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Résumé

Le mentorat scolaire formel implique de jumeleraglulte ou un pair du milieu scolaire
a un éléeve ayant des besoins particuliers. Cedittgpie de prévention est de plus en plus
répandue dans les écoles un peu partout a travereride. En dépit de sa popularité, on ne
connait pas trés bien ses fondements, mécanisraesoi et effets sur le développement des
eléves. Ces themes seront abordés dans le présgritre et illustrés a travers la description
d’'un nouveau programme de mentorat scolaire (ACCESCompagnement par des
Enseignants du Secondaire) qui a été développga@teéollaboration avec 15 écoles
secondaires de la région de Québec. ACCES misgnguiormation initiale et continue des
enseignants et poursuit deux objectifs complémie#ail) enrichir les compétences
d’intervention des enseignants qui pratiquent letorat scolaire et 2) aider les éleves a
risque qu’ils accompagnent a bien s’adapter &alasition de I'’école primaire vers I'école
secondaire en développement leur autonomie eateachement au milieu scolaire. Notre
intention premiere en écrivant ce chapitre a étlodmir a ceux et celles qui s’investissent
chaque année dans la pratique du mentorat sctdamel des orientations d’action qui
reposent sur des données fiables et probantesrdeharche. Le chapitre se conclut par une
présentation des effets du programme ACCES sulisg®sitions d’apprentissage des éléves
et des mécanismes d’action qui ont pu opérer dexglication de ces effets.
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1. Introduction

Les recherches récentes sur le mentorat inforrdeduent que les adolescents sont
nombreux a identifier des enseignants du secondairene des personnes signifiantes dans
leur réseau social, et que la présence et le sodéiees enseignants contribuent a la qualité
de leur intégration sociale et scolaire (Black,are, Sussman, & Rohrbach, 2010). Sur la
base de ces connaissances, plusieurs écoles seesrmd implanté des programmes de
mentorat scolaire impliquant le jumelage d’'un egisant d’expérience a un ou quelques
eléves a risque (Holt, Bry, & Johnson, 2008; Chaal.e2013). Bien que ces initiatives soient
trés encourageantes, elles sont souvent limitéegigmn de la pauvreté des formations et
supervisions mises en place pour les enseignadts@tu de connaissance des mécanismes et

impacts de ces initiatives.

Dans ce contexte, nous avons entrepris au courdalegres années, un vaste projet
d’intervention et de recherche qui vise les quabjectifs suivants : 1) former des
enseignants-ressouréeki secondaire a la fonction de mentor; 2) superveur travail dans
le contexte de 'accompagnement individualisé d/é¢ea risque pendant la transition
primaire-secondaire; 3) identifier les conditiorsfficacité de ce type d’intervention; 4)
évaluer les retombées a court et a long termendervention sur les pratiques enseignantes
des enseignants-ressources et I'adaptation dessédensque qu’ils accompagnent. De ce
projet est né le programme ACCES (AccompagnemerdgmEnseignants du Secondaire).
Ce programme de mentorat scolaire a été implaniéye premiére fois en 2012-2013,
2013-2014 et 2014-2015 dans 15 écoles secondaasrdgion de Québec. Il a impliqué la

formation et la supervision de 30 enseignants-tgses qui ont agi comme mentors aupres

! Depuis 2006, les commissions scolaires gérent onel@pe budgétaire qui permet d’'alléger la tache
d’un enseignant d’expérience (maximum de 50%) gdfi@ ce dernier agisse comme enseignant-ressource
(ER) auprés d’éleves a risque. Trois fonctions siénblues a I'ER: 1) offrir un accompagnement
individualisé aux éléves et les aider a trouversibdstions a leurs problémes, 2) accompagner ¢¢sivu

les autres enseignants dans I'appropriation dégoeeg pédagogiques favorables a la prévention du
décrochage et 3) travailler en concertation avealdres intervenants de I'école impliqués aupees d
I'éleve a risque (ex., psychoéducateurs et psyghek). En 2009, le MELS estimait a 1886 le nomtERd
ceuvrant dans les différentes écoles secondair€@uédhbec, dont 141 dans la région de la Capitale-
Nationale (MELS, 2010).
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de 120 éléves a risque pendant toute leur preraiarée d'études au secondaire. Des
initiatives locales inspirées du programme ACCEBa@gsuivent actuellement dans plusieurs

écoles du Québec.

Dans ce chapitre, nous décrivons les fondementsithis et empiriques du
programme ACCES. Nous définissons les modalitéemeation, de supervision et
d’accompagnement opérant dans ce programme eisétais des paralleles avec les
connaissances scientifiques sur les pratiques dagegdans le domaine du mentorat
scolaire. Nous présentons quelques résultats diatrah du programme ACCES et discutons
les implications pratiques et scientifiques deréssiltats.

