance, la formation sur mesure, la

reconnaissance des acquis, ou encore dans toute forme

d'encadrement exercé par le professeur, dans les laboratoires ou

les stages de fin d'études.

Cependant, si le professeur veut jouer un rôle
d'intervenant efficace dans le tutorat centré sur la
personne, il devra avoir une plus grande connaissance
de sa façon d'agir, de son engagement et de l'impact
qu'il a sur les étudiants.
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Dans ce contexte, la grille des niveaux de comportements et

d'attitudes se présente comme un instrument d'observation, comme

un levier pour aider le professeur-tuteur à passer à travers

cette transformation de l'enseignement et à se revaloriser comme

personne dans son rôle d'enseignant.

La prochaine étape de cette recherche convie donc le professeur à

un travail sur lui-même. Il est son propre message et, peut-être

malgré lui, un nodèle et un guide que l'élève utilise dans sa

démarche pédagogique. L'étudiant s'adresse à la persaine du

professeur, que celui-ci le veuille ou non.

Ce parti pris manifeste peut sembler se dissocier des innovations

pédagogiques récentes et des courants préconisant l'utilisation

de la technologie, mais comme l'affirme Françoise Dolto (1985):

"IA SOLITUDE ACCOMPAGNE TOUS CEUX QUI, SEULS, TENTENT
DE VOIR ET D'ENTENDRE, LA OU D'AUCUNS NE PONT ©JE
REGARDER ET ECOUTER".
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Les questionnaires



Collège Lionel-Groulx
'00 rue Duaue!
Samte-'nerese 'Qjebec)
J7E 3Gô
I5-4U3C-3120

QUESTIONNAIRE DE RECENSEMENT

SUR LES EXPERIENCES DE TUTORAT

Nous menons présentement une recherche sur le tutorat centré sur

la personne de l'étudiant comme apprenant. Nous croyons que ce type de
tutorat ne s'est jamais exercé de façon explicite. Par ailleurs, les
bilans des autres expériences sur le sujet démontrent qu'il existe des

éléments pouvant alimenter notre réflexion sur la façon de vivre ce

tutorat, la démarche suivie, l'implantation, ce que ça exige du profes

seur en temps, en énergie, etc.

Le questionnaire vise d'une part à répertorier ces expériences de

tutorat et d'autre part, S vérifier comment nous pourrions ensemble

tirer profit de nos expériences.

I. LES COORDONNEES DE DEPART

COLLEGE

NOM

FONCTION DANS LE COLLEGE

NUMERO DE TELEPHONE POUR
VOUS REJOINDRE

COMBIEN DE PROFESSEURS A TEMPS PLEIN
AU SECTEUR REGULIER ?

COMBIEN DE PROFESSEURS A TEMPS PLEIN
AU SECTEUR ADULTE ?

•1-
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II. RECENSEMENT DES EXPERIENCES

1. Avez-vous déjà entrepris des expériences sur le tutorat

dans votre collège?
OUI NON

Si OUI, vous répondez aux prochaines questions.
Si NON, vous nous indiquez en fin de questionnaire
(question no.7) si vous êtes intéressé a échanger ou a vous
informer sur les expériences que nous entreprenons.

2. Est-ce que ces expériences sont récentes (depuis 1980)
OUI NON

3. Y a-t-il encore des expériences de tutorat en cours de
démarche?

OUI NON

COMMENTAIRES:

4 De quelle nature sont ou étaient ces expériences de tutorat ?
NOMBRE ANNEE

- disciplinaire, laquelle ______

- audiotutorat

- tutorat par les pairs

- tutorat avec des étudiants et des
étudiantes ciblés

- autres (préciser)

-2-
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5. Est-ce qu'il y a des bilans écrits de ces expériences ?
Si OUI, lesquelles et qui en était responsable ?

TITRE RESPONSABLE COMMENT LE REJOINDRE

6. Etiez-vous personnellement concernée) ou impliqué(e) dans les
expériences de tutorat ?

OUI NON

Si OUI, seriez-vous intéressé(e) à discuter des différentes
dimensions de ces expériences avec Andrée Brunet et Robert

Quesnel ?
OUI NON

Si OUI,

- lors d'une discussion sur place

- par questionnaire

- avec d'autres professeurs, d'autres institutions

- autres, préciser _

Si NON, êtes-vous quand même intéressés ou intéressées

a) a recevoir de l'information sur le sujet ?
- - -•• — oui " NON

b) â participer à un groupe aviseur sur le sujet ?
OUI NON

-3-
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7. A ceux et celles qui n'ont pas tenté d'expérience sur le
tutorat, êtes-vous intéressés ou intéressées

a) â recevoir de l'information sur le sujet ?

OUI NON

b) à participer a un groupe aviseur sur le sujet ?

OUI NON

MERCI DE VOTRE COLLABORATION

Attachée de recherche Psychologue

-4-



Collège Lionel-Groulx
' u,i • .1 ; Itl'HItM

SamY' • •.;'( ,etûuebec)
j/E Km
.SUl 430-3120

QUESTIONNAIRE D'EXPLORATION

DES

EXPERIENCES DE TUTORAT

Andrée Brunet

Robert Quesnel

Octobre 1986
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QUESTIONNAIRE D'EXPLORATION

Vous avez déjà tenté une expérience sur le tutorat. Nous sommes intéressés a
questionner votre expérience pour la comprendre et en faire ressortir les mo
tifs d'action et les caractéristiques de ceux et celles qui tentent ce genre
d'expérience. Du même souffle, nous désirons connaître les conditions d'im
plantation (les conditions facilitantes et les obstacles) de ces expériences
de tutorat.

A- Les coordonnées de départ

COLLEGE

NOM

FONCTION AU COLLEGE

NUMERO DE TELEPHONE POUR VOUS REJOINDRE

B- Les coordonnées de l'expérience

Quel type de tutorat:

Lié à quelle discipline: —

Travail individuel OU collectif

Si collectif, avec des professeurs de même discipline OU
discipline différente

Durée: 1 session 2 sessions

Expérience qui sera reconduite OUI NON
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1. COMMENT EST NE LE BESOIN DE TUTORAT

1.1 Qu'est-ce qui vous a incité a individualiser votre enseignement?

1.2 A partir de quels critères avez-vous choisi le tutorat?

1.3 Selon votre analyse, étaient-ce des critères reliés:

- 3 la tâche

- à votre personnalité

- a un besoin de contact plus profond

- a un besoin de comprendre les mécanismes de blocage au niveau
de l'apprentissage

- autre (préciser) . _

1.4 A quelqu'un qui déciderait de faire du tutorat, qu'est-ce que vous lui
diriez avant de débuter ou de quelle façon présenteriez-vous les motifs
pour faire du tutorat et les mises en garde qu'il faut considérer ?



136

2. LE DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE

2.1 Quelles étaient les conditions d'implantation?

2.2 Décrivez brièvement les étapes.

2.3 Enumérez les obstacles que vous avez rencontrés pendant le déroulement

de 1'expérience.

•3-



24 Quelles sont, selon vous, les conditions arespecter pour que
l'expérience se déroule correctement en fonction des objectifs?
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2.5 Si nous vous demandions de retracer vos impressions sur votre rôle,
qu'est-ce que vous diriez pour les étapes suivantes:

a) lors de l'implantation:

b) pendant le déroulement:

c) a la fin de l'expérience:

2.6 Quels sont, selU vous, les attitudes qui facilitent ou ont facilité
l'exécution de votre tâche?

_4-
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2.7 Quels sont, selon vous, les outils ou les instruments dont vous avez
besoin durant votre expérience et que vous pourriez utiliser?

