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DES IDÉES 

REÇUES... 

Raymond QUENEAU 

Historiquement, me me s’il n’a pas 
e te  le premier a  s’y inte resser, Des-
cartes les a mises a  l’index, notam-
ment dans son « Des choses que l'on 
peut révoquer en doute », par cette 
remise en question : « Il y a déjà 
quelque temps que je me suis aperçu 
que, dès mes premières années, 
j'avais reçu quantité de fausses opi-
nions pour véritables.... »  

Au XIXe me sie cle, Flaubert s’attelle 
a  l’e criture de son ce le bre 
« Dictionnaire des idées reçues », 
dans lequel il manie, en virtuose, 
l’ironie, qu’il destine aux 
« bourgeois » de son temps.  

Aujourd’hui, bien plus modeste-
ment, il nous parait ne cessaire, de-
vant la multitude d’ide es reçues qui 
polluent le monde de l’e ducation, et 
notre environnement social par 
voie de conse quence, d’e manciper 
la pense e de la morale qui l’empri-
sonne, et de balayer certaines 
d’entre elles, en essayant de mettre 
en doute cette qualite  d’e vidence 
dont elles se trouvent, a  tort sou-
vent, investies. 

Dominique Vachelard 

Pour le dictionnaire, une idée reçue 
est une opinion qui a la particulari-
te  de s’admettre aise ment, soit 
parce qu’elle est tre s re pandue, soit 
qu’elle est agre able a  admettre…  

Son caracte re majeur c’est qu’elle 
est ge ne ralement fausse, ce qui ex-
plique l’existence de l’expression 
« combattre les idées reçues », ou 
encore de celle-ci, plus image e : 
« tordre le cou aux idées reçues ». 

Pour la morale, les ide es reçues 
n’ont d’autre le gitimite  intellec-
tuelle que celle de l’argument 
d’autorité : il faut faire cela, penser 
cela, croire cela parce que c’est ain-
si – sous-entendu qu’il est dans la 
nature des choses de faire, penser 
ainsi « parce qu’il en a toujours été 
ainsi ».  

Pour « la pensée esclave de la mo-
rale », e crit Nietzsche, « il n’existe 
que des jugements fixés, des causes 
fixées, et aucune autre raison que 
l’argument d’autorité : si bien que 
penser consiste alors à répéter les 
réponses, et ainsi le passé ». 

 … en apprenant qu’on devient napperon. » D.V. 
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UNE ÉCOLE NORMALE 

Pour accepter d’e tre transforme , il faudrait, 
peut-e tre, faire preuve de plus de souplesse 
intellectuelle. Nous pourrions laisser de co te  
nos certitudes et e couter vraiment, comme 
nous aimerions e tre e coute s : sans a priori. 

Depuis quelques temps, je m’y efforce. A  
l’e cole, je m’interroge davantage sur ce dont 
mes e le ves auraient besoin pour progresser, 
pour se sentir mieux dans la classe et pour que 
leurs parents ne soient pas trop inquiets a  
cause de mes me thodes de travail. 

Je laisse de co te  mes principes un peu dogma-
tiques et par exemple, alors que j’ai toujours 
clame  que cela ne servait a  rien, je fais des 
« leçons ». Quand on constate qu’un point a 
besoin d’e tre explique , on programme une le-
çon. On la copie et on l’apprend. « Comme dans 
une e cole normale », s’est exclame  un e le ve. 
C’est devenu une petite blague dans la classe : 
« faire comme dans une e cole normale ». Mais, 
on se contente de cette ressemblance rassu-
rante, car, par ailleurs, le travail est individua-
lise , il y a des temps d’expression libre, pas de 
notes, les e le ves ne se comparent pas entre eux 
mais s’entraident, ils peuvent s’exprimer sur le 
fonctionnement de la classe et le modifier… 
Rien de bien normal dans notre socie te  compe -
titive, individualiste et hie rarchise e. 

On pourrait me me dire que nous allons totale-
ment a  contre-courant. Mais la leçon, finale-
ment, ne s’oppose pas a  ce fonctionnement. 
Elle est donne e selon les besoins des e le ves, 
parfois a  un petit groupe. 

En relisant les invariants de Freinet, j’ai trouve  
la notion de « leçon a posteriori ». 

« Si vous expliquez d'autorité par la leçon, nul 
n'écoute. Mais organisez votre travail de telle 
façon que l'enfant commence par agir lui-même, 
par expérimenter, par enquêter, par lire, par 
choisir et classer des documents. Il vous posera 
alors des questions qui l'ont plus ou moins intri-
gué. Vous répondez à ces questions : ce sera ce 
que nous appelons la leçon a posteriori. 
(Invariant n°16 : Personne n’aime e couter de 
leçon ex cathedra2) » 

Je croyais m’e loigner de Freinet en faisant des 
leçons parce que je l’avais mal compris. J’avais 
caricature  ses propos. C’est ce qui arrive quand 
on a des pre juge s. 

Comment e chapper a  nos pre juge s ? 

Voici a  titre d’exemple, l’historique de l’appari-
tion puis de la disparition de mon a priori anti-
leçon. 

Tout a commence  avant ma naissance… Cela 
peut faire sourire mais c’est ainsi : nous 
sommes, en partie, conditionne s par nos ori-
gines. 

Mes parents n’e taient pas vraiment de « bons 
e le ves » et l’e cole a e te , pour eux, une source 
de souffrance. J’ai he rite  de leur cole re envers 
ce syste me qui trie les enfants sans se pre occu-
per des conse quences ne fastes que cela aura 
sur leur confiance en eux et leur sentiment de 
se curite . 