2. Définition du mentorat scolaire formel

Le mentorat scolaire formel chez les jeunes (comament appelé en angld@mal
youth academic mentorip@st une activité de prévention qui implique lm@lage d'un jeune
arisque (le protégé) a un enseignant d’expériant@air plus agé ou un adulte de la
communauté (le mentor) afin d'aider ce jeune &gjier a I'école ou dans sa communauté et a
rencontrer les exigences de son parcours perseheetlaire (Holt, Bry, & Johnson, 2008;
Chan et al., 2013). Typiguement, ces programmeseidorat attendent des mentors qu’ils
fréquentent leurs protégés sur une base hebdoraagutair une durée d’'une année scolaire. La
discussion, la pratique conjointe d’activités rielanelles, sportives, culturelles et scolaires et
le soutien a la résolution de problemes ou le attoaractérisent généralement la nature des

fréquentations (Karcher, 2005).
3. Fondements empiriques du mentorat scolaire formel

Plusieurs écrits scientifiques ont documenté laque du mentorat formel et ses effets
sur différentes facettes du développement des sckiés. Ce type d’intervention aurait des
effets positifs sur l'attitude des adolescents emVécole (Karcher, 2005), leur sentiment
d’appartenance scolaire (Randolph & Johnson, 2008),sentiment de compétence scolaire
(Morrow-Howell, Jonson-Reid, McCrary, Lee, & Spiggel, 2009), leur perception des
relations avec les enseignants (Larose et al.,)204# présence en classe (Rhodes et al.,
2000) et leur persévérance scolaire (Tyler & Laisty 2009). Cependant, ces effets

varieraient de facon importante d’'un programmeatte, voire méme, d’une relation de
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mentorat a I'autre (DuBois et al., 2011). Plusidacdeurs expliqueraient ces variations dont
la présence et qualité des formations et supenssidéfertes aux mentors, la durée, fréquence
et qualité des relations de mentorat, la qualiB2abgnmunications entre mentors et parents et
le statut du mentor (p.ex. le fait d’étre un ensaig, un camarade plus vieux, un membre du

personnel de I'école ou un adulte bénévole). Ntalsogons sur chacun de ces facteurs.
3.1 Formation des mentors

La participation des mentors a des formationsalas (pré-accompagnement) a des
effets positifs sur la qualité et la durée de latien et sur les sentiments d’efficacité des
mentors (DuBois et al., 2002; Larose, 2013). Malbesement, les formations offertes par les
écoles ou groupes communautaires sont généralela@aoiurte durée (moins de 2 heures) en
raison du manque de ressources financiéres et hamdes institutions. Il a été démontré que
les mentors évoluant dans des programmes qui grfbdmations de courte durée se sentent
moins a l'aise avec la tache, passent moins desewvge leurs protégeés et sont moins enclins
a maintenir leur relation que les mentors expos#ssgormations plus longues (Mentor,
2009).

Au-dela du temps de formation, ce qui est aboraélaet ces formations initiales est
eéminemment important. La fondation MENTOR est ugaoisme américain a but non lucratif
gui a comme mission de « réseauter » les progrardmagentorat communautaires et
scolaires aux Etats-Unis et de les soutenir dadéveloppement d’outils d’intervention, de
recherche et d’évaluation (Mentor, 2009). Sur Isebde recension d’écrits empiriques, elle
fournit également aux praticiens des listes daquas exemplaires. Notamment, elle identifie
plusieurs éléments que devraient aborder les proges de mentorat dans leur formation
initiale : les regles et les normes du programime® aktentes et motivations des mentors et leur
adéquation avec la visée du programme de mentesatdles et responsabilités des mentors;
les phases de développement d’une relation de ma¢ni@ pratique de I'empathie, de
'authenticité et de la collaboration; les enjetixigues pouvant survenir en cours
d’accompagnement; les risques d’un arrét prémateiié relation; les stratégies pour
terminer efficacement une relation de mentorae®tessources de soutien disponibles pour
les mentors (Mentor, 2009).

3.2 Supervision des mentors
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La présence et qualité des supervisions pendanivit® de mentorat est un autre
facteur pouvant moduler I'efficacité du mentoratfel (Larose, 2013; Holt et al., 2008). La
supervision s’exerce généralement sur une baseheuthire ou mensuelle et est assumée
par des mentors d’expérience, des travailleursasaamu des experts de I'éducation
spécialisée. Elle peut s’exercer en individuel oypetits groupes de 8 a 12 mentors. Ses
objectifs sont différents de ceux de la formatioitidle. La supervision vise habituellement
de permettre aux mentors de faire des bilans dgr’'ds ont fait dans leur relation, de
comprendre et résoudre des situations ponctueiegartager avec d’autres mentors leurs
expériences et de faire part de stratégies qudientfonctionné ou qui n’ont pas donné les
résultats escomptés.

