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L’importance de la relation parentale et des relations entre pairs pour le développement
des jeunes est indeniable et plusieurs travaux scientifiques, dont ceux répertories dans quelques
chapitres de ce volume, en ont fait la démonstration. Par ailleurs, il est de plus en plus documenté
que les relations des jeunes avec des adultes autres que les parents peuvent aussi influencer
positivement leur trajectoire de développement (Darling, 2005). C’est notamment le cas des
relations de mentorat. Celles-ci sont souvent invoquées comme un facteur de protection et
comme une explication a la résilience de certains jeunes évoluant dans des contextes de risque
psychosociaux. Les relations de mentorat pour ces jeunes sont jugées si importantes par les
praticiens et scientifiques que plusieurs programmes de prévention tentent de créer ce type de
relation (mentorat formel) dans leurs interventions (voir par exemple les interventions du
programme Check & Connect; Sinclair, Christenson, & Thurlow, 2005).

Dans ce chapitre, nous présentons un état des connaissances sur la contribution du
mentorat formel au développement des jeunes évoluant dans des contextes de risque
psychosociaux. En raison de sa popularité grandissante, nous portons une attention particuliere au
mentorat pratiqué dans les milieux scolaires. Nous proposons d’abord une définition du mentorat
formel et examinons ses effets sur I’adaptation scolaire des jeunes. Nous exposons ensuite trois
modeles théoriques qui tentent de mettre en lumiere les processus en jeu dans les effets du
mentorat formel. Nous poursuivons par un examen attentif des pratiques pouvant enrichir
I’efficacité du mentorat formel. Ce chapitre se termine par la proposition d’un cadre d’analyse
qui situe le mentorat formel dans un contexte systémique ou les pratiques du mentor, des
formateurs et conseillers qui accompagnent ces mentors, des responsables de programme et des
gestionnaires sont vues comme interdépendantes dans leur contribution a expliquer I’efficacité du

mentorat.



Définition et impacts du mentorat formel

Le mentorat formel se traduit par du soutien et de I’encadrement assumés généralement
par un adulte volontaire et résultant d’opérations plus ou moins structurées de sélection, de
formation, de jumelage et de supervision menées par un milieu communautaire ou scolaire (le
programme « Grands Fréres Grandes Sceurs » du Canada

(http://www.bigbrothersbigsisters.ca/fr/Home/default.aspx) est un exemple de mentorat formel).

La relation qui est tissée dans le mentorat formel est généralement une relation individualisée et
sa finalité est de répondre aux besoins instrumentaux et développementaux du jeune. Le
volontaire peut étre un enseignant, un bénévole d’une école ou de la communauté mais peut aussi
étre un pair plus 4gé (Rhodes, 2009; Karcher, 2008). Le jeune a qui I’on offre un mentor présente
généralement un profil de risque qui peut se traduire par I’absence de figures stables dans son
milieu familial, des problemes de comportement ou d’apprentissage, des insucces scolaires ou
encore des problémes d’intégration sociale. Le contenu des programmes de mentorat varie
grandement d’un milieu a ’autre selon les caractéristiques des jeunes ciblés par I’intervention, la
préparation et la formation des mentors, le temps d’exposition mentor/jeune, les modes
d’interaction mentor/jeune et le contenu des activités. Le mentorat formel est fondé sur la
prémisse voulant que la présence assidue d’une relation de confiance, de soutien et d’expertise
représente un facteur de résilience au stress et de promotion des compétences personnelles. 1l a
généralement comme objectif ultime d’aider les jeunes a intégrer la vie sociale et scolaire des
milieux de vie dans lesquels ils évoluent (Campbell, 2007).