Contrairement a  mes parents, j’ai tout de suite 
e te  conside re e comme une e le ve mode le : je 
comprenais tout, je ne faisais pas de fautes en 
dicte e et j’e tais quasi muette. Mais si mes en-
seignants se re jouissaient, moi, je m’ennuyais 
terriblement en classe et je m’inquie tais du 
sort des « mauvais e le ves ». 

Est-ce pour leur venir en aide que je suis reve-
nue a  l’e cole vingt ans plus tard ? Certaine-
ment. Mais a  l’IUFM, j’ai eu l’impression d’ap-
prendre quelque chose de tre s me canique : 
se quence de coupe e en se ances ayant chacune 
un objectif principal, des compe tences a  de ve-
lopper, le tout inse re  dans une programmation 
qu’on de roule ine luctablement pendant l’an-
ne e scolaire. Quelque chose me ge nait dans ce 
proce de  : je me questionnais sur la place de 
l’e le ve. 

J’ai commence  a  travailler en CLIS (ex ULIS) et 
j’ai vite oublie  la programmation, les se -
quences et les se ances. Les e le ves e taient, a  
mes yeux, des « enfants particuliers » comme 
dans l’histoire de Ransom Riggs3. Chacun 
d’entre eux ne cessitait une approche diffe -
rente. Certains ne parlaient pas. D’autres re pe -
taient en boucle des phrases entendues dans 
des jeux te le vise s. Tous confondaient re alite  et 
imaginaire. 

-1- 
Jeanne Benameur 
sur France Inter 
le 6 fe vrier 2019 

 
 
 

-2- 
C. Freinet,  

Les invariants 
pédagogiques, 
Bibliothe que de 
l'e cole moderne, 

1964  
 
 
 

-3- 
Ransom Riggs, 
Miss Pérégrine  
et les enfants 
particuliers, 

Bayard Jeunesse 
  

« Entrer dans le « nous » c’est accepter d’être transformé 
par les autres, et ça on a du mal.  

On veut bien les côtoyer (…)  

mais on ne veut pas être transformé » 
1.  
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UNE ÉCOLE NORMALE 

Ils avaient besoin d’e tre rassure s et c’est a  cela 
que je m’employais. Nous avons lu beaucoup 
de contes, des histoires d’ogres, de sorcie res et 
d’enfants perdus. Des histoires qui finissent 
bien, des contes ou  le he ros se surpasse et 
nous encourage a  faire comme lui. 

Quand je les croise dans la rue, aujourd’hui 
devenus adultes, nous sommes toujours e mus 
et heureux de nous revoir. Ces quelques an-
ne es passe es ensemble ont cre e  un lien fort. Et 
au passage, certains se sont mis a  parler, 
d’autres a  lire… Il va sans dire que je ne leur ai 
jamais fait copier une leçon. 

Plus tard, j’ai e te  nomme e dans une classe 
unique et j’ai de couvert la pe dagogie Freinet a  
laquelle j’ai adhe re , notamment pour le statut 
qu’elle donne a  l’enfant (particulier ou pas). 
J’ai rejete , dans sa totalite , le syste me tradi-
tionnel qui faisait tant de mal aux e le ves dits 
(ou mis) en difficulte . 

Mes de buts en CLIS, l’histoire de ma famille 
avec l’e cole, ma cole re face au syste me e ducatif 
français e litiste et compe titif m’ont donne  une 
sensibilite  (ne laisser personne au bord de la 
route, ne mettre personne en e chec) mais 
m’ont ferme  les yeux sur d’autres aspects du 
travail.  

A  force d’e tre sensible a  la souffrance, je n’ai vu 
qu’elle. Parfois me me lorsqu’elle n’e tait pas la . 
Je n’e tais pas professeure des e coles, j’e tais 
Miss Pe re grine ; je n’enseignais pas, je prote -
geais. 

Alors que je me disais attache e a  l’e mancipa-
tion, la libe ration des carcans familiaux et so-
ciaux, j’aurais voulu maintenir mes e le ves a  
l’abri du monde hostile. Une e trange façon 
d’e manciper. 

En prenant conscience de mes contradictions, 
face a  l’inquie tude de certains parents d’e le ves, 
j’ai pu e tre un peu plus a  l’e coute, laisser mes 
convictions et mes peurs de co te  quelques ins-
tants. 

 

Je me suis aperçue que les e le ves e taient, eux-
aussi, demandeurs de plus d’explications, de 
traces e crites a  amener a  la maison et a  ap-
prendre. 

Alors, je fais des leçons pour re pondre a  cette 
demande. Ce changement n’est pas re volution-
naire en lui-me me, mais il re ve le une modifica-
tion importante de mes intentions. 

Je rejette toujours le manque de conside ration 
a  l’e gard des e le ves, les mauvais traitements et 
le statut d’exe cutant qui leur est souvent don-
ne . Cependant, mon intention n’est plus de 
m’opposer a  un syste me mais de trouver des 
moyens adapte s et respectueux pour que les 
e le ves progressent.  

La nuance est peut-e tre fine mais elle est tre s 
importante : dans le premier cas ce sont mes 
e motions qui commandent et me font rejeter 
en bloc l’e cole traditionnelle, comme on se de -
barrasserait d’un produit toxique, alors que 
dans le deuxie me, je re fle chis un peu plus, je 
n’alimente pas ma peur (de l’intoxication) et 
ma cole re (envers les empoisonneurs). La po-
tion empoisonne e (l’e cole traditionnelle) ne 
comporte pas que des poisons dangereux. Cer-
tains ingre dients sont tout a  fait be ne fiques, 
d’autres seront mauvais pour tel e le ve et tre s 
bons pour tel autre. 

Il s’agit d’une expe rience et d’un cheminement 
personnels mais j’imagine que nous avons tous 
des pre juge s et des projections qui troublent 
notre pense e et nous empe chent d’agir en 
conscience. 