Quels sont, selon vous, les outils ou les instruments dont vous auriez
eu besoin durant votre expérience et que vous n'aviez pas ou ne maî
trisiez pas?

2.8 Si vous aviez avous perfectionner en regard de votre rôle, quels
seraient vos besoins?

Indiquez, si possible, par ordre d'importance.

3. LES ETUDIANTS ET LES ETUDIANTES DANS CETTE EXPERIENCE

3.1 Quelle était la fréquence des rencontres avec les étudiants ou étudiantes?
(Combien de fois chaque étudiant ou étudiante?)
(Disponibilité par semaine?)
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3.2 Comment les progrès étaient notés?

Quels types de progrès ont été le plus significatif chez les étudiants
et chez les étudiantes?

- contenu de la matière

- méthode de travail

- initiative, autonomie

- connaissance de soi

- estime de soi

autre, préciser

3.3 Selon votre expérience, quel type d'étudiant ou d'étudiante a le plus
profité de l'expérience? (Faire un portrait de l'étudiant-type).

3.4 Qu'est-ce que ça exige de l'étudiant ou de 1•étudiante comme attitude?

3.5 Ouel était le taux de persévérance?

-6-
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4. LA POURSUITE DE L'EXPERIENCE

SI VOUS AVEZ REPRIS L'EXPERIENCE, VOUS REPONDEZ AUX QUESTIONS 4.1 â 4.6
SI NON, VOUS REPONDEZ AUX QUESTIONS 4.7 ET SUIVANTES

4.1 Si vous avez décidé de poursuivre l'expérience, quels étaient vos

motifs?

4.2 Quels sont les changements que vous avez apportés dans le déroulement?

Pouvez-vous en donner les raisons?

4.3 Est-ce que le groupe d'étudiants-cible était le même?

OUI NON

SI NON, quel était le groupe cible?

Pourquoi ce changement? __

4.4 Quels sont vos impressions suite àcette deuxième expérience face au
déroulement de l'expérience?

-7-



141

4.5 quels sont vos «pressions suite l cette deuxième expérience face i
votre rôle?

4.6 Qu'est-ce qui achangé, selon vous, dans vos attitudes, vos comporte-
ments suite a cette deuxième expérience?

4.7 Ou'est-ce qui demeure inchangé dans votre façon de travailler suite à
cette deuxième expérience?

4.8 Globalement, quelles raisons parmi les suivantes ont eu préséance pour
justifier l'arrêt?

- raisons administratives

- raisons pédagogiques

- raisons personnelles

- Commentaires: . •

-8-
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5. BILAN DE CETTE EXPERIENCE COMME PEDAGOGUE

Quel bilan faites-vous de cette expérience?

5.1 du point de vue pédagogique?

5.2 du point de vue personnel?

6. IMPACT DE CETTE EXPERIENCE SUR L'ENSEIGNEMENT

6.1 Quels sont les changements que vous avez notés dans la façon de prépa
rer vos cours (didactique)?

6.2 Comment concevez-vous la matière maintenant?

-9-



6.3 Globalement, considérez-vous que l'expérience de tutorat vous a
aidé? OUI NON

Commentaires

(note: il serait intéressant de savoir comment votre expérience de
tutorat vous a aidé ou nui)
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NOTE- si vous avez des textes sur votre expérience, des notes ou encore des
blans, tous ces documents nous seraient très utiles pour bien com
prendre toutes les composantes de votre expérience de tutorat. Ne vous
gênez pas pour les joindre âce questionnaire.

7. IMPACT DE CETTE EXPERIENCE SUR LA PERCEPTION DES ETUDIANTS ET DES ETUDIANTES

7.1 Quels changements observez-vous dans la perception que vous avez des
étudiants et des étudiantes après votre expérience de tutorat?

7.2 Quelles observations faites-vous sur leur façon d'apprendre?

•10-
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7.3 Comment concevez-vous le rapport entre la matière enseignée et
l'apprentissage (a faire préciser la quantité de matière versus
l'essentiel dans la matière)?

7.4 Est-ce que ces observations, suite avotre expérience de tutorat, sont:

- très différentes

- moyennement différentes

- un peu semblables

- très semblables

àcelles que vous vous permettiez de faire avant cette expérience de
tutorat.

Commentaires

•11-
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8. COMMENTAIRES GENERAUX

Si vous aviez des remarques 3 formuler qui ne cadraient pas avec le ques
tionnement proposé, vous avez la possibilité de vous reprendre dans ce

volet.

Merci de votre collaboration i

-12-



ANNEXE II

Analyse détaillée des questionnaires d'exploration
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AVERTISSEMENT

Les résultats que nous vous présentons sont issus du

questionnaire d'exploration sur les expériences du tutorat.

Chaque collège a déjà reçu auparavant, par le d.s.p. et le

conseiller pédagogique, un premier questionnaire de recensement.

Les professeurs expérimentant ou ayant déjà expérimenté les

formes de tutorat étaient invités à répondre à ces

questionnaires. Sur cette base, nous avons reçu 78

questionnaires complétés. A partir de ces informations, nous

avons décidé d'expédier un second questionnaire, plus détaillé.

Au total, 97 de ces questionnaires ont été expédiés. Nous en

avons reçu seulement 10. En plus de ces questionnaires

complétés, plusieurs nous ont envoyé des documents qui

explicitaient leur démarche. Ces textes, tout en étant

intéressants, ne peuvent pas toujours être analysés en fonction

de notre grille. Nous allons en tenir compte dans l'évaluation

globale, mais non dans le dépouillement que nous vous présentons.

L'analyse portera donc sur les 10 questionnaires reçus, qui sont

un reflet de la réalité vécue par les professeurs qui exécutent

des fonctions de tutorat.
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Toutefois, ces informations, mime réduites quant à leur

représentativité, viennent confirmer d'autres expériences

relevées dans la littérature et en y retrouve, à toute fin

pratique, les mêmes types d'observations.

Ces questionnaires rendent compte d'indications fort utiles dans

la perspective d'exploration propre à ce dossier-souche.
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I - LES COORDONNEES DES EXPERIENCES RECENSEES

1) Types de tutorat exercé

- enseignement modulaire hiérarchisé (3 fois)

- enseignement individuel

- audio-visuel, textes et rencontres

- petite équipe de 3 à 4 personnes et quelques rencontres

individuelles

- soutien à l'étudiant (peer-tutoring)

- accréditation d'activités étudiantes (ACTIF)

- étudiants en difficultés d'apprentissage (2 fois)

Synthèse

Ces types de tutorat varient selon les préoccupations des

professeurs et la nature du contenu. Ils prennent des formes

différentes selon le type d'encadrement souhaité.

Sur le plan du contenu de cours, certaines vont chercher une

forme d'enseignement modulaire, d'autres préfèrent un support à

l'enseignement magistral.

Quant au client, on s'adresse soit à des étudiants intéressés à

faire des projets personnels, soit encore à des étudiants ciblés,

c'est-à-dire des étudiants faibles ou présentant des difficultés

d'apprentissage.



152

2) Dans quelle discipline a été exercé le tutorat?

- en philosophie (3 fois)

- en soins infirmiers (1 fois)

- techniques de milieu naturel (1 fois)

- chimie (1 fois)

- biologie (1 fois)

- toutes les disciplines (3 fois)

Synthèse

S'il s'agit d'un professeur qui exerce du tutorat, il est évident

qu'il l'exerce à l'intérieur de sa discipline.

S'il s'agit d'accréditation d'activités étudiantes, on comprend

plus facilement que ces projets s'adressent à un ensemble de

disciplines où la personne-ressource devient le pôle de référence

qui contacte les personnes susceptibles d'accompagner le plus

fidèlement possible et le plus adéquatement possible, les

étudiants qui ont un projet à réaliser.
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3) S'agit-il d'un travail individuel ou de groupe?