Les études qui ont cherché a documenter les impacts du mentorat formel a partir de devis
de recherche expérimentaux et quasi-expérimentaux arrivent a un constat assez clair. Ce type

d’intervention aurait des effets positifs sur plusieurs facettes de 1’adaptation scolaire notamment
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les attitudes envers 1’école, I’attachement institutionnel, les sentiments de compétence scolaire, la
perception des relations avec les enseignants, la présence en classe et la persevérance scolaire
(Barton-Arwood, Jolivette, & Massey, 2000; DuBois, Neville, Parra, & Pugh-Lilly, 2002;
Grossman, 1998; Jekielek, Moore & Hair, 2002; Karcher, 2005; Larose, Cyrenne et al., 2011;
Larose, Tarabulsy et al., sous presse; Morrow-Howell, Jonson-Reid, McCrary, Lee & Spitznagel,
2009; Randolph & Johnson, 2008; Slicker & Palmer, 1993; Tierney & Branch, 1992; Tyler &
Lofstrom, 2009). Cependant, les méta-analyses récentes qui ont documenté les bénéfices du
mentorat formel suggerent que ces effets sont souvent modestes, leur taille, estimée par le
coefficient Cohen (1988), dépassant rarement la valeur de .20 (Blinn-Pike, 2007; Eby, Rhodes &
Allen, 2007; DuBois et al., 2002). De plus, les tailles d’effet des études recensées dans ces méta-
analyses sont trés hétérogenes ce qui suggere que des facteurs personnels, interpersonnels et
organisationnels modulent I’efficacité du mentorat. Avant d’aborder ces facteurs modérateurs,
voyons ce que disent les principaux modeles théoriques quant aux processus impligués dans les
effets du mentorat formel.
Les modeéles théoriques

Trois modéles théoriques issus des recherches sur le mentorat proposent des pistes
intéressantes pour comprendre les processus en jeu dans le mentorat des jeunes. Le premier
modéle s’intitule « Le Modele du Mentorat chez les Jeunes » (Model of Youth Mentoring) et a
¢été proposé par Jean Rhodes de I’Université de Massachusetts a Boston (Rhodes, 2005). Ce
modéle stipule que les mécanismes d’action du mentorat passent d’abord par le développement
d’une forte relation caractérisée par de la confiance, de I’empathie et des ententes mutuelles entre
les partenaires. Sans ces qualités, les partenaires peuvent se désengager de la relation avant méme

que celle-ci ait eut le temps d’influencer positivement le développement du jeune. La volonté du



jeune de partager ses propres expériences ainsi que son engagement dans la relation seraient des
conditions essentielles au développement de cette relation forte.

Ensuite, le modele avance que la qualité de la relation de mentorat permet au mentoré de
s’engager dans des trajectoires d’adaptation positives parce qu’elle enrichit son développement
socio-emotif, cognitif et identitaire. Au plan socio-émotif, par sa sensibilité, son soutien et son
coaching émotif, le mentor fournirait des occasions a son mentoré de confronter ses
représentations négatives de lui-méme et des adultes en général et montrerait a ce dernier qu’il
est possible de tisser des relations positives et aidantes avec les adultes. Ainsi, la relation de
mentorat pourrait représenter une « expérience corrective » pour le jeune qui entretient des
rapports difficiles avec ses parents. Dans d’autres cas, la relation de mentorat s’ajouterait au
capital social du jeune et constituerait simplement une ressource supplémentaire utile au
développement de ses compétences sociales.

Au plan cognitif, le mentorat pourrait représenter un contexte d’interaction sociale
favorisant le développement de différents processus cognitifs émergeant pendant 1’adolescence.
Notamment, la résolution de problémes complexes, la pensée hypothético-déductive et la pensée
relativiste s’enrichiraient au gré de discussions structurées avec des mentors qualifiés. Cette
hypothese est cohérente avec les propositions de Vygotsky (1978) qui stipulent que les gains
cognitifs des jeunes sont multipliés lorsque ceux-ci résolvent des problemes sous la guidance
d’un adulte et notamment lorsque cet adulte réussi a les amener dans leur « zone proximale de
développement »™.