Une étude récente a montré que des mentors étsidjanbnt participé a des
supervisions de groupe étaient plus enclins algans sentiments d’efficacité demeurer
élevés tout au long de 'accompagnement individealLarose, 2013). Cette méme étude
suggere que les perceptions d'utilité de la supamide groupe ont une plus forte incidence
sur le sentiment d’efficacité des mentors que pauception d’utilité de la supervision
individuelle. La supervision de groupe offriraitamment un contexte privilégié d’entraide et
de compréhension et ces conditions seraient esestpour le maintien du sentiment de
compétence du mentor.

La fondation MENTOR (2009) suggere plusieurs pragde supervision. Elle
recommande que les superviseurs soient en comacies mentors au moins deux fois le
premier mois et une fois par mois ensuite et qearfermations sur la durée, fréquence et
nature des rencontres soient colligées. Elle pmpgalement que les mentors aient acces a
des ressources qui pourront faciliter leur trad&tcompagnement : des avis constructifs de
la part de superviseurs; des recherches et éatigansés en lien avec les défis rencontrés en
cours d’accompagnement; des ressources WEB; demmelexpérience; une liste
d’activités pouvant étre pratiquées en dyade; iste dle ressources externes de référence. La
fondation MENTOR recommande également que les sigeerrs soient en contact régulier
avec une personne importante du réseau sociatlded. Cette personne peut étre le parent,
le tuteur ou un enseignant. Enfin, la fondation MEMR insiste sur la nécessité de
reconnaitre fréquemment le travail et 'engagendestmentors et suggére I'organisation de
cérémonies officielles et de rencontres socialegdennaissance. A ce sujet, certaines écoles
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remettent a leurs mentors a la fin de leur pamibdim au programme de mentorat un certificat
officiel qui souligne leur engagement et précisedenbre d’heures investi dans
'accompagnement individualisé (Cyrenne, Larosec€au, Deschénes & Guay, 2008).

3.3 Structure de la relation de mentorat

Au-dela de la formation initiale et de la supemisdes mentors, la durée, la fréquence
et le statut du mentor sont des facteurs souvengres dans la genéese des effets positifs du
mentorat. Selon Grossman et Rhodes (2002), unioretde mentorat doit durer au moins une
année scolaire pour générer des changements gasitifadaptation d’un protégé a risque.
Leur recherche montre notamment que les relatiemaehtorat qui ont duré au moins 12
mois ont géenéré chez les jeunes des amélioratmtesud rendement scolaire, de leur
développement psychosocial et de leurs comportenseotaires. Des effets moins importants
ont été rapportés pour les relations qui ont dotéees mois et 1 an. Pour leur part, les
relations qui ont duré entre 3 et 6 mois n’ont @asl’effets significatifs sur les jeunes. Dans
le cas ou la relation a été de trés courte dutdiem®ins de 3 mois, les conséquences ont été
plus désastreuses pour les jeunes protégés quel@eijgunes n'ayant pas participé a un
programme de mentorat. Ces jeunes protégés omhnwat fait état d’'une diminution de leur
estime de soi et de leur compétence scolaire. Utte eecherche a montré que de tels effets
ne s’atténuent pas méme si les jeunes sont réassigpidement a un deuxieme mentor apres
I'arrét de la premiere relation (Grossman et &12).

Les résultats des études antérieures suggereringgyat que les programmes de
mentorat efficients planifient des rencontres meptotégé réguliéres et fréquentes (Rhodes
& Dubois, 2008; Miller, 2007; Dubois et al., 200B)abituellement, les jeunes devraient
rencontrer leur mentor toutes les semaines (Kar@85; Rhodes et al., 2005). Des
rencontres hebdomadaires permettraient notammattéduer les effets négatifs possibles
d’un premier rendez-vous inconfortable et anxiogereduquel les attentes et motivations

des deux parties n'auraient pas été clairement aonigquées (Rhodes et al., 2005).

