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A b s t r a c t . The contribution reports some results from a study on the semi-autonomous learning 
of French as a foreign language by a dozen of first-year university students (intermediate level). It 
focuses on the evolution those students, identified as « poor learners », underwent as far as their 
views, attitudes and strategies in FL learning were concerned -  as an effect of them being helped 
and advised by their much more advanced colleagues (4th year). By the end of this period the 1st 
year students showed a clear change in all these respects, even though adapting more adequate 
strategies proved slower to appear than changes in views and attitudes. At the same time, the 
experience proved to be most fruitful to their tutors in acquainting them with action research 
methodology.

0. Objectif et limites de l’article

Il s’agira de rendre compte de nos observations, menées dans le cadre d’une 
expérience de tutorat récente, sur les caractéristiques des apprenants 
médiocres de niveau intermédiaire (cf. Wilczyńska 1998).

A un niveau différent, l’expérience en question avait pour but de préparer 
des étudiants en maîtrise à entreprendre l’année prochaine, ceci dans le cadre de 
leur mémoire, une étude menée selon la méthodologie de la Recherche-action. 
Ainsi, d’une manière plus indirecte, le présent article portera aussi sur la valeur 
d’une telle initiation à la recherche, ainsi que sur les problèmes méthodologi­
ques liés à l’élaboration et à l’exploitation des outils d’observation et d’analyse.

1. Expérience de tutorat

1.1. Publics concernés et leurs motivations

L’expérience en question a eu lieu durant le second semestre de l’année 
universitaire 95-96, et elle se greffait sur deux types de cours, en apparence très 
distincts.
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D’un côté, l’expérience concernait huit étudiants en maîtrise (quatrième 
année de philologie romane) -  les tuteurs -  suivant un séminaire de didactique 
du français langue étrangère, consacré cette année au thème de l’auto- 
nomisation. Pour ces étudiants, à part leur envie d’aider le groupe en difficulté, 
les objectifs „heuristiques” ont été formulés comme suit:

• représentations sur ce qu’est „apprendre une langue”;
• stratégies personnelles d’apprentissage;
• possibilités de guidage.

De l’autre côté, il s’agissait de 14 étudiants de première année -  les tutorés -  
suivant un cours de grammaire pratique, qui au premier semestre embrassait des 
„problèmes” classiques (prépositions, temps, déterminants, pronoms, etc ). Pré­
cisons que, pour la troisime année consécutive, la formation des cinq groupes 
d’étudiants de première année a eu pour critère le niveau linguistique. 
L’expérience en question concernera le groupe le moins fort, dit „Groupe bleu”, 
Dirigeant le séminaire ainsi que le cours de grammaire pratique, il m’a été rela­
tivement aisé de faire passer auprès des uns et des autres l’idée même de tutorat, 
et de jouer ensuite un rôle de coordinateur.

1.2. „Stérilité” des cours classiques

Il est important de noter que, pour les deux côtés, l’expérience a été mise en 
route à partir du second semestre, elle se substituait donc à des formes 
d’enseignement académique parmi les plus classiques, qui visiblement com­
mençaient à „s’épuiser”. De leur côté, les étudiants de maîtrise avaient pris 
l’habitude de présenter (à partir d’articles de revues spécialisées) et de discuter, 
différents aspects de l’autonomisation. Cette forme de séminaire commençait à 
devenir une routine débouchant inévitablement sur l’identification d’un „aspect 
essentiel” de plus, sans qu’il soit évident de trouver la manière de l’inscrire dans 
un tableau qui allait se complexifiant.

Cette attitude „savante” ne me semblait pas bien coller à la réalité de 
l’enseignement/apprentissage -  tout est à la fois beaucoup plus simple et beau­
coup plus complexe qu’une typologie même la plus fouillée. Je tenais à leur 
faire saisir que le succès individuel se joue dans l’interaction de facteurs multi­
ples, ordonnés selon la perspective individuelle de chacun. Que ces facteurs se 
structurent non comme une fatalité algébrique, mais à travers l’intervention 
volontaire du „sujet apprenant” qui les intègre et les exploite selon sa logique 
propre. Qu’il pouvait être intéressant d’observer et de stimuler la conscience et 
la sensibilité linguistique des tutorés.