Finalement, les relations de mentorat pourraient aussi influencer 1’adaptation des jeunes

en facilitant leur développement identitaire. La quéte d’identité passe par un processus

La zone proximale de développement est un concept central dans la théorie socioculturelle de Vygotsky qui exprime la différence entre ce que
l'enfant apprendra s'il est seul, et ce qu'il peut potentiellement apprendre s’il est accompagné d’un adulte ou d’un pair plus expérimenté.



d’internalisation des valeurs, attitudes et comportements de personnes modeles dans
I’environnement. Les jeunes évoluant dans des contextes de risque psychosociaux ont souvent un
capital social restreint ce qui réduit leur chance d’étre exposés a des modeles de persévérance et
de réussite et consequemment de développer pour eux-mémes des aspirations élevees et une
identité claire et définie. Le mentor pourrait remplir ce role et pourrait aussi aider son mentoré a
accéder a d’autres modeles positifs.

Le Modeéle Socio-motivationnel du Mentorat constitue un autre cadre théorique
intéressant pour expliquer les effets du mentorat chez les jeunes (voir Figure 1). Ce modéle a été
proposé par Larose & Tarabulsy (2005) dans un souci d’expliquer les liens entre le mentorat et
I’adaptation scolaire des éléves a risque. Il s’inspire des principes de la théorie de I’auto-
détermination (Deci & Ryan, 1985) et accorde une importance aux comportements du mentor et a
la satisfaction des besoins motivationnels du mentoré. Selon ce modele, les effets du mentorat sur
I’ajustement scolaire du mentoré seraient conditionnés par la présence de quatre ensembles de
comportements chez le mentor: la structure, le soutien a la compétence, 1’engagement et le
soutien a I’autonomie. La structure signifie la maniere avec laquelle le mentor apporte des
conseils et de I’information & son mentoré en ce qui a trait a ses besoins et difficultés. La
rétroaction du mentor aux différentes expériences vécues par le mentoré est-elle suffisamment
claire et informative ? Permet-elle au mentoré de résoudre des problémes de facon efficace ? Elle
consiste aussi aux ententes entre mentor et mentoré sur les objectifs, contenus et visées du
mentorat. Le soutien a la compétence est défini comme tout renforcement et encouragement
donnés au mentoreé a la suite d’échecs autant que de succés. L’engagement référe aux ressources
affectives que le mentor procure a son mentoré, telles que lui accorder du temps de qualité, se
montrer sensible et empathique et le sécuriser dans des moments de détresse. Quant au soutien a

I’autonomie, il signifie que le mentor reconnait et accepte que c’est au mentoré que revient le



choix et le contréle de ses actions, et 1’aide a faire ses choix en fonction des ses propres valeurs et
objectifs sans exercer de contréle ou de pression. L’adoption de ces comportements aurait pour
conséquence directe de combler trois besoins fondamentaux chez le mentoré que sont les besoins
de se sentir compétent, de se sentir connecté a un milieu et de se sentir libre et autonome devant
les différents choix de vie. La satisfaction de ces trois besoins conduirait le mentore vers des

trajectoires positives d’ajustement.

Insérer Figure 1 ici

Alors que les modeles de Rhodes (2005) et de Larose et Tarabulsy (2005) insistent sur les
processus développementaux et motivationnels, celui proposé par Thomas Keller (2005) de
’université de Chicago met plutdt I’accent sur des composantes écologiques. Ce modele
s’intitule le « Modele Systémique du Mentorat chez les Jeunes » (Systemic Model of Youth
Mentoring) et s’inspire de la théorie des systéemes. 1l avance que les effets de la relation mentor-
mentoré doivent s’analyser en tenant compte des autres relations présentes dans 1’écologie sociale
du mentoré. Ces relations incluent celles avec les parents, les superviseurs des programmes de
mentorat, les enseignants et les pairs. Le modéle avance que les effets des activités, discussions et
encadrements expérimentés en présence du mentor sont nécessairement colorés des valeurs,
attitudes et comportements des personnes clés dans le réseau social du mentoré. Par exemple, les
interventions du mentor seront plus efficaces et plus faciles lorsqu’elles sont congruentes avec la
vision qu’ont les parents du rdle et des responsabilités du mentor et des activités de mentorat.
Elles seront aussi bonifiées lorsque les amis du mentoré valorisent 1’expérience d’avoir un
mentor. Le modeéle insiste également sur les effets bidirectionnels entre la relation de mentorat et