Le statut du mentor (ex. : adulte de la communaétié,plus agé€, membre du milieu
scolaire fréquenté par le jeune) est un autre daciei a été étudié en relation avec les effets
du mentorat. Dans leur méta-analyse, Dubois ¢2@l1) ont noté qu’une relation de

mentorat formel avec un enseignant ou un membpeedionnel de I'école générait des effets
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plus importants sur I'adaptation scolaire des jsuneune relation avec un adulte de la
communauté ou avec un pair plus vieux. Dans la nm&mée, les résultats d’'une étude sur le
mentorat informel et 'éducation (Erikson, McDonagdElder, 2009) ont montré qu’avoir un
mentor enseignant entrainait des effets positiféesstatut éducationnel des jeunes
notamment pour ceux dont les ressources sociattueationnelles sont plus limitées (p. ex.

revenus et éducation des parents, nombre d’amis).
3.4 Qualité de la relation de mentorat

Les caractéristiques de durée, de fréquence égidarité ont évidemment une
incidence importante sur la qualité de la reladermentorat qui elle conditionnera a son tour
les effets du mentorat sur le protégé. Bien qualtydifférentes facons de définir la qualité
d’une relation de mentorat (ex. : I'empathie, Ifzenticité, la réciprocité), le concept
d’alliance de travail réunit plusieurs dimensioosdamentales d’'une relation de mentorat de
gualité. L’alliance de travail est définie parilen de confiance mutuel entre le mentor et son
protégé ainsi que par la présence d’ententes nhegugthires et structurées sur les attentes,
objectifs et contenus des rencontres de mentoat({B 1994). Dans une étude auprés de
mentors enseignants du collégial, Larose, Chalbse®collegues (2010) ont examiné I'effet
de I'alliance de travail sur le profil d’adaptatide I'étudiant a risque. Les résultats ont
montré que la qualité de l'alliance de travail génges effets positifs sur les compétences
scolaires, la participation en classe, la rechedcaiee auprés d’enseignants et la
persévérance scolaire de I'étudiant a risque. aus, les étudiants dans des dyades ou
cette alliance n’a pu étre construite n’ont pasadil progressé sur ces dimensions par rapport
a des étudiants d’'un groupe contréle qui n'avastlpénéficie du mentorat. Ces résultats
convergent avec d’'autres études qui indiquent ggeedtentes mutuelles, de la confiance et
de 'empathie, ainsi qu’une bonne planification descontres d’accompagnement (plans de
travail, liens avec les rencontres précédentesndj] sont nécessaires avant d’espérer voir le
mentorat générer des bénéfices pour le protegéd@sh& DuBois, 2008).

La présence et qualité de la communication entnedetor et le parent font aussi partie
des caractéristiques associées a l'efficience chtore scolaire (Dubois et al., 2002).
Expliquer clairement ses intentions et son rélpaent en début de relation, entrer

périodiquement en contact avec le parent en caursldtion pour lui communiquer une
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vision positive du développement et de I'adaptatier’enfant et faire un bilan constructif

des progres et défis qui se posent a I'enfantreddirelation sont des pratiques associées a
gualité de la communication mentor-parent. La q@ale la communication mentor-parent
augmenterait la probabilité que la relation mepi@tegée soit plus durable et génere des
effets positifs pour le protégé (Miller, 2007). &tiontribuerait notamment a diminuer les
tensions pouvant étre vécues a la maison et a augmie lien de confiance avec le mentor
(Chan et al., 2013). Par ailleurs, le manque d’iogpion du parent ou encore des
interventions intrusives et controlantes de sagams la relation entre le mentor et son enfant
pourraient diminuer la confiance que porte I'enfaisbn mentor, notamment si le mentor se

range du c6té du parent (Miller, 2007).
4. Le programme ACCES

L’état de connaissance que nous avons présentéeanfnt guidé la conception, le
développement, I'implantation et I'évaluation degramme ACCES. Deux modeles
théoriques ont également orientés la nature etuatare de ce programme. Dans la suite de
ce chapitre, nous présentons brievement ces mo@&lessons les principales composantes
du programme et résumons guelques faits saillanpgatessus d’évaluation.

4.1 Fondements théoriques

La conception du programme ACCES a été fondéeasnmde de deux modeles
théoriques émergeant dans le domaine du mentaiairecformel : le modeéle socio-
motivationnel en mentorat (Larose & Tarabulsy, J0dt4de modele systémique du mentorat
(Keller, 2005). Le modéle socio-motivationnel enmtogat avance qu'un mentor efficace doit
investir du temps de qualité et s'engager activeahams la relation, offrir un encadrement
structuré et prévisible, soutenir I'autonomie de pmtégé et renforcer ses compétences
scolaires. Il prédit également que I'efficacitéldecompagnement est largement tributaire de
la qualité de l'alliance de travail développée emérmentor et son protégeé et de la satisfaction
des besoins d’autonomie, de compétence et d’aifiliadu protégé. Pour sa part, le modele
systémique du mentorat prédit que la relation diaquagnement évolue dans un systeme de
relations interdépendantes et qu’il importe dassrgerventions de prendre en considération
les valeurs, croyances et comportements des aggwisant autour du protégé, notamment

ceux de la communauté, des directions d’écolesgedesignants et des parents.
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4.2 Principales composantes du programme ACCES