Individuel (8)

En groupe (5)

Avec les profs de la même discipline (5)

Dans des disciplines différentes (3)

Note: les participants pourraient donner plusieurs réponses

Synthèse

La grande majorité fait évidemment du travail en individuel, mais

il peut arriver, selon le type de tutorat exercé, qu'en réalise

des rencontres en petits groupes de 4 ou 5 étudiants. 1^ fait de

travailler dans la même discipline réfère directement au type de

tutorat exercé par des profs. Dans le cas d'accréditation

d'activités étudiantes, on peut conprendre qu'il s'adresse à des

profs de différentes disciplines.
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4) Combien de sessions a duré l'expérience?

6 expériences ont duré 1 session

3 " " ont duré 2 sessions (1 cours-année)

1 " " s'est réalisée sur deux sessions

Synthèse

Cette question a été plus ou moins bien comprise. Cette question

signifiait pour nous: sur conibien de session s'est déroulée la

rencontre? La plupart des expériences se déroulent sur 1

session. Elles sont réparties sur plusieurs sessions,

particulièrement pour les projets étudiants.

5) Est-ce que l'expérience sera reconduite?

Oui (5)

Non (3)

Je ne le sais pas (2)

Synthèse

On remarque qu'une majorité reprend l'expérience, alors que les

autres demeurent plutôt partagés. Dans un cas où l'en a répondu

non, l'expérience s'était déroulée sur une période de trois ans.
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II - COMMENT EST NE LE BESOIN DE TOTORAT

1.1 Qu'est-ce qui vous a incite k individualiser votre

enseignement?

- récupérer les activités parascolaires

- arriver à faire des stages pratiques articulés

- les difficultés d'apprentissage rencontrées par les

étudiants

- les difficultés d'adaptation scolaire

- le besoin d'intégrer différents types d'intervention

- constat d'échecs de certaines méthodes pédagogiques

- insatisfaction de certaines méthodes pédagogiques

- assurer un meilleur encadrement

Note: les répondants pourraient indiquer plus d'une raison,

nous en faisons ici 1'énumération

Synthèse

Les principaux motifs invoqués se regroupent autour, finalement,

de trois catégories: A) récupérer des activités que les

étudiants exercent et qui sont, de fait, objets de formation, et

qui pourraient être accréditées. B) répondre à des difficultés

rencontrées par des étudiants. C) résoudre une insatisfaction

rencontrée par les profs dans leur enseignement.
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1.2 A partir de quels critères avez-vous choisi le tutorat?

- démarche d'autonomie

- répandre à des difficultés d'apprentissage

- arriver à un contact plus chaleureux

- besoin d'encadrement, de méthodologie: 2 fois

- sortir de l'isolement

- à partir des difficultés d'apprentissage perçues par les
profs

- insatisfaction face aux méthodes traditionnelles
d'enseignement

- rassembler toutes les conditions d'un bon enseignement

- aménager un centre d'apprentissage

- meilleure disponibilité du prof: 3 fois

- meilleure accessibilité des disciplines enseignées

- façon de tester un cheminement pédagogique

- des difficultés reliées aux abandons, aux échecs,
difficultés scolaires, difficultés personnelles

- façon différente de faire passer la matière

- former à l'auto-évaluation

Note: les répondants pourraient indiquer plus d'une raison,

nous en faisons ici 1'énumération

Synthèse

Les principales raisons invoquées peuvent se regroiper selon deux

ordres.

A- face à l'étudiant: lui permettre d'acquérir une plus grande

autonomie, répondre à des difficultés d'apprentissage qui

pourraient aussi aboutir à la création d'un centre

d'apprentissage, répondre à des besoins personnels et

chaleureux, permettre de sortir de l'isolement et répondre à

des besoins d'encadrement, de méthodologie de travail.
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B- face au prof: une forme de disponibilité nouvelle, arriver à

mettre en place des conditions d'un meilleur enseignement et

des façons différentes de faire comprendre la matière.

1.3 Selon votre analyse, est-ce que les critères que vous avez

invoqués étaient reliés?

- à la tâche: 6 fois

- à votre personnalité: 3 fois

- à un besoin de contact plus profond: 4 fois

- à un besoin de comprendre les mécanismes de blocage au
niveau de l'apprentissage: 7 fois

- autres (précisez):

honnêteté: 1 fois

améliorer les performances des étudiants: 1 fois
besoin d'une relation individualisée: 1 fois

Synthèse

Certains éprouvent de l'insatisfaction face à leur tache, et

d'autres cherchent à comprendre davantage l'étudiant pour

répondre à ses besoins et chercher à améliorer ses performances.
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1*4-1 A quelqu'un qui déciderait de faire du tutorat, qu'est-ce

que vous lui diriez avant de débuter ou de quelle façon

présenteriez-vous les motifs pour faire du tutorat?

- croire en l'étudiant: 2 fois

- accepter les tâtonnements temporaires

- exiger le respect du contrat: 2 fois

- développer des mécanismes d'encadrement pertinents

- apprendre à l'étudiant à utiliser ses propres

ressources, à se prendre en charge: 2 fois

- former l'étudiant à l'auto-évaluation

- importance de créer une atmosphère facilitante

- être capable d'établir une relation de confiance: 2 fois

- exiger une connaissance de l'étudiant: 2 fois

- exiger des connaissances plus étendues de la matière

- ne pas imposer cette fonction de tutorat, mais la

choisir, et pour le prof et pour l'étudiant: 2 fois

- que le professeur ait besoin d'être suivi: supervision

- développer la mentalité qu'un besoin de tutorat

correspond à un besoin d'aide et faciliter cette demande

d'aide: la publicité

- impliquer tout le département et l'intégrer dans les

tâches, avoir des allocations supplémentaires

- vendre l'idée à l'administration

- capacité d'une relation plus étroite, plus chaleureuse

avec l'étudiant

- que tous les membres de l'équipe soient bien informés et

demeurent en contact lors de 19implantation
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importance de soutenir 1'intérêt des étudiants tout au

long de la démarche, particulièrement ceux qui éprouvent

des difficultés

Synthèse

Tbutes ces remarques et ces observations pourraient se grouper

selon quatre pôles: l'étudiant, le professeur, la démarche, les

conditions d'implantation.

A) Pour l'étudiant: croire en l'étudiant, le connaître,

favoriser sa prise en charge et son auto-évaluation.

B) Pour le professeur: développer une relation chaleureuse et

facilitante, avoir un suivi (supervision), connaître sa

matière, développer une atmosphère facilitante.

C) Pour la démarche: accepter les tâtonnements, mettre en place

des mécanismes pertinents d'encadrement, arriver à maintenir

l'intérêt des étudiants, s'assurer que tous les professeurs

soient inpliqués dans l'élaboration, respect du contrat

D) Pour les conditions d'iinplantation: arriver à favoriser à un

choix tuteur-élèves, soigner la publicité, avoir le soutien

de 1'administrâtion, s'assurer que le département supporte la

démarche.
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1.4.2 Quelles seraient les mises en garde?