les autres relations du mentoré. Une intervention du mentor visant a renforcer les sentiments



d’autonomie du mentoré pourrait avoir comme effet indirect de diminuer les conflits dans les
relations mentoré-parent et mentoré-enseignant et ainsi faciliter 1’adaptation du mentoré a ces
contextes de vie. De méme, des conflits ou des relations difficiles entre mentors et superviseurs
pourraient diminuer la qualité du lien mentor-mentoré et ainsi limiter les bénéfices que les jeunes
peuvent soutirer du mentorat.

Ces trois modeles illustrent toute la complexite et la diversité des processus en jeu dans le
mentorat des jeunes. De toute évidence, 1’expérience du mentorat formel interpelle différents
processus de développement tout en étant modulée par le contexte dans lequel elle opere.
D’ailleurs, Rhodes (2005) ainsi que Larose & Tarabulsy (2005) reconnaissent que les gains
« développementaux » et « motivationnels » associés au mentorat peuvent étre parfois atténués,
parfois augmentés par plusieurs facteurs dont I’histoire interpersonnelle du jeune, sa sécurité
d’attachement, sa compétence sociale et son niveau de développement, I’engagement des parents,
la durée de la relation de mentorat et la qualité des formations offertes aux mentors. Différentes
recherches ont d’ailleurs exploré les effets modérateurs de certains de ces facteurs et il en sera
question dans la prochaine section de ce chapitre.

Les trois modeles fournissent également des pistes de recherche novatrices. A ce jour, trés
peu de recherches ont exploré des hypothéses de médiation dans le domaine du mentorat formel.
Pourtant, les modeles exposés ici suggerent I’existence de plusieurs processus psychologiques et
interpersonnels qui s’activent possiblement conjointement en cours d’expérience de mentorat et
qui entrainent subséquemment des effets positifs sur I’ajustement scolaire des jeunes. Parmi ces
processus, on y retrouve notamment la sécurité d’attachement, la pensée critique, la réflexion sur
soi, I’identification, le soutien social, émotif et instrumental percu, la satisfaction des besoins

motivationnels et 1’amélioration des relations sociales du mentoré. Les recherches futures devront



sérieusement examiner la validité de ces processus dans le contexte d’études expérimentales et
longitudinales.

Soulignons enfin que ces modeles peuvent contribuer a I’enrichissement de certaines
pratiques de mentorat dans les milieux scolaires et communautaires. Actuellement, les rares
criteres utilisés par les programmes de mentorat dans le recrutement des volontaires sont la
disponibilité et la réputation. Les modeles avancés par Rhodes (2005), Keller (2005) et Larose &
Tarabulsy (2005) suggerent qu’au dela de ces critéres, il importe de prendre en considération
d’autres caractéristiques du volontaire dont sa sensibilité et son aisance devant la détresse
d’autrui, sa souplesse et sa capacité d’établir des ententes mutuelles avec les autres, ainsi que sa
vision de I’autonomie et du développement. Ces critéres pourraient aussi orienter les objectifs de
formation poursuivis par les programmes de mentorat. Actuellement, la formation des volontaires
est une pratique peu répandue et, lorsqu’elle est présente, aborde de fagon superficielle le
développement des compétences (Mentor, 2009). Cette situation est d’autant plus préoccupante
que des recherches ont montré que le mentorat pouvait parfois générer des effets négatifs sur le
développement des jeunes, notamment lorsque les volontaires se montrent incapables d’instaurer
des alliances de travail productives (Rhodes, 2008; Larose, Chaloux, Monaghan, & Tarabulsy,
2010). Les modeles exposés dans cette section insistent grandement sur la nécessité de mieux
former les volontaires et des les habiliter a interagir avec les personnes clés du réseau social du
mentoré.