Quant au Groupe bleu, au sortir du premier semestre, il avait à son actif 
l’expérience d’un cours classique de grammaire. Les „Bleus” semblaient avoir
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accepté de très bon gré toutes sortes de casse-tête grammaticaux, qui -  pour 
l’enseignant -  tenaient d’une partie de ping-pong sans fin: faire produire 
corriger, faire reproduire recorriger. De quoi appuyer l’opinion de N. 
Chomsky qui avait mille fois raison de soutenir que si l’on devait apprendre sa 
langue maternelle uniquement par imitation, une vie entière n ’y suffirait pas. Et 
surtout inspirer des questions plus concrètes: Les étudiants pensent-ils la gram­
maire comme un système intelligent imposé sur la „folie ” linguistique, ou plutôt 
comme un code de lois (pénal)? Le travail grammatical consiste-t-il à se cons­
tituer une collection, aussi complète que possible, de cas? Comment voient-ils 
la créativité en grammaire? Ne se sont-ils toujours pas aperçus du problème de 
la méthode?

Bref, du moins à mes yeux, ce premier semestre devait suffire aux uns et 
aux autres pour leur montrer respectivement les limites des exposés de sémi­
naire suivis de „débats” et celles des exercices de grammaire accompagnés 
d’”explications”: il s’agira désormais de jeter un pont entre „théorie” et prati­
que.

1.3. Recourir à des tuteurs comme médiateurs d’apprentissage

Distinguez ces différents CAS, faites attention à cet ASPECT, pensez à la 
REGLE, n 'oubliez pas les EXCEPTIONS, ménagez le naturel, travaillez plus, 
appliquez-vous... Que de fois avons-nous l’impression que nos bons conseils se 
heurtent à un mur de passivité, ceci quels que soient notre dévouement et notre 
bienveillance!

Or, si pour l’enseignant ces „leçons” constituent un bilan naturel de son 
expérience intellectuelle et linguistique, un concentré mariant naturellement des 
aspects pratiques et théoriques, il n’en va pas de même pour l’étudiant, confron­
té à autant de formules qui dépassent ses possibilité d’une intégration person­
nelle et efficace. Celui-ci a simplement pris l’habitude de les accueillir avec 
complaisance, sans pour autant savoir comment „passer à l’acte”. Ce décalage 
de „longueurs d’ondes” entre le message de l’enseignant et la compréhension 
des étudiants marquait pour nous l’espace dans lequel devait s’inscrire 
l’intervention des tuteurs -  étudiants eux aussi -  mais combien plus compétents 
linguistiquement et plus riches intellectuellement. Tout cela semblait en faire 
des médiateurs idéals pour rapprocher les deux „univers”. C’est dans cette pers­
pective aussi que s’inscrit le thème fort soumis à l’observation: l’évolution des 
attitudes des tutorés soumis à la pression et à l’exemple venant de tuteurs. En 
plus, nous avons compté assurer ainsi le minimum de conditions nécessaires 
pour une coopération pédagogique réussie: un climat de confiance et de respect 
mutuel, un accord de coopération négocié et accepté par les deux parties, une 
„action” pédagogique souple et variée.
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1.4. Préparation méthodologique des tuteurs

Elle se basait sur deux articles (Crookes 1993 et Allwright 1992) exposant les 
principes de la Recherche-action. Les futurs tuteurs ont pris également 
connaissance des principes méthodologiques de l’observation des stratégies 
d’apprentissage et de communication. De plus, ils ont élaboré des grilles de 
synthèse pour l’évaluation de la compétence orale et écrite. Enfin, ils se sont 
familiarisés avec l’instrument d’observation que peut être 1 q journal de bord (sa 
présentation et ses fonctions). Ils étaient conscients d’avoir très probablement à 
élaborer ou à adapter des outils de ce type lors de la préparation de leur 
mémoire de maîtrise l’année suivante.