- évaluer le temp6 requis et le nombre d'étudiants que

l'on peut rencontrer: 2 fois

- mesurer sa capacité d'ouverture au comportement de

l'étudiant: 3 fois

- posséder des outils qui rendent compte du cheminement de

l'étudiant

- préparation philosophique et pédagogique nécessaire pour

les professeurs

- beaucoup de travail préparatoire

- horaire régulier et publicité nécessaire: 2 fois

- développer la patience

- insister sur la portée limitée du matériel et la

souplesse dans son application

Synthèse

Cette section se rattache à tous les préalables qui vont assurer

au tutorat une certaine efficacité. Cette énumération met en

lumière l'importance d'une disponibilité dans le temps et aussi

une disponibilité mentale, une préparation et un matériel adéquat

pour exercer ce type de fonction qui soit respectueux et de

l'étudiant et du professeur
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III - LE DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE

1.1 Les différentes oonditiais d'implantation (chaque lettre

réfère à une expérience) 9 réponses sur 10

aucune, sinon le goût de tenter cette expérience

nécessité de bien former une équipe

- trouver les locaux adéquats

- bien informer les étudiants

préparer une étude minutieuse des dossiers

- inviter et obliger les étudiants à passer des tests

- classer les étudiants et comparer leurs résultats avec les

notes scolaires

- comité d'évaluation à la mi-session et suggestions de

remèdes appropriés

- suivi et évaluation

- expérimentation d'un modèle

- intégration de ce modèle au fonctionnement du collège

- implantation d'un bureau d'aide à 1'auto-formation

- décision personnelle

- travail durant l'été

- dégagement de temps par le collège

- travail d'équipe
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- confection de matériel

- acceptation du département et soutien du centre

d'apprentissage pour le choix et l'entraînement des

tuteurs

- acceptation par les services aux étudiants de fournir une

somme d'argent et de pairer tuteur et tutoré

- support de l'association étudiante en terme de ressources

financières

- décision du département : 2 fois

- libération et aménagement de locaux

Synthèse

On remarque ici six niveaux possibles de conditions

d'implantation.

Premier niveau, il peut s'agir d'une décision personnelle,

spontanée ou peut-être même planifiée.

Deuxième niveau, il peut y avoir entente dans le département, ou

entente multipartite faisant intervenir différentes associations.

En troisième lieu, on peut expérimenter un modèle, et trouver du

dégagement de temps de professeur pour mettre au point et le

modèle et le matériel.

Un quatrième volet ànoter ici, est l'importance ou la nécessité

de mettre sur pied une équipe.
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Un cinquième volet fait appel aux conditions matérielles comme

des locaux adéquats.

Un sixième volet consiste à prévoir comment ce type

d'intervention pourrait être repris, par la suite, dans le

collège.

1.2 Décrivez brièvement les étapes:

Ici encore, les lettres réfèrent à autant de projets

(6 réponses sur 10)

A- - partir des expériences des étudiants

- bâtir un modèle

- intégrer ce modèle au fonctionnement du collège

B- - entente avec les professeurs sur les méthodes à utiliser

- choix de 1'audio-visuel comme médium privilégié

- confection d'outils

- choix des thèmes par des professeurs

- identifier la démarche

- retour sur l'expérience

C- - cours magistral sur une période de 6 semaines

- suivi de 3 rencontres et remettre un travail à chaque fois

avec échange lors de l'entrevue
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D- - planification avec l'équipe de professeurs

- présentation du travail aux étudiants

- vérification de la compréhension

- rencontre avec les étudiants au besoin, à la fin

- évaluer la perception de l'étudiant

- évaluer les résultats obtenus

- proposer les réajustements

E_ _ rencontrer 6 fois l'étudiant durant la session

- cueillette de données sur ses besoins

- voir ce qui est dépendant ou indépendant de son contrôle

(ce sur quoi l'étudiant peut intervenir)

- analyse du matériel

- expérimentation pour devenir plus indépendant

- évaluer sa démarche

F- - identifier les professeurs intéressés

- leur attribuer des élèves

- informations en classe sur le déroulement de l'expérience

Synthèse

EXi s'inspirant de chacune de ces expériences, on peut mettre en

évidence les étapes suivantes:

1- Entente à l'intérieur de l'équipe de professeurs sur le

modèle à adapter.
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2- attribution de tuteur aux élèves qui repose sur un libre

choix, dans la mesure du possible

3- Préciser avec les étudiants le contenu des rencontres, les

modalités et la fréquence de ces rencontres.

4- Préparation du matériel, de la mise en place de la démarche

et du suivi à assurer par les professeurs.

5- L'évaluation de la démarche, soit en référence à sa propre

expérience, ou en utilisant la perception des étudiants.

6- Proposer évidemment des réajustements et s'assurer des suites

à donner pour les prochaines sessions.

1.3 Enumérez les obstacles que vous avez rencontrés pendant le

déroulement de l'expérience; (7 réponses sur 10)

Chaque lettre réfère à une expérience spécifique.

A- - arriver à définir le modèle à utiliser

- trouver un aménagement administratif

- surmonter la résistance des profs et du syndicat

- maintenir la publicité et une information adéquate
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B- - matériel pas assez explicite

- reconsidérer la fréquence des rencontres

C- - la difficulté de coordonner l'équipe des profs

- le manque de support technique

D- - difficulté à s'assurer que les professeurs impliqués

fassent toutes les tâches prescrites

E- - matériel pas suffisamment adapté

- choix des textes pas toujours pertinents

- difficultés de fonctionnement à l'intérieur de l'équipe

tuteur - élève

F- - lacunes dans la formation des professeurs qui acceptent de

faire du tutorat

- solidarité de l'équipe déficiente

- matériel limité

- manque de respect de l'échéancier relié aux tâches

G- - persévérance des étudiants à l'intérieur du projet

- s'assurer de la oongruence entre l'évaluation faite par

les profs et l'objectif visé
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Synthèse

Ici, les commentaires pourraient être regroupés autour de trois

axes: l'équipe de travail, le matériel et les étudiants.

Concernant l'équipe de travail, les problèmes semblent être

reliés beaucoup à la disponibilité des profs pour rencontrer les

étudiants, à leur coordination à l'intérieur de l'équipe, à un

problème de formation, à la nature de la tâche et à la oongruence

de l'évaluation en fonction des tâches et des objectifs visés.

Quant au matériel, il sentole ne pas être suffisamment explicite,

adapté, limité ou à reformuler.

Par rapport aux étudiants, on semble rencontrer des difficultés à

leur faire respecter les échéances, à maintenir leur intérêt et

leur persévérance, comme si l'expérience n'était pas utile, et

on rencontre des difficultés à vouloir les faire travailler en

fonction d'objectifs.
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1.4 Quelles sont, selon vous, les conditions à respecter pour

que l'expérience se déroule correctement en fonction des

objectifs?

Synthèse

Ici, nous avons décidé de regrouper les réponses pour leur donner

leur pleine signification. Les commentaires des gens ici, se

regroupent selon trois pôles: le professeur, le matériel et la

démarche, et les étudiants.

En ce qui concerne les profs, les conditions à respecter se

regroupent autour de la communication, du climat de confiance et

de la coordination toujours entre professeurs. Se rajoutent

également la croyance en son approche, le partage des tâches si

l'expérience se fait en groupe, assurer l'encadrement

pédagogique, adhérer à la méthode, sensibiliser les étudiants

avant de poser des gestes et de mettre en branle tout le

processus et obtenir un minimum de support de l'administration et

aussi de l'environnement.

La deuxième série de remarques concerne le matériel et la

démarche qui doit nécessairement susciter me réflexion de la

part des professeurs concernés et une implication dans chacune

des tâches à exercer. L'autre point qui semble ressortir est de

bien établir les étapes dans la démarche et les faire respecter,

autant du côté des profs que du côté des étudiants.
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La troisième série d'observations est destinée aux étudiants.

Arriver à créer une atmosphère de détente, s'assurer que

l'étudiant puisse travailler à son rythme, arriver à sécuriser

les étudiants, leur faire conprendre le pourquoi de la démarche.

1.5 si nous vous demandions de retracer vos impressions sur

votre rôle, qu'est-ce que vous diriez pour chacune des

étapes suivantes?