J’ai trouve  tre s inte ressant et libe rateur, de 
m’interroger sur mes motivations profondes et 
d’accepter d’e tre un peu plus souple, de ne pas 
me cramponner a  mes repe res comme a  une 
boue e de sauvetage. Si on veut flotter, il faut se 
de tendre, arre ter de se de battre. 

Un pre juge  qui disparaî t libe re la pense e. 
Comme une migraine qui se calme enfin. 

Sylvie Choisnet 
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ORAL ET ÉCRIT  
Une seule et même langue ? 

Aucun doute : la re ponse a  cette question est 
positive dans l’esprit de la plupart de nos con-
temporains ! Qui aurait l’audace de contredire 
une telle e vidence, vieille de plusieurs sie cles, 
et qui est au fondement de notre syste me so-
cial et scolaire ? A  l’instar de la linguistique 
classique, il est banal, en effet, de conside rer la 
parole comme le premier langage de l’humani-
te , et l’e criture comme le redoublement de 
celle-ci, offrant la possibilite  de de fier les con-
traintes spatio-temporelles, en permettant, a  la 
fois, la conservation/me moire et la diffusion 
distante de l’information. Une preuve ? On en-
seigne la lecture par la connaissance pre alable 
de l’alphabet, en combinant les lettres, les syl-
labes et les mots pour produire le langage oral 
correspondant a  ce qui est e crit, nous dira-t-
on. Et si l’on insiste, on nous re torquera cette 
formule imparable : comment comprendre un 
mot qu’on ne connait pas, sans le de chiffrer et 
le prononcer1 ? 

L’argument semble frappant, en effet ! Mais 
cette croyance aveugle ne pourrait-elle e tre 
conside re e comme le produit d’un long proces-
sus de communication, sournoisement distille  
au sein de la pense e dominante, pour tenir le 
peuple loin d’une maitrise experte de l’e crit, un 
outil dangereux pour l’ordre e tabli ?  

Dans les quelques lignes ci-dessous, nous al-
lons nous appliquer a  mettre en lumie re cer-
tains e le ments connus depuis longtemps –au 
sein de l’AFL notamment- et qui peuvent plai-
der pour une autre the orie de la langue. On 
doit, en effet, pouvoir conside rer ses deux oc-
currences2 comme deux langages spe cifiques, 
dont la maitrise s’acquiert au cours d’un ap-
prentissage linguistique, le lecteur expert ap-
paraissant alors comme bilingue, et donc ca-
pable d’utiliser l’un ou l’autre de ces langages 
en fonction de leur spe cificite  et de son propre 
projet. 

Une simple approche génétique nous conduit 
e videmment a  douter de l’assimilation de l’une 
a  l’autre de ces deux formes de la langue. En 
effet, si l’oral se construit uniquement dans 
l’interaction sociale, et ceci de s les premiers 
instants de la vie de l’individu, l’e crit, lui, pour 
s’apprendre s’appuie certes, pour partie sur la 

connaissance de l’oralite , mais on constate que 
cet apprentissage est tre s tardif, par rapport 
au pre ce dent, et surtout, qu’il est, dans notre 
syste me, le fruit d’un enseignement tre s codi-
fie  qui se trouve de le gue  a  une institution de -
die e, l’e cole. De la  a  imaginer qu’il pre sente un 
degre  de difficulte  plus e leve  ou que les enjeux 
lie s a  son apprentissage doivent faire l’objet 
d’une surveillance particulie re de la part du 
pouvoir… 

Pour saisir autrement leurs spe cificite s, il con-
vient de prendre en compte le processus histo-
rique d’acquisition du langage : si son origine 
est sociale, a  l’e vidence, l’individu inte riorise 
ensuite, peu a  peu, les structures de chacun 
d’eux, qu’il s’agisse de l’oral et de l’e crit, mais 
aussi du langage inte rieur. Comme l’e crit, le 
langage inte rieur (pour soi-me me, pour orga-
niser l’action) ressemble a  un monologue, mais 
si le langage inte rieur est tre s contextualise 3, 
tre s elliptique, a  l’oppose , pour le langage e crit, 
parce qu’il est adresse  a  quelqu’un d’autre que 
l’auteur lui-me me, sa de contextualisation est 
tre s e leve e : il doit faire preuve d’une intelligi-
bilite  maximale pour autrui. Ainsi doit-on dis-
tinguer l’oral qui traite essentiellement de faits 
lie s a  la conjoncture et dont les interlocuteurs 
re ajustent en permanence le contenu, de l’e crit 
qui s’attache, lui, beaucoup plus a  de velopper 
une structure et qui livre d’emble e cette orga-
nisation : le texte. 

Il est tre s important de rappeler que pour qua-
lifier le langage e crit, Vygotsky parle « d’une 
algèbre du langage4 ». Sans vouloir pousser 
tre s loin l’analyse, chacun comprend aise ment 
que l’alge bre n’est aucunement une simple ge -
ne ralisation de l’arithme tique, mais qu’il s’agit 
d’un syste me plus complexe, permettant 
d'e crire des relations entre des quantite s con-
nues ou inconnues. Elle emploie alors des pa-
rame tres et des variables la  ou  l’arithme tique 
traite seulement de la re solution de proble mes 
nume riques, et a recours au langage ordinaire, 
augmente  du calcul sur les nombres, tout en 
demeurant essentiellement un savoir oral. 

Il existe donc une diffe rence de nature et de 
niveau de complexite  entre l’oral et l’e crit, qui 
interdit toute assimilation trop rapide d’une 
forme a  l’autre. 

-1-  

Comme si le 
simple fait de 
pouvoir dire a  

voix haute un mot 
inconnu permet-
tait d’acce der a  
son sens ! (Quant 
a  la production 

me me du son, que 
penser de fils et 

fils, parent et 
parent, etc., ou 
encore du mot 

oiseau ou  pas une 
seule lettre ne se 
prononce comme 
elle devrait ?) 