2. Organisation pratique
2.1. Travail de coordination

Durant les séminaires du second semestre plusieurs aspects du travail semi- 
autonome ont pu être abordés: présentés à base d’article(s), mais en même temps 
confrontés à la réalité vécue à travers le tutorat. Parmi ces aspects, se trouvaient 
notamment: Prise de contacts; Evolution affective (confiance, convivialité); 
Attentes respectives des tuteurs et des tutorés; Relation explications /  automa­
tismes; Limites de l ’apprentissage grammatical et lexical conscient. Etendue 
des responsabilités de chaque partie; Réalité de la pédagogie différenciée dans 
le contexte donné; Gestion du temps et organisation du travail; Stratégies de 
correction. Désormais, certains tuteurs ont déclaré leur volonté d’approfondir 
l’un ou l’autre aspects dans leur mémoire de maîtrise à préparer durant la cin­
quième année.

2.2. „Journaux de bord” (JDB)

Ceux-ci ont été proposés -  non sans quelque insistance de ma part -  comme un 
complément nécessaire permettant la circulation d’informations à l’intérieur du 
triangle Tutoré -  Tuteur -  Coordinateur, ainsi qu’une plus grande transparence 
des intentions, des pratiques et des réactions. Malgré un accord général sur le 
principe, et des explications sur les contenus souhaités pour les tutorés (problè­
mes d ’apprentissage, acquis, progrès, attentes) et pour les tuteurs (observation 
systématique des trois thèmes majeurs + problèmes courants), en pratique, 
beaucoup de remarques restent trop sommaires, allusives, voire superficielles. 
Chez les tutorés, il est classique de trouver des „notes de cours”, avec quelques 
opinions -  sans doute provoquées par la demande explicite du tuteur. Ainsi, une 
tutorée avouera ouvertement qu’elle n ’aime pas du tout tenir son JDB. Rédigés 
presque exclusivement en français, ces JDB -  quantitativement réduits et quali­
tativement souvent incorrects -  présentent de graves problèmes de lisibilité. En 
tant que tels, ils constituent un témoignage original de l’interlangue de leurs 
auteurs, avec toute sa „nad’veté” grammaticale et sémantique, oscillant entre des
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tentatives de créativité et une servilité surprenante par rapport aux structures 
polonaises.

Leur analyse suggérerait, à l’avenir, les améliorations suivantes: Il serait 
bon de préparer un schéma de notes, à reprendre à chaque séance, p.ex: Ce que
je  voudrais savoir. Ce qui me pose problème, Réflexion sur une question „géné­
rale” proposée par le tuteur (ex. Pourquoi faites-vous des fautes alors que vous 
connaissez la règle de référence ou Quelles caractéristiques du discours peu­
vent faciliter sa compréhension)?

Les JDB des tuteurs, à leur tour, pourraient contenir les rubriques suivan­
tes: Ce que cette séance a ajouté à ma compréhension du problème étudié; Ce 
que je  me propose de faire durant la séance prochaine pour mieux le cerner, 
etc.

Il n ’est pas clair s’il faut imposer aux uns et aux autres de tenir leur journal 
en polonais. En effet, les commentaires atteignent souvent un niveau de subtilité 
difficile à traduire même dans la langue maternelle. Cependant, même les plus 
faibles des tutorés semblent faire un point d’honneur de rédiger leur journal en 
français. Il est possible que le fait d’imposer des rubriques relativement stables 
pousserait les étudiants à recourir à l’une ou à l’autre langue selon la difficulté 
de l’idée à traduire. On peut également imaginer un JDB „interactif’ où le tutoré 
et le tuteur mèneraient un dialogue autour du thème de l’efficacité des procédés 
retenus.

Il est possible que les étudiants (tuteurs ou tutorés) n’ont pas saisi à un de­
gré satisfaisant l’intérêt que pouvait présenter pour eux de tenir un JDB (c.-à-d. 
un outil opératoire d’apprentissage) pour des raisons de type culturel. En effet, 
les étudiants polonais ne semblent pas suffisamment sensibilisés au travail au­
tonome. Si cette hypothèse était vraie, il faudrait définir un programme de 
„promotion” de JDB comme aide à la prise de conscience de l’apprentissage.