Encdre ici, nous avons préféré opérer un premier

regroupement-synthèse au lieu de présenter les commentaires

en vrac.

A- Lors de l'implantation:

- chez le professeur: implication, optimisme, emballement,

mentalité à changer qui nécessite beaucoup de temps

- chez les autres profs: résistance aux changements qui

semblent être une pierre d'achoppement

- face au matériel: souvent limité

- face à la démarche: un peu trop floue
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B- Pendant le déroulement:

- chez le prof: arriver à toujours répondre comme si

c'était la première fois (spontanéité, fraîcheur),

disponibilité, oomprehensiai, saisir l'importance d'un

rodage au début, avoir beaucoup de vigilance et un ancrage

suffisant pour coordonner tous les intervenants

- chez l'étudiant: savoir provoquer un questionnement,

comment et quand référer en raison de problèmes personnels

soulevés lors des rencontres

C- A la fin de l'expérience:

- chez le prof: plus occupé que prévu, mais davantage

préparé, arriver à avoir toujours un regard neuf, ne pas

avoir l'inpression de répéter sinon on devient mécanique,

manque de suivi formel

- chez l'étudiant: ça permet de révéler l'étudiant à lui-

même, ça lui confère de l'importance, ça l'aide à se

prendre en charge, les progrès constatés valent l'effort

et de la part de l'étudiant et de la part du professeur

- face à la démarche: ça prendrait une personne pour

coordonner l'expérience, la nécessité d'évaluer les

lacunes dans la démarche, chez les professeurs et par

rapport au matériel



171

1.6 Quelles sont, selon vous, les attitudes qui facilitent ou

qui ont facilité l'exécution de vos tâches?

Synthèse

La question ici met en évidence deux pôles: le professeur et

l'organisation.

Chez le professeur:

l'ouverture d'esprit: 5 fois

la disponibilité, la sensibilité: 3 fois

- des habilités reliées à la relation d'aide (respect-

compréhension): 2 fois

le bénévolat

la capacité à vulgariser

la sécurité personnelle: démarche liée à sa personne

la bienveillance à l'égard des étudiants

la capacité à trouver des solutions rapides et satisfaisantes

croire en l'étudiant

développer la fermeté

développer la capacité de se remettre en question

développer la capacité d'écoute

dans l'organisation:

la reconnaissance par l'institution d'un support et d'un

encouragement à poursuivre l'expérience.
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1.7 Quels sont, selon vous, les outils ou les instruments doit

vous avez besoin durant votre expérience et que vous

pourriez utiliser?

A- Les outils disponibles

- préparer ses propres instruments seul ou en collaboration

- matériel didactique

- matériel audio-visuel

- matériel relatif à la taxonomie

- matériel relatif à l'évaluation: mini-test, évaluation

- S'habituer à travailler en équipe pour la production de

matériel

- guide de travail à partir des plans de cours

B- Les outils manquants

- outils d'évaluation: 3 fois

- expertise audio-visuelle à aller chercher

- formulaire de gestion administrative pour accréditer les

activités étudiantes

- textes reliés à l'actualité

Synthèse

Les outils répertoriés ou à maîtriser concernent soit le contenu

des cours, l'évaluation des objectifs de cours ou les techniques

d 'intervention.



173

1.8 Si vous aviez à vous perfectionner en regard de votre rôle,

quels seraient vos besoins?

- technique d'animation: 2 fois

- bâtir des outils

- développer des attitudes aidantes

- développer la taxonomie (cbjectifs des tâches): 2 fois

- développer des techniques de motivation

- avoir une formation en psycho-pédagogie (mais le stage ne

m'a pas appris grand chose)

- posséder des techniques d'évaluation

Synthèse

Le perfectionnement touche à la fois le rôle du prof, comme

intervenant, et les outils pour évaluer le progrès ou l'atteinte

des objectifs.
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IV - LES EKJDIAOTS ET LES ETUDIANTES DftNS CETTE EXPERIENCE

1.1 La fréquence de rencontre avec les étudiants

- au besoin

- à période régulière

- une au début, obligatoire, ensuite au besoin

- alternance libre et obligatoire selon les besoins

- selon les étudiants et la nature de leurs difficultés

- régulière avec contenu précis à chaque fois

Synthèse

Il est difficile ici de regrouper les catégories, parce qu'elles

semblent être reliées beaucoiç> à la nature du tutorat et au type

d'étudiants visé.



1.2.1 Notation des progrès

- évaluation par contrat

- évaluation formative et sommative

- compte rendu verbal

- lors des entrevues, de façon informelle
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Synthèse

Ici encore, il est difficile d'établir des catégories puisque,

selon la nature du tutorat, les formes d'évaluation vont varier.

Mais il sentole que l'on tient compte autant de la démarche que du

résultat final.

1.2.2 Quels types de progrès ont été le plus significatifs chez

les étudiants et les étudiantes?

- contenu de la matière: 6 fois

- méthode de travail: 5 fois

- initiative, autonomie: 6 fois

- connaissance de soi: 3 fois

- estime de soi: 3 fois

Synthèse

Ctes catégories confirment deux pôles d'observation soit le

progrès relié à la matière, ou soit le progrès relié à l'étudiant

dans ses méthodes de travail et dans son autonomie.
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1.3 Quels sont les types d'étudiants qui ont le plus profité de

1'expérience?

- des étudiants qui ne s'expriment pas facilement en groupe

- des étudiants qui ont un besoin d'aide un peu plus marqué

- des étudiants qui manquent de confiance en eux

des étudiants plus autonomes qui oit le goût de chercher: 3 fois

des étudiants qui sont en avance sur les autres

des étudiants ouverts, qui aiment discuter

s'il s'agit d'un étudiant fort, il aura tendance à exiger

plus d'activités.

s'il s'agit d'un étudiant faible, il perd soi temps parce

qu'il ne peut pas être aidé dans la formule que nous

proposons.

c'est un étudiant qui sait qu'il a des difficultés et qui

veut s'améliorer. Ces difficultés peuvent être en

français ou en mathématiques: 2 fois.

œ peut être un étudiant aux prises avec des problèmes

d'organisation de travail et qui réussit à profiter des

conseils qui lui sont donnés.
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Synthèse

On pourrait identifier, selon la nature du tutorat, deux grandes

catégories d'étudiants: l'étudiant qui est capable de se prendre

en charge, suffisamment structuré, et qui investit beaucoup dans

ses études. Et l'autre: qui est en difficultés, qui a besoin

d'aide et qui pourrait profiter d'une intervention beaucoup plus

personnalisée.
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1.4 Qu'est-ce que ça exige de l'étudiant comme attitude?

Synthès

Attitudes reliées à la personne de l'étudiant:

- se prendre en main: 2 fois

- apprendre à demander de l'aide

- se regarder aller

- ouverture d'esprit

- vouloir une relation intime ou apprivoiser une relation

intime

- approfondir une démarche

- avoir confiance en soi et avoir une attitude positive face

à l'étude.

Attitudes reliées au travail:

- travailler honnêtement: capacité organisationnelle

marquée: 2 fois

- être ponctuel et respecter ses échéanciers

1.5 Quel était le taux de persévérance?

Synthèse

Ici, les réponses sont de l'ordre d'excellent et 80% et plus: 3 fois,

ou encore, un pourcentage de 14,6% qui n'avaient plus d'échecs

alors qu'ils en avaient au moins deux ou trois à la mi-session.
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V - IA POURSUITE DE L'EXPERIENCE

Note: Pour les questions suivantes, le nombre des répondants a

sensiblement diminué. IL passe de 10 à 7, 6, ou souvent 5.

C'est pourquoi nous allons le noter à chacune des questions dans

cette section.

1.1 Si vous avez décidé de poursuivre l'expérience, quels

étaient vos motifs?