 

-2- 

Trois en re alite , si 
l’on conside re que 
dans la produc-
tion de l’oralite  
subsiste tre s 

souvent une ges-
tuelle que l’on 
peut conside rer 
comme la survi-
vance d’un pro-
cessus archaî que.  
Et me me quatre 
(occurrences) ! Si 

on prend en 
compte le langage 

inte rieur. 
 
 

-3- 
 

C’est-a -dire lie  a  
la connaissance 
pre alable du con-
texte de produc-
tion (lorsqu’on se 
parle a  soi-me me 
on n’a me me pas 
besoin de se dire 
de quoi on parle : 

on le sait !) 

 
 

-4- 
 

L. S. Vygotsky, 
Pensée et langage, 
La Dispute, 2003  
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ORAL ET ÉCRIT  
Une seule et même langue ? 

En ce qui concerne la morphologie de ces 
deux langages, aucun doute sur leur spe cifici-
te  : nous savons, par expe rience, que me me un 
enfant de classe maternelle distingue la 
« langue des livres »  de celle qui sort de sa 
propre bouche ou de celle de ses conge ne res ! 
Les crite res qui permettent de les diffe rencier 
sont assez simples : phrases plus longues dans 
l’e crit, adjectifs et adverbes en plus grand 
nombre, e loignement entre e metteur et re cep-
teur, usage de la subordination pluto t que de la 
juxtaposition, etc. 

Mais c’est bien a  propos des conditions de pro-
duction et de re ception de ces deux supports 
d’information que la diffe rence saute aux yeux 
(ou aux oreilles, si on est phono-centriste). En 
effet, si tout le monde s’accorde sur le fait que 
la vitesse d’e coulement de l’oral (en produc-
tion comme en re ception) s’e tablit autour de 
10 000 mots a  l’heure, en revanche, la produc-
tion e crite avoisine en moyenne les 300 ou 400 
mots a  l’heure, alors que sa re ception, peut at-
teindre, facilement, apre s un entrainement 
adapte , 30 000 ou 40 000, voire me me de pas-
ser parfois les 100 000 mots/heure dans cer-
taines conditions5 ! 

A  condition, cependant, que l’e crit soit ensei-
gne  pour ce qu’il est, a  savoir un langage pour 
L’ŒIL !!! Il n’est, en effet, pas question d’orali-
ser, me me inte rieurement, le texte e crit, parce 
que dans ce cas on reste bloque  sous la barre 
des 10 000 mots maxi de l’oralite  ! Ce qui est le 
cas lorsqu’on utilise, comme dans notre pays, 
un syste me d’enseignement de la lecture qui 
repose sur les caracte ristiques, et donc les per-
formances, de l’oral !!!  

LIRE DIX MILLE MOTS  
À L’HEURE ET PAS PLUS !  

 

C’est ce à quoi se trouve condamnée la 
presque totalité de la population de notre 
pays !  

L’e cole « re publicaine » (?) a tre s bien rempli 
son devoir, celui d’alphabe tiser et de formater, 
mais elle est tre s loin d’assurer la de mocratisa-

tion de l’e crit, c’est-a -dire un acce s facilite  aux 
textes, gra ce a  l’usage de dispositifs d’entraine-
ment qui existent (le logiciel ELSA, par 
exemple), ni de rendre spontane  et e vident le 
recours a  l’e criture comme outil de pense e… 

Il s’agit la  d’une violence symbolique exerce e 
par le pouvoir a  l’endroit de sa population en 
la privant de l’exercice des technologies de 
l’intellect6 caracte ristiques du savoir lire ex-
pert. Ces dernie res, ainsi que le pre sente si 
bien Jack Goody, sont l’essence me me de la 
connaissance, en ce sens que le changement de 
moyen de traitement de l’information (oral a  
e crit) a alte re  profonde ment la nature et le 
contenu me me des savoirs concerne s. Goody 
prend l’exemple de la pre sentation des re sul-
tats d’une entreprise sous la forme d’un ta-
bleau a  double entre e (outil spe cifiquement 
graphique)  qui modifie en profondeur la na-
ture des remarques et des savoirs que l’on 
peut retirer du document lui-me me. Ce conte-
nu n’a alors rien a  voir avec la pre sentation des 
me mes re sultats par l’oralite  et son de roule-
ment force ment line aire : avec l’e crit tout est 
donne  et reçu en une seule fois, tout est visible 
et donc accessible en un seul coup d’œil. Un 
nouveau savoir est ne , inaccessible dans un 
monde d’oralite 7. 

Qui oserait encore, a  ce stade –provisoire et o  
combien incomplet- du discours, pre tendre 
que langage e crit et langage oral peuvent se 
confondre ou e tre confondus, que ce soit dans 
la sphe re sociale ou  ces deux langages remplis-
sent des fonctions e videmment diffe rentes, 
mais aussi a  l’e cole ou  leurs conditions d’ap-
prentissage initial et continu me ritent d’e tre 
revues a  l’aune de ce que les diffe rentes 
branches des sciences sociales nous ont appris 
au cours de ces dernie res de cennies.  

Pour que l’apprentissage de l’e crit, tel celui de 
l’oral, soit organise  a  la manie re d’un appren-
tissage linguistique comme les autres, qui se 
re alise dans des situations sociales, fonction-
nelles, ou  le recours a  ce support est incon-
tournable, et ou  le lecteur a des raisons ve ri-
tables de l’utiliser, pluto t que l’oralite . 

Dominique Vachelard 
 

-5-  
 

« ELSA en 6e me »,  
Dominique  
Vachelard,  
AL n° 110,  
juin 2010  

 
 
 
 

-6- 
 

Jack Goody,  
La raison  

graphique,  
Minuit, 1979  

 
 
 
 

-7- 
 

On mesure alors la 
nécessité de sa 

maitrise experte 
dans la sphère des 

élites, celle de 
l’exercice du pou-

voir, que ce dernier 
soit politique, 

religieux, adminis-
tratif, etc.  