La suite de ce chapitre poursuit des visées a la fois empiriques et pragmatiques. D une
part, nous dressons un portait des recherches qui ont tenté de mettre en lumiére les facteurs
modérateurs positifs du mentorat (¢’est-a-dire les facteurs qui ont la propension d’augmenter les

impacts positifs du mentorat sur le développement des jeunes). D’autres part, ces facteurs sont



10

exposes et commentés selon qu’ils adressent des pratiques pertinentes pour les praticiens
(I’intervention, 1I’encadrement, I’organisation et la gestion).

Il semble opportun avant de poursuivre d’illustrer ici ce que nous entendons par « facteurs
modérateurs positifs du mentorat ». Un facteur modérateur positif correspond a une pratique qui a
le potentiel d’augmenter les bénéfices qu’entraine le mentorat sur I’adaptation ou le
développement du mentoré. Cette pratique aura directement été expérimentée dans les recherches
ou encore constituera une application dont les orientations sont cohérentes avec les évidences
empiriques dans le domaine du mentorat. A titre d’exemple, nous avons montré dans une
recherche aupres d’étudiants mentorés par des enseignants de collége que des ententes claires sur
les objectifs du mentorat et sur les tches a réaliser tout au long des rencontres (I’alliance de
travail) augmentaient les effets de 1’exposition au mentorat sur I’ajustement scolaire des mentorés
(Larose, Chaloux et al., 2010). Dans cette recherche, 1’alliance de travail agit donc comme un
facteur modérateur positif du mentorat.

Pratiques modulant [ efficacité du mentorat formel

Bien que le mentorat formel adresse principalement la relation dyadique entre le mentor et
le jeune, cette relation se développe dans un systéeme écologique plus vaste et peut donc étre
influencée par des pratiques qui operent en dehors des frontieres de la relation. Il est clairement
établi que I’efficacité et la viabilité du mentorat dans une école ou une communauté dépendent en
bonne partie de la fagcon dont a été implantée cette mesure et de son acceptation et valorisation
par I’ensemble des acteurs (Mentor, 2009). Dans la présente recension, les pratiques sont
exposées et commentées selon qu’elles adressent des enjeux pouvant relever du mentor (pratiques
d’intervention), des formateurs et conseillers qui accompagnent ces mentors (pratiques
d’encadrement), des responsables de programme (pratiques organisationnelles) et des

gestionnaires (pratiques institutionnelles).



11

Pratiques d’intervention

Les pratiques d’intervention sont celles exercées par le mentor dans sa relation avec le
mentoré. Elles font référence a 3 composantes : la facon de structurer la relation (temps,
fréquence, durée, forme), les contenus et modalités de 1’accompagnement (discuter, résoudre des
problemes personnels ou scolaires, participer conjointement a des activités parascolaires) et
I’approche du mentor (croyances, attitudes, comportements et style d’intervention).