3 réponses

- Ca marche

- On voit les résultats

- Ca situe l'étudiant au centre de soi activité

- L'intérêt des étudiants a augmenté à cause de l'expérience

- On ne continue pas comme tel, mais on a mis sur pied un

comité de suivi

Synthèse

Les expériences de tutorat produisent des résultats visibles et

l'étudiant est le premier à en ressentir les effets.
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1.2 Quels sont les changements que vous avez apportés dans le

déroulement de l'expérience?

- On a augmenté le nombre des rencontres de professeurs et

le nombre de rencontres avec les étudiants

- On a éliminé le mode d'évaluation individuelle qui

exigeait trop de temps

- On a augmenté la rigueur: mieux définir les étapes, les

présenter dans une lettre plutôt qu'établir un contrat

avec l'étudiant

- On a ajouté les périodes de dépannage pour répondre aux

questions. C'était une façon de récupérer les faibles qui

ont tendance à s'accommoder plus d'un mode traditionnel

d'enseignement et d'évaluation

- On a fait des améliorations au niveau de la gestion

administrative du projet

- On a intensifié la rigueur et le suivi par rapport à la

formation des tuteurs

Synthèse

Les changements sont davantage liés au nombre de rencontres avec

les professeurs et à la rigueur dans l'organisation de la

démarche.



1.3 Est-ce que le groupe d'étudiants-cibles était le même?

6 ré

Oui: 4 fois

Nbn: 1 fois

Autres: Offert à tous les étudiants
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Synthèse

Il faut comprendre ici que la nature des projets commande des

réponses différentes, mais que dans l'ensemble, en poursuit

l'expérience avec les mêmes groupes.
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1.4 Quelles sont vos impressions suite à la deuxième expérience

par rapport au déroulement de la rencontre?

3 réponses

- Bonne

- Ca continue depuis déjà 10 ans

- Plus satisfaisant quand le matériel et le personnel sont

rodés

Synthèse

Etant donné le peu de réponses, il faut les relier à d'autres

données pour comprendre qu'au fur et à mesure que progressent les

expériences de tutorat, il n'y a pas de changements majeurs, mais

simplement des réajustements.
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1.5 Quelles sont vos impressions face à votre rôle?

3 réponses

- Mon rôle doit demeurer le même: 2 fois

- Après 10 fois, en remarque maintenant que les étudiants

sont plus autonomes

Synthèse

fîicore ici, en mettant ces commentaires en relation avec les

autres, il n'y a pas de changements majeurs dans la démarche. Si

on observe des modifications, c'est dans le comportement des

étudiants.
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1.6 Qu'est-ce qui a changé dans votre façon de travailler?

5 réponses

- Les interventions de l'animateur sont plus calculées

- tout est pareil comme avant

- Ca a un peu changé

- Surveillance accrue sur la rigueur, le respect des

échéances

- Confiance accrue dans le matériel et dans l'atteinte des

cbjectifs

Synthèse

Les changements se manifestent dans le déroulement, dans la

présentation du matériel, dans les liens entre les différentes

parties du cours, mais pas de retour sur soi.
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1.7 Qu'est-ce qui n'a pas changé dans votre façon de travailler?

2 réponses

- Le climat de confiance dans la relation prof-élève

- La méthode est toujours restée la même

Synthèse

Ces deux commentaires confirment les remarques mentionnées aux

questions précédentes.
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1.8 Qu'est-ce qui a motivé l'arrêt?

6 réponses

- Des raisons administratives: 3 fois

- Raisons personnelles: 1 fois

- Raisons pédagogiques: 1 fois

- Autres: en attente: 1 fois

Synthèse

Cri constate que, ce sont d'abord des raisons administratives qui

interviennent, viennent ensuite des raisons plus reliées à la

méthode ou à sa pédagogie.
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VI - BILAN DE CETTE EXPERIENCE COWE PEDAGOGUE

Pratiquement tout le monde a répondu à ce bloc de questions, nous
ne mentionnerons donc pas le nombre de réponses.

1.1 Quel est votre bilan du point de vue pédagogique?

- Excellent: 4 fois

- Meilleure formule pour poursuivre un plus grand nombre
d'objectifs: 2 fois

- Contenu mieux assimilé par les étudiants

- Conditions d'apprentissages sur mesure

- Professeur exploité positivement

- Mais ça demeure une formule exigeante

- Résultat en fonction de l'effort et du temps investi

- Bilan accessoire à la pédagogie, mais le suivi par la
suite, avec les étudiants touche le pédagogique (projets
d'accréditation d'activités étudiantes)

- A permis au professeur de travailler en fonction
d'cbjectifs définis

- Retombées spécifiques non définies, mais un taux de
satisfaction de 85% chez les étudiants qui oit répondu à
un questionnaire prévu à cet effet

- Occasion d'une pratique centrée sur l'étudiant

Synthèse

On constate que, du point de vue pédagogique particulièrement, le

contenu des cours semble être davantage structuré et mieux y

assimilé.
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1.2 Quel est votre bilan du point de vue persoinel?

- Voir les étudiants s'approprier une démarche, c'est

emballant.

- Se rallier comme équipe.

- Les profs qui ont tenté ce genre d'expérience ne veulent

plus revenir à l'enseignement magistral, parce qu'il est

trop dépersonnalisé

- Aide apportée aux étudiants fournit une grande

satisfaction

- Ca me permet d'assurer une qualité dans mon enseignement

- Travailler à la formation de la personne

- C'est super

- Plus impliqué et stimulant, mais c'est exigeant

Synthèse

On constate que, même d'un point de vue personnel, certains ont

tendance à relier le bilan à leur méthode d'enseignement, et

d'autres, à leur personne et aux étudiants.
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VII - IMPACT DE CETTE EXPERIBK3E SUR L'ENSEIGNEMENT

Nous allons indiquer ici les taux de réponses, parce qu'ils

varient.

1.1 Dans la façon de préparer vos cours (la didactique)?

6 réponses.

- Ca m'a obligé à actualiser ma matière, c'est-à-dire à

rester à date

- Envisager le cours dans une perspective historique

- Tbut doit être préparé dès le départ: en séquence et

échelonné dans le temps

- Se préparer en fonction des cbjectifs du cours plutôt

qu'en fonction des goûts et des humeurs du professeur

- Aucun changement, parce qu'un cours offert à un groupe

d'élèves ne tient pas compte des difficultés

d'apprentissage

- Aucun, sauf une plus grande souplesse pour les retards

- Davantage porter attention aux objectifs du cours

- Trouver des alternatives pour mieux rejoindre les

étudiants

- Etablissement de liens entre les différentes leçons
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Synthèse

L'impact va varier beaucoup selon les profs et selon également la

nature du tutorat. Mais pour certains, effectivement, il n'y a

pas de différence. S'il y a des différences, elles se retrouvent

dans la structuration même du cours et dans la souplesse des

formules et des cheminements souhaités.

1.2 Changements quant à la conception de la matière:

5 réponses

- Présenter la matière de façon plus structurée pour

qu'elle devienne signifiante pour l'étudiant

- La matière est intéressante, mais tendance à surcharger

- Aucun changement

- Avant, c'était une matière à ingurgiter; maintenant, c'est

une démarche intellectuelle et humaine à réaliser par la

matière

- La matière devrait être donnée en cours magistral, mais il

y a moyen de prévoir des ateliers pour la faire assimiler

Synthèse

la matière correspond toujours à un contenu à faire passer. S'il

y a changement, c'est en terme de surcharge, de démarche

d'apprentissage à assurer, de comprêtension à vérifier.
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1.3 Globalement, considérez-vous que l'expérience sur le tutorat

vous a aidé?