Tout comme l’inté-
rêt d’en tenir la 

populace à l’écart, 
en la maintenant 
dans de simples 

comportements de 
déchiffrage plus ou 

moins rapide. 
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TUTORAT ET IDÉES REÇUES 

Que  les plus jeunes apprennent de leurs aine s 
semblent e vident aux yeux de tous. D'ailleurs, 
les parents sont souvent ravis quand leurs en-
fants sont dans une classe avec des e le ves plus 
a ge s mais beaucoup moins quand c'est 
l'inverse.  Les plus jeunes seront tire s vers le 
haut et les plus a ge s seront...  tire s vers le bas ? 

Dans une classe multi-niveaux, une question 
revient d'ailleurs souvent lors de la re union de 
rentre e, de s lors que l'enseignant met en place 
des situations d'entraide ou de tutorat : "Mon 
enfant est en CM2, qu'est-ce qu'il gagne a  aider 
les plus jeunes ? " 

Pour re pondre a  cette question, analysons les 
inte re ts du dispositif d’aide et de tutorat entre 
pairs pour les e le ves. 

1.  Les gains pour les élèves tutorés 

Les e tudes de Johnson et Bailez (1974) et Fin-
kelsztein & Ducros (1989), (cite es par Barnier, 
2001) montrent que les progre s, sur le plan 
cognitif, re alise s par les enfants tutore s sont 
significativement plus importants que ceux des 
enfants non-tutore s. 

D’apre s Baudrit (2007), quatre be ne fices sont 
a  noter pour le tutore  : augmentation de la 
possibilite  d’e tre de bloque , rectification imme -
diate des re ponses errone es, renforcement des 
re ponses correctes, confiance en soi par les 
encouragements (apaisement des anxie te s) 
(Baudrit, 2003). 

2.  Les bénéfices pour les élèves tuteurs : 
« l’effet-tuteur » et « l’effet-aidant » 

Barnier (2001) de finit l’effet-tuteur comme 
« le be ne fice personnel retire  par ceux qui ap-
portent une aide ».  Cet effet va se situer sur un 
plan cognitif, me tacognitif et socio-affectif. 

Sur le plan cognitif 

Selon Connac (2017), « le tuteur travaille les 
me canismes de transfert (appliquer les savoirs 
acquis a  d’autres contextes) ». « Il est d’abord 

conduit a  une re activation de ses connais-
sances et compe tences pre -acquises 
(processus de rappel provoquant un renforce-
ment des connexions neuronales). Il est en-
suite amene  a  mettre en mot ce qu’il s’est cons-
truit mentalement (passage de la pense e au 
langage, qui affermit l’ancrage de l’apprentis-
sage). Puis, il doit se faire comprendre et tra-
vailler sa communication […]. Enfin, le tuteur 
peut e tre contraint de se construire de nou-
velles strate gies relatives a  l’appropriation des 
apprentissages en question (lorsque le tutore  
ne comprend pas, le tuteur diversifie ses expli-
cations cre ant ainsi de nouvelles connec-
tions) » (pp. 63-64). Les effets positifs sont 
donc un renforcement cognitif gra ce au pro-
cessus de transfert, une utilisation du savoir 
qui e vite l’oubli et une diversification des stra-
te gies d’apprentissage. 

Une recherche de Bargh et Schul (cite  par Bar-
nier, 2001, p.221) montre que le tuteur appro-
fondit le savoir qu’il va transmettre. Ceci est lie  
a  sa pre paration au ro le de tuteur. En effet, la 
motivation est plus importante et l’on fournit 
davantage d’effort et d’attention que lorsqu’on 
apprend pour soi-me me. Les contenus sont 
me morise s plus pre cise ment et des liens sont 
cre e s entre les aspects du savoir gra ce a  sa 
pre sentation, les re ponses apporte es aux ques-
tions du tutore  qui ame nent un travail sur le 
contexte du savoir. 

Cette recherche conclut donc sur un effet facili-
tateur pour les apprentissages du fait de se 
pre parer a  transmettre le savoir. 

Les travaux d’Annis (1983) montrent que le 
tuteur a des gains cognitifs plus importants 
que le tutore  et soulignent l’importance du tra-
vail de pre paration et des interactions. 

Alain  Baudrit de crit e galement l’effet-aidant, 
qui se distingue de l’effet tuteur. Dans le cas 
d’une aide spontane e, peu e labore e et infor-
melle, le fait de voir les erreurs de l’autre aide 
a  la compre hension du concept et pre vient ce 
type d’erreur pour l’avenir. 
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Sur le plan métacognitif  

C’est sur le plan me tacognitif que va se situer 
essentiellement l’effet-tuteur, selon Barnier. Le 
be ne fice est lie  a  la double-ta che du tuteur : 
comprendre la ta che et aider l’autre. Une di-
mension s’ajoute : la relation sujet-ta che s’en-
richit et devient une relation tuteur-tutore -
ta che. Le tuteur va expliquer en verbalisant, 
sans guider directement l’action mais en l’ame-
nant a  modifier sa façon de faire. Le tuteur va 
donc « reconstruire sur le plan logico-verbal la 
logique de la re solution de la ta che dans le but 
de la rendre plus intelligible pour le tutore  ». 
C’est une mise en mots de la pense e. Cette ver-
balisation a  propos de la ta che est plus be ne -
fique pour lui que la seule re alisation de la 
ta che. La sollicitation me tacognitive a lieu aus-
si bien lorsque « le tuteur ve rifie et e value la 
re ponse du tutore , que lorsqu’il s’interroge sur 
ce qui fait proble me au niveau de la ta che, ou 
qu’il propose une strate gie, un mode le de re so-
lution ou encore lorsqu’il sollicite l’attention 
du tutore  sur tel ou tel aspect de la ta che ». 
(Barnier, 2001, pp.218-219). « Le tuteur se 
donne une repre sentation de la re ponse du 
tutore . »  Elle est caracte rise e par une re -
flexion, c’est-a -dire, »la reconstruction et la 
re organisation au niveau de la repre sentation 
de ce qui vient de l’action. C’est certainement 
sur ce plan que le tuteur est le plus sollicite , a  
la fois pour e valuer la validite  de la re ponse du 
tutore , puis pour apporter une aide. » (p.221) 