Pour ce qui est de la structure, on sait que le fait de passer suffisamment de temps en
relation, de facon fréguente et sur une longue période sont des conditions essentielles au
développement de relations efficientes de mentorat (Spencer, 2007). Les programmes de
Mentorat s’attendent habituellement de leurs mentors qu’ils s’engagent au moins pour une année,
qu’ils rencontrent leurs mentorés au moins une fois par semaine et qu’ils exploitent des moyens
multiples pour maintenir le contact (ex. : contacts face-a-face, téléphone, courriels, réseaux
sociaux électroniques). Des études ont montré que les relations de mentorat qui durent moins de 3
mois sont associées a des conséquences négatives pour I’estime de soi et le sentiment de
compétence du jeune a risque et celles qui se terminent entre 3 et 6 mois n’ont que trés peu
d’impact sur son développement (Grossman & Rhodes, 2002). D’autres études indiquent méme
que le fait d’assigner un nouveau mentor au jeune a la suite de I’interruption précoce d’une
relation de mentorat n’améliore en rien sa situation (Grossman, Chan, Schwartz, & Rhodes,
2011).

Peut aussi étre considerée comme un élément de la structure la forme de mentorat qui est
privilégiée par le milieu. Le mentorat individuel en face a face, de groupe et a distance
(cybermentorat) sont autant de formes de mentorat qui sont implantées dans les milieux scolaires
et communautaires. La littérature actuelle est assez claire quant aux effets positifs du mentorat

individuel en face a face sur I’adaptation et le développement des jeunes a risque, mais ne 1’est
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pas pour les autres formes de mentorat (DuBois & Karcher, 2005). Certains chercheurs avancent
que le cybermentorat se préte assez bien a des buts instrumentaux de programme comme
informer les jeunes des perspectives d’études et de carriere ou partager des expériences
professionnelles, mais présente des défis énormes lorsqu’il s’agit de créer un lien significatif avec
un jeune a risque (Sipe, 2005). Notamment, des problémes de communication, d’interruption de
relation et de confidentialité seraient plus fréquents dans cette forme de mentorat (Scandura &
Pellegrini, 2007). Par ailleurs, le mentorat de groupe aiderait les jeunes au plan de I’affiliation,
mais engendrerait peu d’impact sur I’engagement scolaire et la réussite (Galassi et al., 1997). De
plus, le regroupement de jeunes a risque (notamment lorsque ces jeunes présentent des probléemes
de comportement) engendrerait une gestion complexe du groupe qui limiterait parfois les progres
individuels de chacun et qui pourrait méme, dans certains cas, entrainer une augmentation des
problemes antisociaux de ces jeunes (Dishion, McCord, & Poulin, 1999).

Les contenus et modalités de I’accompagnement constituent la seconde composante des
pratiques d’intervention. Plusieurs mentors occupent 1’heure hebdomadaire habituelle de
rencontre a discuter de différents themes de la vie personnelle, sociale, scolaire ou
professionnelle du mentoré. Le niveau de structure de ces discussions varie grandement d’une
dyade a I’autre et leur contenu est parfois guidé par le calendrier des activités scolaires de 1’école.
D’autres mentors s’engagent concrétement avec leurs mentores dans des activités sociales,
culturelles, scolaires ou scientifiques telles que visiter un musee, aller au cinéma, participer a une
conférence et pratiquer un sport. Dans la majorité des cas, ¢’est sur une base volontaire que ces
activités sont choisies et ce choix est souvent celui du jeune (Hamilton & Hamilton, 1992).
D’autres mentors enfin passent une partie de leur temps a tenter de résoudre des problemes

specifiques exprimes par leurs mentorés tels que des conflits avec un enseignant, des problemes
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d’intégration sociale a I’école, des difficultés a s’organiser et a gérer son temps d’études et des
conflits amoureux et familiaux.