2.3. Premiers contacts

Attendus d’un côté comme de l’autre avec de l’émotion -  définie comme un 
mélange de curiosité et d’inquiétude -  les premiers contacts, initiés par une 
lettre de présentation des tutorés aux tuteurs, sont marqués par de grands espoirs 
et beaucoup de bonne volonté. De l’avis de la plupart, les choses se passent 
plutôt bien, dès que la „glace a été rompue”. La première séance, en français 
dans tous les cas, est consacrée à mieux connaître les problèmes des tutorés et à 
établir, en fonction de ce diagnostic, un plan de rencontres.

Les huit tuteurs, ayant chacun sous leur coupe deux étudiants en difficulté, 
notent qu’ils sont fiers de leurs nouvelles responsabilités, et qu’ils se plaisent de 
plus en plus à leur rôle. Ils sont ravis et avides d’être confrontés à des problèmes 
et des questions, et s’y préparent très sérieusement. Attentifs aux différences de 
personnalité de leurs tutorés, ils s’intéressent à leur travail et surtout souhaitent 
vivemement leur réussite à l’examen de fin d’année
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2.4. Contrat de coopération

Dès la seconde rencontre, les deux parties signent un Contrat de coopération. 
La plupart des tutorés notent ce fait comme positif (car il ajoute au „sérieux” 
des contacts). Même réaction du côté des tuteurs, qui y voient un code donnant 
les principales règles de leur „aventure pédagogique”. Cela n ’empêche pas des 
relations de plus en plus amicales, les tutorés soulignent l’amabilité et la gentil­
lesse de leurs tuteurs. Dans le sens inverse, seulement deux ou trois tuteurs se 
félicitent du zèle et de l’engagement de leurs partenaires.

2.5. Gérer des séances hebdomadaires de 30 minutes

La limite imposée oblige à bien utiliser chaque séance. Souvent, les tuteurs se 
résignent à corriger les copies en dehors des rencontres. Le plus souvent, le 
temps est partagé entre la conversation et les explications grammaticales.

2.6. Le tuteur -  „un service urgences”?

De nombreux tutorés apprécient la possibilité de confier leurs problèmes à leur 
tuteur et de les „résoudre ensemble”. Ceci est reconnu comme nettement plus 
efficace que les recherches individuelles. On apprécie généralement les correc­
tions immédiates du tuteur. Or, deux d’entre eux sont visiblement déçus de voir 
leur rôle se réduire à cela: "Je peux servir aussi à autre chose qu ’à corriger...” -  
protestera un tuteur déçu.

3. Attitudes caractéristiques
3.1. Travail linguistique

D’habitude, ce travail se négocie avec l’intéressé (ou les intéressés). Mais, les 
formes retenues restent très peu variées, exercices grammaticaux classiques, 
travaux écrits, conversation. Les tutorés ne semblent pas douter de leur „utilité”, 
pour certains d’entre eux, on serait tenté d’ajouter: „absolue”...

3.2. Pratique orale

Les premières conversations ne semblent pas faciles: en effet la plupart des 
tutorés parlent avec difficulté et d’une manière peu correcte et surtout peu 
claire. Si donc la pratique même se maintient et que les tutorés non seulement 
acceptent son „utilité” mais déclarent même y prendre (un certain) goût, il faut y 
reconnaître l’effet de la patience et des encouragements des tuteurs. Deux tuto­
rés ont demandé à leur tuteur de consacrer l’ensemble du temps à la conversa­
tion, en décidant de travailler sur les exercices à la maison. ”Ce qui me plaît 
c 'est qu ’on parle tout le temps en français” -  déclare une autre tutorée.
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3.3. Progresser

D’un côté comme de l’autre on note avec satisfaction qu’il y a progrès... Est-ce 
réel ou sommes-nous en présence tout simplement de l’effet d’une familiarité 
croissante entre les deux côtés? Précisons que le nombre de fautes constitue 
souvent la seule mesure „objective” du progrès, surtout pour les tutorés. Ce 
n’est que vers la fin du semestre que deux tutrices, qui semblent s’être beaucoup 
battues pour que leurs tutorées montrent plus d’indépendance, noteront avec 
satisfaction que celles-ci commencent à se corriger spontanément et à prendre 
goût à disséquer des problèmes de grammaire. „En plus, elles commencent à 
poser des questions; dans les corrigés, elles demandent pourquoi?” -  note une 
de ces tutrices qui avoue tenir beaucoup „à éveiller leur sensibilité linguisti­
que

3.4. L’examen approche

Beaucoup de tutorés déclarent ouvertement leur „peur” de l’examen. Ils expli­
quent cette réaction par le temps, jugé de loin trop limité par rapport à la quanti­
té de choses à apprendre. Le bilan est perçu comme affolant: il y a tellement de 
choses à apprendre en si peu de temps... Pas assez de temps pendant les cours, 
pas plus que pour travailler à la maison. Autant de cercles vicieux qui se refer­
ment pour la plupart sur l’énervement, le stress, des frustrations.