Cette re flexion me tacognitive mobilise la capa-
cite  a  abstraire, c’est-a -dire a  se distancer de 
l’action et en avoir une repre sentation, a  cons-
cientiser. Cette abstraction est un moteur du 
de veloppement cognitif (Barnier, 2001). 

Sur le plan socio-affectif  

L’e tude de Finkelsztein et Ducros en 1989, 
(cite e par Barnier, 2001) et celle d’Allen et 
Feldman en 1973 (cite e par Connac, 2017) ex-
pliquent que l’inte re t est plus important quand 
il s’agit d’aider un autre que lorsqu’il s’agit de 
travailler seul et que cela motive davantage les 
progre s. 

 

Les be ne fices note s sur le plan socio-affectif 
sont une valorisation de soi a  travers une acti-
vite  enseignante et une prise de confiance en 
ses capacite s (Connac, 2017). 

3. Gains pour la classe 

Voici les effets positifs possibles pour un 
groupe : « augmentation du temps d’exposition 
aux apprentissages, acquisition et renforce-
ment des apprentissages, e mancipation e duca-
tive et responsabilisation, satisfac-
tions » (Connac, 2017, p. 64). Connac souligne 
aussi l’e vitement de l’ennui scolaire et une uti-
lisation rentable du temps scolaire ainsi 
qu’une valorisation du savoir. 

4. Intérêt pour le maitre  

Mettre en œuvre le prescrit et un dispositif 
d’apprentissage reconnu comme efficace 

L’article L111-1 du Code de l’e ducation stipule 
que « par son organisation et ses me thodes, 
comme par la formation des maitres qui y en-
seignent, le service public de l’e ducation favo-
rise la coope ration entre les e le ves. » (2018). 
Dans le socle commun de connaissances, de 
compe tences et de culture, le domaine 3 pre -
cise que « l’esprit de coope ration est encoura-
ge  », y compris dans les apprentissages. Le do-
maine 2, consacre  aux me thodes et outils pour 
apprendre, prescrit de « favoriser l’implication 
dans le travail commun, la recherche, la coope -
ration » (MEN, 2015). 

Baudrit (2007) souligne la reme diation pos-
sible gra ce a  ce dispositif quand l’enseigne-
ment du maitre s’est re ve le  inefficace. Par ail-
leurs, il permet de travailler les compe tences 
langagie res des e le ves. Le tutorat entre pairs 
est reconnu comme une pratique efficace avec 
un faible cou t de mise en œuvre. Il apparait en 
troisie me position, derrie re le feed-back donne  
aux e le ves et les strate gies de me tacognition, 
dans une me ta-analyse de EEF (Education En-
dowement Fundation, cite  par Goigoux & 
Fayol, 2017). 

Jenny Sauvadet 
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1.  Les limites et difficultés 

Connac propose une synthe se des risques et 
limites du tutorat : 

« Pour un groupe : hie rarchie cognitive entre 
les e le ves, mauvaise perception par des obser-
vateurs exte rieurs (liberte  des e le ves et postu-
re de l’enseignant) 

Pour le tutore  : passivite , de pendance au tu-
teur, assistanat, sentiment d’incompe tence, 
informations errone es ou aides non pertinen-
tes, sentiment de subordination ou relation 
fusionnelle 

Pour le tuteur (« effet tuteur ») : « sur-e tayage 
(en dire trop ou faire a  la place de), perte de 
temps, anticipation de l’aide ap-
porte e » (Connac, 2017, p. 64). 

Ainsi, le dispositif va ge ne rer du bruit et des 
mouvements qui peuvent modifier le climat de 
classe, la posture de l’enseignant n’est plus 
centrale et va e tre repense e, l’aide n’est pas 
toujours efficace et n’a pas toujours des 
conse quences be ne fiques sur les relations ent-
re les e le ves. 

Barnier (2001) pointe d’autres difficulte s : les 
e changes hors-sujet entre les enfants, la gesti-
on du temps, les re ticences de certains enseig-
nants quant a  l’efficacite  et l’inte re t pe dago-
gique et la tradition bien ancre e du tutorat 
adulte-enfant. Des points de vigilance sont 
donc a  noter pour que le dispositif be ne ficie a  
tous. 

A  quelles conditions vont se manifester les ef-
fets be ne fiques ? Comment de passer les diffi-
culte s et e viter les e cueils ? Quels crite res 
prendre en compte lors de la mise en place 
d’un dispositif de tutorat ? 

2. Conditions de mise en œuvre 

Quelles sont les caracte ristiques de l’aide effi-
cace ? Quel est le tuteur ide al ? Comment mett-
re en place l’aide et le tutorat entre pairs dans 
sa classe ? Comment le dispositif peut-il profi-

ter au tuteur comme au tutore  ? 