Le programme ACCES est un programme de mentoré&tised'une durée d'une année.
Il implique la formation et la supervision d’enseamts-ressources (ER) (15 par année) qui
agissent comme mentors auprés d'éleves a risqaamteioute leur premiere année d'études
au secondaire. Les ER-mentors enseignent 'un&aatré des disciplines suivantes en
premiére secondaire : francais, mathématique, eseou univers social. lls recoivent de leur
direction d’école un dégrevement d’environ 12%eie tache d’enseignement afin
d’accompagner quatre éleves a risque a raison giariede par cycle de 9 jours et ce,
pendant toute I'année scolaire. Dans la lignéaddeg modeéles théoriques et des résultats
empiriques recenseés sur le mentorat, cing étapeeiVention sont privilégiées par le
programme ACCES.
Etape 1 : Les directions d’écoles intéresséesepairdgramme sont rencontrées afin de bien
comprendre les fondements et la philosophie durprome ACCES. L’équipe de recherche
insiste sur la pertinence d’un accompagnement ididalisé, fréquent et régulier et se
déployant sur toute une année scolaire. Les dimetil’écoles sont invitées a cibler des ER
qui adhérent a ce modele d’intervention et quigmént des qualités et compétences pour
'accompagnement individualisé. Les directions dlés procédent ensuite au jumelage ER-
éléves et ce, le plus tét possible en début d’asoékire.
Etape 2 : Les ER participent & des formationsail@si et continues sur les besoins des
nouveaux arrivants au secondaire, I'accompagneimeéividualisé et la prévention des
difficultés d’adaptation. Ces formations sont dasa des groupes de 15 ER et durent
généralement une journée. Elles visent a enriekicbnnaissances des ER quant aux besoins
des éleves a risque, aux facteurs de risque atotiecion pendant la transition primaire-
secondaire et aux pratiques exemplaires dans laiderdu mentorat. Elles ont aussi comme
objectif d’habiliter les ER a mesurer les besoindigpositions scolaires des éléves qu'ils
accompagnent (par I'appropriation d’un inventaies dispositions des éleves au secondaire),
a exercer un suivi serré de leur cheminement penelanpremiere année au secondaire (par
la rédaction d’un journal de bord) et a initierye@pper et clore des relations de mentorat de
facon positive. Enfin, elles visent I'acquisitioa techniques d’intervention individuelle de
nature cognitive-comportementale dont la restrattom cognitive, la résolution de

problémes, I'enseignement de I'autocontrdle eetdarcement positif. Plusieurs ressources
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matérielles accompagnent les formations dont udegpratique congu pour faciliter le
transfert des acquis de formation vers I'accompagm individualisé (Boisclair-Chateauvert
et al., 2014), des animations vidéos qui illustag pratiques exemplaires de mentorat et des
tests informatisés qui fournissent aux participaes rétroactions instantanées sur leurs
pratiques réelles d’accompagnement.
Etape 3 : Avec I'appui des directions d’écoles B&suivent systématiquement quatre éléves
a risque de 't secondaire pendant toute une année scolaire. Asnadéxception, ces éléves a
risque ne cheminent pas dans la classe de 'lEREResncontrent périodiqguement et
individuellement chacun de leurs éléves (une faisgycle de neuf jours) et doivent
intervenir selon les prémisses des modeles thésidu mentorat et dans le respect des
pratiqgues exemplaires reconnues et étudiées erafiam Les éleves suivis présentent tous un
retard scolaire au primaire ou des difficultés djatétion importantes rapportées par un
enseignant trés tét en début d’année scolairé®eedondaire. Les éléves présentant un
probléeme de santé mentale ou un trouble grave tBagipsage ne sont pas la cible du
programme ACCES mais sont plutbt référés a descesrgpécialisés.
Etape 4 : Les ER sont invités a initier des commations téléphoniques avec les parents de
leurs protégeés. lls sont encouragés a leur préleises intentions et rdles en début de relation
et a leur communiquer des observations positivebenfant en cours d’intervention. lls sont
aussi invités a exposer aux parents le bilan ds ctions en fin d’année scolaire.
Etape 5 : Les ER sont supervisés par un mentopdigénce alors qu'ils accompagnent leurs
guatre éleves. Cette supervision prend la formgrdepes de discussion (trois fois) et de
rencontres individuelles (deux fois) et vise a odidgr I'intégration des pratiques
exemplaires, 'échange d’expertise entre les ER gisolution de cas spécifiques. De
préférence, le superviseur est la méme personrengue les formations initiales et
continues.