Quant aux prévisions de résultats, le doute et le pessimisme semblent ré­
gner sans partage.

3.5. Grammaire

„ D ’abord nous avons parlé de la pluie et du beau temps et ensuite nous som­
mes passées aux choses plus sérieuses, c ’est-à-dire aux exercices de gram­
maire” -  commente une tutorée, pour avouer à la page suivante qu’elle pré­
fère à cela, et de loin, parler en français. La grammaire jouit visiblement d’un 
prestige exceptionnel: difficile, complexe, embrouillée, souvent incompréhen­
sible ou insaisissable, elle est présentée à la fois comme le principal objet 
d’études et l’obstacle majeur à la maîtrise.

Comment s’étonner que la plupart des tutorés réclament des exercices à 
trous et des traductions de phrases contenant des „pièges grammaticaux”? Le 
„cours de grammaire” au second semestre présentant des problèmes de gram­
maire comme ceux d’apprentissage, est quelquefois ressenti comme chaoti- 
queà et l’on semble regretter le bon vieux temps au lycée. „A quoi bon parler 
de comment nous apprenons alors que nous avons toujours des problèmes 
aves les phrases conditionnelles?” -  écrira l’un des tutorés pour justifier sa 
réticence.

Les tutorés semblent chercher désespérément des règles, des appuis sûrs, 
mécaniques. Un professeur leur aurait dit qu’après des verbes d’état comme
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aimer on trouve l’article défini, ils sont bouleversés d’apprendre de leur tuteur 
que ce n’est pas toujours le cas.

Les articles constituent de loin le problème reconnu comme principal, une 
calamité en quelque sorte: les tutorés savent déjà que les règles mécaniques qui 
constituaient leur bagage à la sortie du lycée ne sont pas fiables. Cependant, ils 
résistent visiblement à y substituer d’autres, dépassant le niveau synataxique. 
Pourtant, intuitivement (?), les tutorés préfèrent travailler sur des textes à trous, et 
non sur des phrases isolées.

Cependant, l’application de ces règles tant prisées n’est guère évidente. Voi­
ci l’opinion d’une tutrice, représentative de plusieurs autres: ”C 'est curieux, elles 
répètent les fautes de la semaine dernière, elles ont malfait 8 phrases sur 10. (...) 
Elles généralisent beaucoup de problèmes et ne sont pas capables de les reconnaî­
tre chez elles-mêmes. Elles attendent des indices et des réponses très simples”.

3.6. Lexique

D’après les tuteurs, il s’agit d’un défaut majeur: ils trouvent le vocabulaire de 
leurs tutorés beaucoup trop simple, réduit et surtout „sentant le polonais”. Ré­
flexion significative: Un tutoré explique que son problème majeur réside dans le 
fait que les mots correspondants dans les deux langues ont le même sens alors que 
„ leur usage dans la phrase est tout à fa it d i f f è r e n tComme de plus, il sait que 
les schémas de phrases sont souvent très différents dans les deux langues, il vou­
drait mémoriser le plus possible de phrases idiomatiques.

Peu de tutorés apprécient la possibilité d’acquérir de nouvelles unités lexica­
les à travers la conversation.

4. Changer de méthode

4.1. Le français dans la vie personnelle

C’est l’un des thèmes forts pour les tuteurs qui s’attachent à faire passer l’idée que 
la place du français dans la vie de leur tutoré ne saurait se restreindre au statut 
d’un „objet d'études”, donc n ’ayant pratiquement aucune réalité dans leur vie 
personnelle. Une tutrice conclut: „ En fait, elle (= une tutorée) ne sait pas trop que 
faire avec le français. Comme si elle faisait des études pour étudier, pour la 
forme”.