2.1 Une aide efficace 

Les chercheurs s’accordent pour reconnaitre 
plusieurs conditions (Vedder, 1985, Crahay et 
al., 2001, cite s par Baudrit, 2007). L’aide doit 
e tre pertinente, d’un niveau d’e laboration ap-
proprie , fournie rapidement, compre hensible 
et utilisable dans le contexte donne  ou d’autres 
contextes similaires. Par ailleurs, l’aide doit 
re pondre a  un besoin et une demande (Webb, 
cite  par Baudrit, 2007). Elle est plus efficace si 
l’apprenant e prouve la ne cessite  de l’aide. 
Baudrit (2003) soule ve le proble me de l’aide 
impose e qui peut amener l’aidant a  
« rechigner » et voir l’aide  se sentir de valorise , 
de velopper un sentiment d’incompe tence ap-
pris et voir son sentiment d’efficacite  alte re . 
L’aide gagne donc e galement a  e tre volontaire 
pour l’aidant et l’aide . 

Baudrit (2007) et Marchive (1995) reconnais-
sent l’efficacite  de l’aide peu e labore e dans le 
cas de blancs de compre hension, quand ils ne 
peuvent plus avancer a  cause d’un e le ment de 
la consigne non compris par exemple (cite s par 
Connac, 2017). Guerrier (2006) pre cise que 
ces blancs de compre hension apparaissent 
lorsqu’un mot est inconnu ou de contextualise , 
ou lorsque la question est trop ouverte ou im-
pre cise. L’intervention d’un pair est d’autant 
plus efficace lorsqu’elle combine langage ver-
bal et non verbal (cite  par Connac, 2017). On 
parle alors de de blocage ou de de pannage. 
Guichard (2001) (cite  par Connac, 2017), mon-
tre que le tutorat est plus efficace pour des ac-
tivite s de lecture que pour des activite s de 
mathe matiques dans lesquelles il est plus diffi-
cile d’expliquer une de marche. La nature et la 
complexite  de la ta che va donc aussi influencer 
l’efficacite  du tutorat. 

2. 2 Le tuteur efficace 

L’a ge des tuteurs a son importance. Plus l’e cart 
d’a ge est important et plus l’aide est efficace 
(Baudrit, 2007). Les recherches de Filippaki 

 

Conseils pour une mise en place d'un dispositif d'aide et de tutorat dans une classe 
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nous apprennent que les enfants de maternelle 
sont capables de tenir un ro le de tuteur et l’ef-
fet-tuteur peut se manifester chez des enfants 
de cet a ge. Ils sont capables de demander de 
l’aide et d’expliquer (Barnier, 2001). 

Fitz-Gibbon (cite  par Barnier, 2001) a mene  
des expe rimentations de tutorat inter-a ges 
avec des e carts d’a ges allant de 3 a  5 ans afin 
de permettre a  des e le ves de faible niveau 
scolaire d’e tre tuteurs d’e le ves plus jeunes et 
moins avance s scolairement. Ainsi, le ro le de 
tuteur n’est pas associe  aux bons e le ves. Cette 
e tude montre qu’un e le ve peut-e tre un tuteur 
efficace sans e tre performant dans une discip-
line donne e. Un e cart de compe tence suffisant 
entre le tuteur et le tutore  justifie la dyade. Le 
tutorat en tant que dispositif d’apprentissage 
peut donc permettre aux e le ves de faible ni-
veau scolaire de progresser gra ce a  l’effet-
tuteur. De plus, il analyse que les e le ves 
conside re s plus faibles scolairement be ne fi-
cient davantage du ro le de tuteur et permet-
tent a  leurs tutore s de progresser davantage, 
avec une pre paration et des objectifs discipli-
naires pre cis.  Ils e mettent l’hypothe se que la 
lenteur et les questions simples et directes, 
moins abstrait explique ce phe nome ne. 

La congruence cognitive, de crite par Baudrit 
(2009), est la condition ide ale rendue possible 
par l’ensemble des compe tences relationnelles 
et sociales (compe tences verbales : utiliser un 
langage approprie  et compre hensible, utiliser 
des notions et concepts accessibles a  l’inter-
locuteur) ainsi que des compe tences dans le 
domaine concerne . Cette congruence cognitive 
du tuteur va de terminer l’efficacite  de l’aide. 

Au-dela  de la maî trise de la compe tence discip-
linaire engage e, Bruner explique que le tuteur 
doit montrer d’autres qualite s afin de pouvoir 
remplir un ro le d’e tayage aupre s du tutore  
(enro lement dans la ta che, simplification de 
l’activite , maintien de l’orientation de la ta che, 
signalisation des caracte ristiques de terminan-
tes et de monstration de mode le).  Barnier 
(2001) ajoute que le tuteur doit prendre en 
compte le tutore  en prenant appui sur ce qu’il 
sait et comprend pour lui apporter ce dont il a 
besoin. 

L’importance des composantes socio-affectives 
dans l’interactivite  du tutorat est souligne e par 
de nombreux chercheurs tels Damon et Phelps, 
Hartup (Barnier, 2001). D’apre s ces e tudes, le 
tuteur efficace est implique , re pe te les explica-
tions si besoin, simplifie, effectue des compa-
raisons, encourage et motive celui qu’il aide. 
Sorsana (1999) ajoute que les relations affines 
ont un impact be ne fique (Barnier, 2001). 

Enfin, ce ne sont pas les e le ves les plus 
compe tents par rapport a  la ta che choisie qui 
sont les plus performants en tant que tuteurs. 
Les tutore s progressent davantage avec les 
tuteurs ayant des compe tences verbales plus 
de veloppe es me me s’ils sont moins 
compe tents par rapport a  la ta che choisie. Les 
tuteurs progressent dans tous les cas (Barnier, 
2001). En effet, le tuteur doit expliquer sans 
faire a  la place et sans dire ce qu’il faut faire. Il 
doit verbaliser les caracte ristiques pertinentes 
de la ta che. La compe tence verbale est donc 
essentielle. Marchive (cite  par Barnier, 2001) 
qualifie me me le tuteur de « transducteur », 
mot-valise pour rendre compte de la double-
ta che de transmission et de traduction, qui 
permet une aide efficace. 