4.3Recherche sur les effets et conditions d’efficaciu programme ACCES

Grace a des subventions du Fonds de rechercheapigkér la société et culture du
Québec et du Conseil de recherche en sciences hesdu Canada, nous menons
actuellement une évaluation des conditions d’effiéa des mécanismes et des impacts du

programme ACCES sur les pratiques enseignanteERlet I'adaptation et la réussite de
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leurs protégeés. Dans ce qui suit, nous résumomgihodologie de cette recherche et
exposons quelques résultats.

La recherche ACCES emploie un devis quasi-expétiahenlongitudinal. Les ER
formés (n = 30) et leurs protégés (n = 120) dedctiies de la région de Québec participant a
l'intervention constituent le groupe expérimentaii{ortes 2012-2013, 2013-2014 et 2014-
2015). Ceux-ci sont appariés a des enseignantfonmés et a des éleves non accompagneés
de d’autres écoles de la région de Québec. Lesgcohtrbles sont choisies en fonction de
leur similarité structurelle et démographique alescécoles expérimentales (ex. : taille des
institutions, localisation urbaine et nature desgpammes). Les éléves des écoles controles
sont appariés le plus systématiquement possibl@&lgnes du groupe expérimental sur la base
de plusieurs caractéristiques personnelles etlssai@nt le sexe, I'age, le redoublement au
primaire, le recours a des services spécialisgsimaire et I'indice de pauvreté de I'école.

Les éleves et ER des groupes expérimental et derstodt invités a compléter des
guestionnaires a 5 reprises. Avant (octobre) etsafjuin) le programme ACCES (temps 1 et
2), nous mesurons plusieurs dispositions des ne(ear : sexe, expériences professionnelles,
motivation envers le programme) et des éléves: (@xxe, milieu socioéconomique,
engagement parental, histoire de risque) ainsptjuseurs facettes de la pratique enseignante
des mentors (ex. : sentiments d’efficacité et gregs de gestion de classe) et de I'adaptation
scolaire des éléves (ex. : attachement a I'écodgivation scolaire et intentions de
persévérance). En cours d’'intervention, nous rédonsid’autres données auprés des mentors
(analyse de deux journaux de bord) et des élevesatiramme ACCES afin de documenter
les perceptions d'utilité de la formation et depesuisions, la fréquence et durée des
rencontres, la qualité de I'alliance de travail toesprotégé, le style d’intervention du mentor
et la satisfaction des besoins motivationnels tasé. Les parents des éléves sont également
sollicités par notre équipe afin d’évaluer leurscpetions des liens de collaboration avec
I'école et 'ER. Enfin, tous les éleves et paratds groupes expérimental et contrdle sont
relancés 12 (temps 3), 24 (temps 4) et 48 moisp$edn apres la fin du programme ACCES.
Cette période de temps permet de décrire les todjes d’adaptation des jeunes et d'apprécier
les effets du programme jusqu'a la fin deaécondaire (temps 5), moment ou les décisions
des éleves au regard de leur parcours et de lesgygrance scolaires sont déterminantes.

4.4 Résultats encourageants
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En 2016, nous avions colligé les questionnaire®de les groupes expérimental et
contréle aux temps 1 et 2 de I'étude ainsi que e@lministrés en cours d’intervention. A
partir de ces données, nous avons vérifié si lgrarame ACCES générait des effets positifs
sur les dispositions d’apprentissage des élevess ldwons comparé si les changements dans
le temps différaient selon que les éléves proviehde programme ACCES (n = 120) ou du
groupe d’éleves non accompagnés des classes diesraés (n = 198).

La mesure utilisée pour documenter les dispositibagprentissage des éleves fut
I'Inventaire des Dispositions des Eléves EntranSacondaire (IDEES : Boisclair-
Chateauvert et al., 2014). L'IDEES réunit plusiegéthelles validées et traduites par notre
eéquipe de recherche et ses fondements reposdiauoche cognitive comportementale et
les connaissances sur les déterminants persormigéussite scolaire. Il mesure des
dispositions comportementales, cognitives et éraetdv/l'intérieur de deux sphéres
distinctes : la sphére scolaire et la sphére sadrilis spécifiquement, 'IDEES mesure les
douze dispositions suivantes : les problemes drttte en classe (5 items), 'engagement
scolaire (7 items), la qualité des stratégies dapjissage (17 items), les buts de maitrise (3
items), les buts d’évitement (3 items), les sentitvel’efficacité scolaire (4 items), les
comportements perturbateurs en classe (5 iteras)xiété de performance (4 items), la
demande d’aide a I'enseignant (5 items), les samimd’efficacité sociale (7 items), les
sentiments de rejet social (6 items) et 'anxi@&ae (5 items).