Il est notoire que le français n’a pratiquement pas d’existence en dehors des 
cours. Les tutorés ne lisent pas de leur propre chef (’7/ n ’y  a rien d ’intéressant à 
la bibliothèque”), ils ne vont pas dans d’autres centres culturels francophones (Je
ne m ’inscris pas à la Maison de la Bretagne, car je  ne suis pas sure de réussir 
tous mes examens).
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4.2. Surmonter ses problèmes

Un tutoré avoue avoir abordé et abandonné à deux reprises un sujet écrit, qu’il 
qualifie d’inintéressant et de trop difficile {„Les limites et les dangers de la 
médecine contemporaine”). Ce n’est qu’à la troisième tentative, grâce à la lec­
ture de plusieurs articles qu’il se sentira à la hauteur de la tâche et qu’il le vivra 
comme une réussite. Mais sa conclusion souligne que faire une dissertation sera 
de toute façon toujours trop difficile pour lui.

4.3. Combattre les interférences

Il s’agit de la faiblesse majeure des tutores. Voici le commentaire sur l’un 
d’entre eux: „Son cerveau est comme un champ de bataille où en face des 
Français ‘endormis ’ se trouvent des Polonais qui attaquent avec acharne­
ment”.

4.4. Développer la sensibilité linguistique

Trois tuteurs le prennent comme leur objectif majeur. Ils font état des défauts 
objectifs au niveau de la méthode: pas de travail en dehors des matières „offi­
cielles”, pas de pratique de français en dehors de cours, ni avec d’autres étu­
diants, pas de réflexion spontanée, curieuse d’approfondir les choses, pas de 
prises de notes spontanées, pas d’observation vigilante de ses propres produc­
tions ou de celles d’un autre. Tout cela fera l’objet de persuasions, de réflexions, 
de pratiques -  imposées au début et souvent bient“t acceptées.

Au début, les tutorés ne repèrent que 10 à 20 % des fautes, ils refont faci­
lement les mêmes fautes, ils sont peu critiques ( ,// y  a des bêtisesV'). Ils atten­
dent „tout” de leur tuteur -  „ elle est absolument persuadée que je  vais travailler 
pour elle (elle croit au ‘Je suis là enseignez-moi’)”.

Aussi, parmi les petits succès les tuteurs compteront surtout d’avoir de 
moins en moins à indiquer les problèmes: les tutorés commencent à chercher 
une explication ou à faire un rapprochement, et même à y prendre un certain 
plaisir. „Maintenant, j ’interviens, quand il le faut. Pas à chaque fois comme 
auparavent. J ’ose même dire que celui qui sait mieux se précipite pour 
l ’expliquer à l ’autre”.

„ Ils ont enfin commencé à creuser les problèmes. En fait, ils ont compris 
qu ’un problème, ce n ’était pas un unique problème, qu ’il était toujours com­
plexe. Ainsi, on aborde depuis un certain temps des problèmes à partir d ’un 
seul”. Mais ce succès tant attendu par cette tutrice n ’est qu’un début, et il est 
entièrement dü à un travail très sérieux mené par les tutorés en question en de­
hors des cours.
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4.5. Auto-évaluation

Une modestie excessive, probablement d’origine culturelle, est à l’ordre du 
jour. „Je suis bête comme un âne, tu vas voir!” -  des déclarations de ce type 
marquent souvent les premiers contacts...

En commentant les résultats médiocres en tests, les tutores évoquent le 
sempiternel „manque de temps pour réfléchir”. Ils soulignent leur satisfaction 
devant les aspects jugés positifs (souvent ils déclarent s’être attendus à de plus 
mauvais résultats).

Ce qui peut inquiéter encore plus, c’est l’incapacité des tutorés à identi­
fier leurs problèmes majeurs et à les hiérarchiser. Ils se contentent de citer la 
liste classique: articles, prépositions, temps, ...sans être capables de préciser 
les liens entre ces problèmes et le développement de leur capacités pratiques. 
Rien d’étonnant que, lors des évaluations croisées, les tutorés ne repèrent que 
„quelques petites fautes”. Ils sont également très peu aptes à remarquer leurs 
propres fautes; de plus, leur évaluation est souvent très peu précise, superfi­
cielle.