8

- Oui: 7 fois

- Nbn: 0

- Sans réponse: 1 fois

Remarques

- Façon ordonnée de présenter la matière

- Efficacité quand l'apprentissage est significatif

- Idéal pour une relation prof-élève, mais le ratio qu'en

nous consent ne s'y prête pas

- Découverte de ma voie comme prof, développer ma créativité

comme prof

Synthèse

Qi constate qu'effectivement cette formule aide beaucoup les

profs, dans la façon de passer la matière, et d'y trouver, comme

professeur, une grande satisfaction.
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VIII - IMPACT DE CETTE EXPERIENCE SUR IA PERCEPTION DES

ETUDIANTS ET DES ETUDIANTES

La grande majorité arépondu à toutes les questions de cette

section.

1.1 Quels changements observez-vous dans la perception que vous

avez des étudiants et des étudiantes?

- Ils s'intéressent à une démarche intellectuelle

- J'ai découvert qu'ils n'étaient pas tous au même point en

terme d'autonomie et de maturité: ils sont différents

- Besoin d'encadrement: l'étudiant peut expérimenter un

nouveau mode d'apprentissage qui correspond à un véritable

développement intellectuel

- Besoin de contacts personnalisés

-on les comprend plus. L'étudiant est sensible à la

perception qu'on a de lui

- 85% des étudiants questionnés ont été satisfaits et plus

de 75% ont réussi leurs cours

- Ils trouvent une satisfaction plus grande de travailler

par eux-mêmes, ils se sentent actifs
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Synthèse

Certains commentaires touchait davantage l'étudiant comme

personne; d'autres concernait davantage l'impact que le tutorat a

sur l'étudiant.

L'étudiant comme persaine, ai le découvre différent, on trouve

qu'il a besoin d'encadrement, qu'il est sensible à la perc^tion

qu'en a de lui.

En termes d'impacts, cette formule les stimule à faire une

démarche d'cçprentissage significative, plus satisfaisante et

plus intéressante ai terme de résultats.
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1.2 Quelles sont les observations que vous faites sur leur façon

d'apprendre?

- Le tutorat, c'est une excellente façon de faire comprendre

et retenir la matière

- Les étudiants, une fois bien encadrés dans cette formule,

sont plus en mesure de passer des notions moins complexes

aux notions plus complexes; ils deviennent capables de

pensée formelle

- Capacité intellectuelle accrue

- Capacité d'autonomie accrue

- Besoin de sécurité: la majorité est aidée lorsqu'on

structure en fonction de l'essentiel

- Il y a toujours un pourcentage de 10 à 20% des étudiants

qui auront des difficultés et avec lesquels on ne saura

jamais comment réagir, quelle que soit la formule adoptée

- Ils développent la spontanéité: la gêne diminue et ils

posent plus de questions
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Synthèse

Deux ordres d'observations ressortait:

1) Centrées sur la formule du tutorat

C'est une façon de faire apprendre, de faire comprendre la

matière, de les amener à réagir, de favoriser leurs capacités

intellectuelles.

2) Centrées sur l'étudiant

Capacité d'être centré sur eux-mêmes, façon d'assurer la

sécurité et l'encadrement, occasion de développer la

spontanéité.
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1.3 Comment concevez-vous le rapport entre la matière enseignée

et l'apprentissage?

Sauf ici, 5 réponses seulement.

- L'apprentissage est essentiel, mais la matière doit y

être, même en seconde place; les deux sait complémentaires

- L'étudiant préfère connaître les objectifs précis pour

être en mesure d'évaluer l'atteinte de ces objectifs

- L'étudiant dépasse l'essentiel de la matière par son

propre questionnement sur des activités connexes

Synthèse

On voit que l'apprentissage prend de l'importance, mais que la

matière demeure quand même une préoccupation.



1.4 Ces observations après l'expérience du tutorat sont:

- Très différentes: 4 fois

- Moyennement différentes: 4 fois

- Très semblables: 1 fois

- Ne s'applique pas: 1 fois
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Remarques

- J'ai appris à construire des cours qui répondent aux

besoins de l'étudiant et qui respectent sa démarche. Le

langage de la philosophie est facilement démystifiable

- Ce n'est pas nouveau, parce que je l'ai déjà tenté

auparavant

Synthèse

fîi reliant ces observations aux questions précédentes, il ressort

nettement que l'expérience de tutorat provoque des observations

différentes, des prises de conscience sur soi, sur sa façon

d'enseigner et sur les perceptions qu'on a de l'étudiant.
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IX - COMMENTAIRES GENERAUX

3 réponses

- Beaucoup de travail de préparation pour établir les liens

entre les notions et les principes, la clarification des

objectifs et l'évaluatioi de l'atteinte de ces objectifs

- Préparation du matériel ardue, même si on se limitait à

deux médiums

- Le fait d'amener les étudiants à travailler par objectif

les rend plus critiques et plus exigeants pour les autres

cours

- L'expérience du peer-tutoring suppose nécessairement un

mode de rétribution

Synthèise

Deux ordres de préoccupations se manifestent ici, en dépit du

petit nombre de réponses. D'abord, la préparation du matériel

avant l'exécution en terme de contenu et de façon taxonomique.

Ensuite, l'impact auprès des étudiants en terme de dénarche

intellectuelle et de motivation.
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ANNEXE III

Le Conseil de l'éducation de la ville de New-York
et la ville universitaire de New-York (CUNY)
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ANNEXE III

Le conseil de l'éducation de la ville de New-York et la ville
universitaire de New-York (Cuny)

Le conseil de l'éducation dans la ville de New-York et la ville
universitaire de New-York (Cuny), ont fait des arrangements avec
des écoles secondaires afin de mettre sur pied un programme de
tutorat. Une grande proportion de drop-out (45%), a mcite les
éducateurs à tenter une expérience de ce type. Une des unîtes du
Cuny (le Bronx Canmunity Collège) a mis au point un programme de
tutorat avec le Bronx Régional High School, une école secondaire
publique alternative située dans le East Bronx, district
surpeuplé et économiquement faible. Cette école apporte un
meilleur encadrement aux étudiants ayant des difficultés a
fonctionner dans une institution traditioinelle.

Un grand pourcentage des étudiants sont des adultes avec enfants,
revenus aux études après plusieurs années ou ayant récemment
obtenu une équivalence et qui veulent aider les jeunes citoyens a
retrouver un équilibre et à donner un rendement productif.

Six éléments ont participé à la stratégie.

1) Planification du programme par les coordonnateurs du collège
2) Recrutement et sélection des tuteurs
3) Coordination entre le collège et l'école
4) Sélection entre le tuteur et l'élève
5) Cours d'entraînement pour les tuteurs
6) Développement et organisation des activités sociales et cul

turelles

Planification du programme par les coordonnateurs du collège
Les responsabilités de ces coordonnateurs en tutorat sont
considérables et requièrent de leur part, flexibilité, engagement
et expertise en relations humaines.
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Leurs responsabilités comprennent:

a) le recrutement et la sélection des tuteurs
b) l'enseignement aux tuteurs: syllabus, comment ordonner une

session, comment évaluer les étudiants et leurs travaux,
comment préparer les rencontres individuelles avec les
étudiants

c) la supervisioi et la compilation des réunions et des contacts
entre mentors et mentee à chaque semaine

d) réunion mensuelle des coordonnateurs du collège et des écoles
secondaires

e) la coordination des activités culturelles et sociales

De plus, le coordonnateur du collège doit être disponible en cas
de trouble ou de problème urgent. C'est un travail très
épuisant, mais très valorisant en même temps.