La figure 1 illustre les résultats des éléves aheties de I'lDEES pour lesquelles des
changements significatifs ont pu étre observésdatremps 1 et le temp$. 2es éléves
ACCES (éleves accompagnés) ont affiché moins del¢mrees d’attention en classe apres
'accompagnement qu’avant alors que ces problemeaugmenté chez les éleves du groupe
contrble (éleves des classes des ER formés). bee€ACCES ont Iégérement amélioré leurs
stratégies d’apprentissage alors que la qualiteties-ci a Iégérement diminué pour les
eléves du groupe contrdle. La valorisation des teatsiaitrise, 'engagement scolaire et les

sentiments d’efficacité scolaire sont demeurédesathez les éleves ACCES alors que ces

2 Tous les changements significatifs rapportés dassite du texte ont été identifiés sur la baseeds
criteres : la présence d'un effet Groupe X Temgsificatif suite a une analyse de variance a mesure
répétées (test F) et la présence d’'une taille ef'effi changement (D de Cohen) entre le prétestpidttest
qui fut supérieur a £ 0.20. La taille d’effet estewstatistique qui exprime I'ampleur de la différen
significative entre deux groupes ou entre deux edgpmesure.
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dispositions ont décliné chez les éleves du graopérdle. Enfin, les demandes d’aide aux
enseignants ont augmenté chez les éleves ACCESaql@iles ont diminué chez les éleves
du groupe contréle. Aucun changement significdéfaié observé pour les buts d’évitement,
les comportements perturbateurs, 'anxiété de pmdace, le sentiment d’efficacité sociale,
le sentiment de rejet social et I'anxiété sociale.

Bien que ces résultats soient encourageantsjtiiizmeurer prudent ici puisque les
eléves du programme ACCES ont été comparés a élessdale classes regulieres qui n’ont
pas été identifiés a risque par le milieu scoladtre dépit de notre volonté d’apparier le plus
systématiqguement possible les éleves ACCES a desttjui présentaient une histoire
scolaire similaire, force est de constater qu&léges des deux groupes étaient différents au
point de départ (voir figure 1). Avec cette limée téte, les résultats suggéerent tout de méme
gue le programme ACCES a contribué a prévenir ioegalifficultés d’adaptation des éleves
accompagnés au moment de la transition primairersizire. Ces résultats corroborent ceux
de nombreuses recherches qui suggéerent que le raestolaire s’avere un moyen efficace
de prévenir le décrochage scolaire (Larose e2@1.2; Tyler & Lofstrom, 2009; DuBois et
al., 2011). lls appuient également la pertinencae'intervention systémique (Keller, 2005)
centrée sur le soutien et 'encadrement des besoiie-motivationnels de I'éleve (Larose &
Tarabulsy, 2014).

5. Comprendre les résultats d’évaluation du programme\CCES pour mieux

intervenir

Dans le but de mieux comprendre ce qu’est unequatfficiente de mentorat formel,
nous spéculons ici sur les mécanismes d’actiououpu opérer dans les effets positifs du
programme ACCES sur les dispositions d’apprentssis éleves du secondaire. Nous
sommes d’avis que plusieurs de ces mécanismesisivarsels et opéerent dans différents

contextes de mentorat (professionnel, communayicdaire).

La qualité de la préparation des ER constitue empr mécanisme d’importance qui a
pu contribuer aux effets positifs du programme AGCHTr les dispositions d’apprentissages
des éleves accompagnés. Accompagner individuelledesréleves a risque n’est pas une

fonction habituelle de I'enseignant du secondaies. enseignants du secondaire sont formeés
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Figure 1. Dispositions d’apprentissage des élévegaat et apres
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pour enseigner des contenus disciplinaires, évidues éléves et gérer leur classe. A notre
connaissance, la grande majorité des formatiotiales en enseignement secondaire offertes
par les universités québécoises ne préparent pasties enseignants a faire de
'accompagnement individualisé. Méme pour la fometl’enseignant-ressource, tres peu
d’enseignants d’expérience ont recu des formatioirest du moins ce que des ER nous ont
témoigné lors de groupes discussion menés avanlbintation du programme ACCES et ce

qui avait déja été observes dans d’autres reche@eassi, Gulledge & Cox, 1997).

Comprendre les besoins en émergence des jeunesegluls, reconnaitre les facteurs
de risque et de protection pendant la transitiomaire-secondaire, développer des
compétences pour le mentorat et I'encadremenbatibér pour mieux connaitre les éleves a
risque et pour prévenir leurs difficultés d’adajatsont des objectifs de formation que nous
avons poursuivis dans le programme ACCES (voir @aisChéateauvert et al., 2014) et qui

ont sans doute contribué a bien préparer les ER.