Les tuteurs font souvent état d’une „résistance aux corrections” chez les 
tutorés: des fautes de bases, très nombreuses réapparaissent à l’oral comme à 
l’écrit. Corriger sur le champ trouble les tutorés, expliquer après coup leur 
semble abstrait: que choisir? De toute manière, à la séance prochaine, les tuto­
rés semblent ne plus y penser, et ils retombent dans les mêmes ou de sembla­
bles erreurs.

Une tutrice essaye d’interpréter ainsi ce décalage frappant entre les 
connaissances grammaticales théoriques et les fautes: ’'...dans des situations 
de communication, elles (=ses tutorées) l ’oublient complètement, elles sépa­
rent la grammaire du reste” En conséquence, elle décide de promouvoir une 
attitude plus réfléchie, afin de les rendre à même de s’auto-corriger.

Les routines empêchent des vues plus larges. „Je leur ai donné quelques 
conseils sur la manière de travailler à la maison, à la bibliothèque, commen 
vivre le français; elles étaient méfiantes car elles trouvent qu ’elles travaillent 
déjà trop et comme j ’ai dit qu ’il s ’agit de „comment”, et pas de „combien”, 
elles étaient surprises”. En effet, poussées à vérifier des nuances (emploi de 
de sorte que) les tutorées ne vont pas au bout, elles se contentent de la pre­
mière explication, pertinente ou non. Pour leur tutrice, „cela signifie qu ’elles 
ne sont pas curieuses”.

Une tutrice qui s’acharne à leur faire changer de méthode découvre avec 
horreur que l’une de ses tutorées rédige d ’abord ses travaux écrits en polonais, 
pour les traduire en français , f ’ai passé beaucoup de temps à la faire renon­
cer à cet horrible procédé. Ses textes ressemblent à des calques, et je  crois 
que c ’est la source de ses problèmes”.
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4.6. Apprendre à plusieurs

Un tutoré constate que sa plus grande découverte dans le Groupe bleu est préci­
sément l’intérêt d’apprendre ensemble. Sür de son auto-suffisance pour résoudre 
des problèmes de langue, il entrevoit aussi la valeur de la coopération pour son 
avenir professionnel. Beaucoup apprécient la stimulation et l'enrichissement 
réciproques.

La pratique des corrections „croisées” semblent se mettre assez rapidement 
en place et certains tutorés reconnaissent son effet positif pour faire accroître 
leur sensibilité linguistique.

Voici deux „opinions croisées: Une tutrice: ”Le travail en petits groupes 
permet aux tutorés de sortir de l ’anonymat. Pendant les cours obligatoires, ils 
sont traités comme un groupe.” Une tutorée: p en dan t les cours j ’ai peur de 
parler et quand nous sommes à trois je  prends la parole, je  me sens mieux”

5. Evoluer vers plus d’indépendance: un bilan plutôt positif
Pour la moitié des tutorés leur évolution est certaine. Ainsi, cette étudiante qui 
déclare au début: „ Quand on a une personne qui nous donne des travaux, des 
exercices on sait ce qu ’on doit faire et par quoi commencer. Avoir son tuteur, 
c 'est très utile parce qu 'il peut résoudre nos problèmes.'" (Sic!) La même per­
sonne dira à la fin de son JDB: ,Je m amusais et j'apprenais à la fois. Je pense 
que cette forme d ’apprentissage apporte des effets, est efficace”. Des opinions 
semblables se retrouvent dans d’autres JDB.

Mais, en général, les tutorés réagissent avec réticence lorsqu’on leur pro­
pose d’élargir leurs pratiques d’apprentissage. Le chemin semble long et l’on 
peut espérer qu’il se prolongera au-delà de l'expérience...

Certains tuteurs vont jusqu’à suggérer de répéter l’expérience l’an pro­
chain car:

• ils la trouvent utile pour les tutorés, à condition toutefois que ceux-ci saisissent 
bien et dès le début l’idée même de tutorat; pour eux-mêmes,

• elle constitue ”une excellente pratique pédagogique”.
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