Recrutement et sélection des tuteurs
Ce recrutement doit se faire en plusieurs étapes.

a) l'annonce du poste ainsi que la procédure d'enregistrement
doivait être envoyées au directeur de l'institution, du
secteur ou des départements

b) l'affichage des prospectus dans des endroits stratégiques du
campus: contacter les organisations, faire paraître les
articles dans les journaux

c) rencontrer les étudiants préalablement sélectionnés et
reconnus comme étant de bons candidats au tutorat

d) le coordonnateur du collège doit demander l'avais d'autres
facultés, questionner les besoins des étudiants et rencontrer
les tuteurs d'autres institutions.

Il n'y a pas de précipitation ni de règles toute faites dans la
sélection des tuteurs. Cependant, certaines qualités et
aptitudes doivent être recherchées. La maturité, le sens des
responsabilités, la confiance en soi, l'enthousiasme et la
bienveillance sont parmi les principales caractéristiques.

En plus, on s'attend à ce que le tuteur accepte de développer une
relation amicale avec l'étudiant, qu'il ait le temps et la
flexibilité d'horaire pour accorder un minimum de deux heures par
semaine à l'élève, trois heures par semaine en classe et
satisfaire aux autres exigences.

Coordination entre le collège et l'école secondaire
La communication entre les coordonnateurs des deux niveaux est un
facteur primordial du succès de l'implantation d'un programme de
mentoring. Leurs personnalités doivent être complémentaires et,
à tout le moins, être sous le signe du respect, de la bonne
entente. Cet aspect est aussi important pour la relation entre
tuteur et élève. Les visites doivent être nombreuses et les
contacts téléphoniques constants autant pour assurer un suivi que
pour planifier l'ensemble des activités.
Sélection du couplage tuteur / élève
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Un des plus importants facteurs de succès est de bien choisir les
partenaires. Le programme utilise plusieurs barèmes^ayant tous
été prouvés. Dans un premier temps, les tuteur et élève doivent
avoir une bonne connaissance du contexte social et des problèmes
pouvant survenir à l'école. Durant cette investigation, les
étudiants du collège et de l'école doivent s'interviewer
mutuellement. Avant de faire des interviews, le tuteur^doit
avoir discuté des questions qu'il veut aborder avec des^collègues
ou des supérieurs, et aussi avoir participé en classe à des jeux
de rôle. A la fin de la session, chaque tuteur doit soumettre a
soi coordonnateur respectif, le sujet de son premier, deuxième et
troisième choix. Ces informations sont soumises au coordonnateur
en charge du pairâge. Il sera alors en mesure de faire des
changements si besoin est. En plus de ce processus d'interview,
les étudiants des deux niveaux doivent remplir des questionnaires
établissant les profils. Ces questionnaires comprennent des
questions sur les intérêts, les passe-temps, la disponibilité, la
situation familiale. L'ethnie et le sexe sont aussi des facteurs
pris en considération.

Formation des tuteurs en classe
the Helping Relationship Process and Ski11 fournit le matériel de
base pour le cours. Le professeur expose un certain nombre de
points, particulièrement en ce qui a trait à l'aide aux dro]>-out
et aux étudiants en crise, ainsi que des conseils permettant de
changer les comportements face à l'apprentissage.
Le cours comprend des sujets comme l'abus des drogues, les
familles mono-parentales, les mères célibataires, l'inceste,
l'alcoolisme, les enfants battus. Ces^sujets donnent l'occasion
aux participants de discuter des problèmes auxquels ils ont a
faire face quotidiennement. Les cours se donnent^sur deux
sessions. Il est de première importance que les étudiants
tuteurs se sentent impliqués. On ne peut faire ce genre de
travail de l'extérieur. La compréhension d'un problème est
beaucoup plus profonde lorsqu'il est possible d'y greffer des
situations personnelles. Ce type de cours permet de déceler les
étudiants qui ont le plus d'aptitudes pour le tutorat.

Développement et organisation des activités sociales et
culturelles % ,
Pour encourager les étudiants du secondaire a compléter leurs
études et leur donner les meilleures chances d'accéder au collège
le Cuny Maitor Program organise des activités culturelles
auxquelles participent les deux niveaux impliqués (collège et
école secondaire). Des réceptions de parents sont aussi prévues.
En mettant ainsi en présence les parents, les tuteurs et les
élèves, il est plus facile d'adapter les buts et la façon de les
atteindre en fonction des besoins.



ANNEXE IV

La fonction de tuteur
dans la formation à distance (Lebel, Michaud)
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ANNEXE IV

La fonction de tuteur dans la formation à distance.

"La documentation consultée, une bibliographie de l'expérience
des membres du groupe de travail, amènent le comité à identifier
six fonctions ou groupes de fonctions qui caractérisent
l'exercice du mandat du tuteur. Le tuteur informe, s'informe,
encourage et support, clarifie et facilite, corrige et note,
évalue.

Informe et s'informe

Le tuteur a pour fonction de transmettre à l'étudiant
l'information dont ce dernier a besoin pour:

- situer son propre rôle et celui du tuteur dans le contexte de
la Télé-Université

- être au clair avec les objectifs, le contenu et la formule
pédagogique du cours auquel il est inscrit

Transmettre l'information, mais s'assurer qu'elle est comprise
aussi. Pour y parvenir, voyons le deuxième rôle.

Evidemment, en pratique, ce rôle nous paraît indissociable du
premier. Cependant, le tuteur doit aller plus loin que de
s'assurer que le message est canpris. Il devrait faire le point
avec l'étudiant sur la méthode, le travail de ce dernier, sa
disponibilité, ses antécédents scolaires, ses ressources et ses
habiletés intellectuelles. De plus, au cours de la démarche de
l'étudiant, le tuteur vérifie auprès de ce dernier , la
progression de ladite démarche.

Encourage et supporte
Cela signifie que le tuteur manifeste de l'attention aux
difficultés, aux doutes, au succès de l'étudiant. Il entretient
un préjugé favorable envers l'adulte qui prend l'initiative de
poursuivre des études à distance. Il manifeste une attitude
positive et une disponibilité à l'écoute.
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Clarifie et facilite

Le tuteur aide l'étudiant à comprendre, à saisir les objectifs et
les limites du cours et de son contenu. Il aide l'étudiant à
s'approprier les objectifs, le contenu et la formule pédagogique
proposée par le cours. Il amène l'étudiant à formuler les
problèmes, à identifier ses propres solutions, à se situer dans
sa démarche d'apprentissage, à se donner une méthode de travail.
Il l'aide enfin à planifier sa démarche d'apprentissage en
fonction des contraintes du cours. Le tuteur peut aussi être
amené à expliquer les parties du contenu qui suscitent des
difficultés à l'étudiant. Mais cet aspect de son rôle n'est
qu'occasionnel et supplétif, c'est-à-dire lorsque l'étudiant est
bloqué dans sa démarche d'apprentissage et que le matériel
didactique, en principe auto-suffisant, n'est pas en mesure de
lui fournir l'éclairage dont il a besoin.

Corrige et note
Le tuteur souligne les points forts et faibles rencontrés dans
les travaux et examens. Il fait part de ses commentaires à
l'étudiant et lui propose des correctifs et ajustements. Il
s'entretient avec l'étudiant sur ses moyens à prendre pour
améliorer sa performance. Ce qui importe au tuteur, c'est la
réussite de l'étudiant dans le respect des objectifs du cours.

Evalue

Le tuteur fait le point avec chacun des étudiants quant à la
réussite de leur collaboration. Il identifie les difficultés,
les carences, les "bons coups", tant au niveau de la démarche
personnelle de l'étudiant, du support offert par le tuteur, qu'à
ceux du cours lui-même et de la formule pédagogique proposée. En
somme, ils font ensemble la synthèse de leur expérience commune
et individuelle.
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