Nous pensons que la qualité de la formation ne delle seule expliquer les effets
positifs du programme ACCES. La qualité du soutifart aux ER en cours
d’accompagnement a pu consolider les acquis deatttmmdes mentors et protéger leurs
sentiments d’efficacité. Une étude récente a éai8 montré que le mentorat d’éléves a
risque était associé a une baisse du sentimerficd@té des mentors (Faith, Fiala, Cavell, &
Hughes, 2011). Etre exposé a la réalité parfoisptexe d’un éléve a risque (ex. : un climat
familial désorganisé, un trouble de I'oppositioneuwdémotivation pour les études) peut mener
certains ER au découragement et générer chez esentiment d’'inaptitude. Cette
conséguence est d’autant plus plausible si I'Efaili@ en vase clos. Avec le soutien
structuré et continu d’'un mentor superviseur etakgues exposés a des réalités similaires,
I'ER trouve sans doute un lieu sécurisant ou it paalyser ses situations d’accompagnement
sous de nouveaux angles, renforcer ses reperasraéntion et parfois, ventiler quelques
frustrations. Cela a été demontré dans des recteanttérieures : la qualité de la supervision
constitue un mécanisme important qui permet auxtongule se sentir efficace tout au long
de leur accompagnement (Larose, 2013) et de ferttinsents d’efficacité contribuent a créer

des relations de mentorat plus efficientes (DuRbl., 2002).
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La durée, la prévisibilité et la constance degiaia constituent a notre avis un
troisieme mécanisme qui a fort probablement opéns ¢h genése d’effets positifs du
programme ACCES. Améliorer la situation d’'un éleue a vécu le redoublement au primaire
ou qui a affiché d'importants problémes d’adaptasoolaire des le début du secondaire n’est
pas une tache facile. Il ne suffit pas d’un diagicpgle quelques rencontres de groupe ou
encore d’étre assigné a un titulaire pour pallideaelles difficultés. Si I'on souhaite espérer
un changement significatif de la situation d’'unvél@ risque, il est impératif d’engager celui-
ci dans une démarche personnalisée. Pour y ariliest,nécessaire que I'ER tisse une
relation significative avec cet éleve. Les rechescbur le mentorat sont sans équivoque a ce
sujet. Ce sont les relations stables qui s’étensl@ntoute une année scolaire qui font la
différence dans la vie des jeunes a risque (GrasghRhodes, 2002; Rhodes & DuBois,
2008).

La qualité des alliances de travail constitue umige mécanisme que nous souhaitons
invoquer pour expliquer les effets positifs du pesgme ACCES sur I'éleve a risque.
Rappelons que l'alliance de travail est, a I'oregginn concept clinique qui implique la
présence d'un lien de confiance entre un aidanb etidé et d’ententes claires et mutuelles
guant aux buts et tdches entourant la relatiord.dn accord avec le modéle socio-
motivationnel du mentorat (Larose & Tarabulsy, 20t¥us sommes d’avis qu’une forte
alliance de travail doit étre établie entre 'ERseh protége et que les formations,
supervisions et conditions d’'implantation d'un prargme de prévention doivent viser a
construire cette alliance. Tout comme Keller (200®us croyons aussi que la qualité de cette
alliance est en partie tributaire de celles quiscendent dans tous les systemes relationnels
entourant la relation ER-€léve. Dans ce contegteeffets positifs du programme ACCES ont
pu étre générés par I'objectif de non seulemennamles ER a créer des alliances de travail
positives avec leurs protégés mais également @e deételles alliances entre I'équipe de
recherche et les directions d’écoles, entre lersigeur mentor et les ER et entre les ER et les

parents.
6. Conclusion

Le mentorat formel est une pratique de préventitrayante pour les écoles,

communautés et organisations professionnellesid@issgestionnaires voient dans le
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mentorat formel un moyen simple et peu colteuxrdenpuvoir I'intégration et la
socialisation des jeunes et de prévenir les ditfisud’adaptation et le décrochage scolaire et
professionnel. Par un exposé du programme ACCESesiéondements empiriques et
théoriques et de ses mécanismes d’action, nousdenté de démontrer qu’une pratique
efficiente du mentorat constitue une opération ptusplexe (et possiblement plus onéreuse)
gue ce qui est souvent percu par les gestionndiefie. que nous I'avons propose ailleurs
(Larose, 2012, pages 258-259), une pratique efiieidu mentorat formel, qu’elle soit
déployée dans un milieu scolaire, communautairprotessionnel, implique une vision et des
actions concertées entre gestionnaires, respossadlerogramme, formateurs et conseillers
et mentors. C’est en présence d’une vision partpgétous ces acteurs et d’actions
consistantes, cohérentes et stables que le mefdaaral pourra aides les jeunes a s’intégrer

et a réussir leur projet de vie.
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