Il parle e galement de zone d’interaction de tu-
telle en re fe rence au concept de Vygotsky pour 
de crire  une autre condition pour un tutorat 
efficace : ce que le tuteur est capable d’expli-
quer (sa zone proximale d’enseignement)  doit 
e tre proche de ce que le tutore  peut comprend-
re et apprendre, sa zone proximale de de velop-
pement. Cette zone commune parfois ne se 
cre e pas par manque de maitrise du tuteur par 
rapport a  la ta che ou parce que le tutore  ne 
comprend pas par manque de bases. 

2.3 Aide réciproque 

Selon Barnier (2001), les re sultats de l’e tude 
de Cloward (1967 ; 1976) montrent que « des 
e le ves, eux-me mes en difficulte , peuvent ap-
porter une aide effective a  des e le ves plus jeu-
nes et moins compe tents qu’eux. Il e tait im-
portant, par rapport a  la repre sentation domi-
nante de l’e poque ainsi que pour l’avenir des 
pratiques du tutorat, de dissocier l’image du 
bon e le ve comme e tant celle du bon tuteur 
possible. » 
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L’aide re ciproque apparait comme le moyen de 
contrer les limites de l’aide pour le tutore  et de 
faire be ne ficier a  tous de l’effet-tuteur. 

2.4 Formation des tuteurs et des tutorés 

La seule pratique du tutorat ne garantit pas les 
effets be ne fiques. Diffe rentes e tudes (Blank et 
Solomon, 1967 ; Bensalah, 2009) s’accordent 
pour reconnaitre la ne cessite  d’une pre parati-
on des e le ves-tuteurs et insistent sur le cara-
cte re incertain, voire illusoire de l’efficacite  du 
tutorat improvise , spontane . Les tuteurs 
doivent e galement e tre supervise s (cite es par 
Barnier, 2001). Quand les tuteurs sont forme s, 
les performances des tutore s sont plus e leve es 
(Lafont & al., 2006) et les strate gies d’aide sont 
plus e labore es (Filippaki et al., 2001), (cite s 
par Connac, 2017) 

Guichard (cite  par Connac, 2017), souligne que 
la formation doit e tre propose e a  tous et pas 
aux seuls bons e le ves.  Connac (2017), ajoute 
que la formation va traiter des deux fonctions, 
celles de tuteur et de tutore . Connac (2012) 
souligne l’impact de la formation des tuteurs 
pour accepter de se faire aider dans son travail 
comme pour savoir apporter son aide a  un 
camarade qui la sollicite. Une de ontologie tu-
teur-tutore  est a  de finir. La formation s’adres-
se a  tous et les aide s peuvent aussi aider a  leur 
tour. L’auteur pre sente plusieurs mode les de 
formation existants :  

La me thode Pause, Prompt and Praise 
(attendre pour laisser au tutore  la possibilite  
de se corriger seul, intervenir en aidant, en-
courager pendant et apre s). 

Le mode le de Gardner qui propose aux e le ves-
tuteurs de construire des outils, jeux, objets et 
de travailler des techniques de communicati-
on. 

La de marche IMA : identification du proble me 
par l’aide  et l’aidant, modelage (re alisation de 
la ta che a  voix haute par l’aidant et accompag-
nement (re alisation de la ta che par l’aide  sous 
le regard de l’aidant). 

Pour Connac, la formation est aussi un moyen 
d’anticiper et de pre venir les limites du dispo-

sitif comme le bruit, les conflits relationnels, le 
sur-e tayage. 

L’auteur pre sente un protocole de formation 
d’e le ves-tuteurs de taille , une e valuation sous 
forme de brevet de tuteur et plusieurs outils 
pe dagogiques : jeux de ro les et expe riences 
pour que les e le ves s’approprient le dispositif 
et comprennent les gestes d’aide, un syste me 
de feu (co te  rouge quand l’e le ve ne souhaite 
pas e tre de range  ou co te  vert quand il est dis-
ponible pour aider) et des billets d’aide (avec 
un nombre pre de fini de cases que le tuteur 
coche a  chaque intervention, pour contro ler le 
nombre d’aides demande es, si besoin, et ainsi 
limiter l’assistanat). 

2.5 La place du maitre 

Connac (2017) e voque la posture de l’enseig-
nant qui se met momentane ment en retrait. 
Toutefois, les e tudes expe rimentales mettent 
en avant le ro le de re gulation que l’enseignant 
doit jouer pour accompagner le tuteur dans 
l’explication et l’argumentation, pour re guler 
la composante socio-affective et trouver un 
e quilibre avec la composante sociocognitive Le 
maitre a la responsabilite  de la mise en œuvre 
de ce dispositif avec des objectifs d’enseigne-
ment et d’apprentissage pour rendre possible 
les effets be ne fiques (Barnier, 2001). 

Barnier (2001) pre cise que « le tutorat entre 
pairs n’est pas un dispositif d’enseignement » 
et que « l’e le ve place  en position de tuteur 
n’est pas la  pour jouer le ro le d’un enseig-
nant » ; c’est « un dispositif d’apprentissage 
me diatise  ou  le rapport au savoir du tuteur est 
travaille  par la ne cessite  d’expliquer des cho-
ses a  l’autre ». 

La classe multi-niveaux apparait donc comme 
un lieu de pre dilection pour la mise en place 
d’un tel dispositif. En effet, les e carts d’a ge per-
mettent une asyme trie et la mise en place 
d’une re ciprocite  de l’aide. L’aide pour les 
blancs de compre hension est une aide qui peut 
e tre prise en charge par les e le ves et ainsi libe -
rer le maitre d’une partie des interventions 
aupre s des e le ves. 

Jenny Sauvadet 
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