Quelques ¢études ont exploré les effets différentiés de ces modes d’interaction sur la qualité
de la relation entre le mentor et le mentoré et sur différentes facettes du développement du jeune.
Elles arrivent a des conclusions similaires. La participation conjointe du mentor et du mentoré a
des activités structurées est un ingrédient important de la qualité de I’accompagnement (Darling,
2005; Karcher, Brown & Elliott, 2004) et, dans certains cas, génere des effets probants sur la
motivation et la réussite des jeunes (Larose, Cyrenne et al., 2010). Certains chercheurs avancent
méme que I’activité structurée constitue le contexte idéal pour construire la relation de confiance
essentielle entre le mentor et son mentoré (Darling, 2005). Par ailleurs, la pratique de la
résolution de problémes en mentorat serait associée négativement a la satisfaction des rapports
percgue par le mentor (Karcher et al., 2004) ainsi qu’aux effets du mentorat sur la motivation du
mentoré, notamment lorsque la résolution porte sur les travaux scolaires de ce dernier (Larose,
Cyrenne et al., 2010). La résolution de problemes est une pratique complexe qui nécessite des
connaissances et compétences particulieres et son usage par des mentors volontaires peut sans
doute engendrer des effets mitigés.

Certains chercheurs sont d’avis que ce ne soit pas tant la structure et les modalités
d’accompagnement qui importent, mais plutot I’approche préconisée par le mentor pour gérer sa
relation d’accompagnement. Les recherches qualitatives de Morrow et Styles (1995) ont permis
d’identifier deux styles d’intervention du mentor : le style développemental et le style prescriptif.
Les mentors qui adoptent le style développemental centrent leur intérét sur les besoins du
mentoré. lls voient le mentorat comme un lieu privilégié pour faire vivre des expériences et du
soutien qui n’existent pas dans I’environnement du mentoré. Ils priorisent I’établissement d’une

relation forte, empreinte de confiance et concentrent donc leur énergie a construire cette relation.
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La pratique d’activités plaisantes, « pour le plaisir », est davantage valorisée que celle d’activités
d’apprentissage, vocationnelles ou de résolution de problémes. Dans le modéle développemental,
les mentors impliquent systématiquement leurs mentorés dans la prise de décision. Ils décident
ensemble ce qu’ils souhaitent faire pendant les rencontres et les buts de la relation sont redéfinis
au besoin, selon les préférences des jeunes. Les mentors sont donc flexibles, peu directifs et
ajustent facilement les plans qu’ils s’étaient fixés au point de départ. L’approche
développementale a été associée a une plus grande régularité et satisfaction des rapports ainsi
qu’a la longévité de ces rapports (Deutsch & Spencer, 2009).

Pour leur part, les mentors qui adoptent le modele prescriptif initient leur relation de
mentorat avec un objectif en téte, celui de changer le jeune (ex. : améliorer ses performances
scolaires, modifier son comportement). Ils percoivent le mentorat comme un lieu de valorisation
d’attitudes et de comportements définis par les adultes et donc par le programme. Dans certains
cas, ils s’attendent a ce que le mentoré assume autant de responsabilités qu’eux eu égard au
maintien et développement de la relation. lls résistent généralement a modifier leurs attentes
initiales lorsque celles-ci ne correspondent pas a celles du mentoré. Ils occupent principalement
leur temps a discuter des moyens que peut prendre le mentoré pour atteindre 1’objectif qu’ils ont
en téte et qu’ils associent au programme. L’approche prescriptive a été associée a des relations
plus problématiques en mentorat (Deutsch & Spencer, 2009).

En complément de la littérature sur I’approche des mentors, différentes recherches ont
porteé sur les effets (ou liens de prédiction) de certains comportements adoptés par les mentors en
cours d’accompagnement. La sensibilité des mentors a la détresse exprimée par les jeunes a été
identifiée comme une compétence importante qui prédit le sentiment d’efficacité du mentor en
cours d’intervention (Larose, 2011) et les perceptions qu’auront les jeunes accompagnes de leur

développement social (Larose, Tarabulsy et al., sous presse). La sensibilité se traduit par I’écoute
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active du mentor, son empathie dans la relation et sa reconnaissance des besoins exprimeés par le
mentoré. D’autres comportements du mentor se sont également avérés de bons indicateurs du
développement social, notamment de la qualité des relations avec les enseignants: le soutien a
I’autonomie, la capacité de donner des rétroactions utiles et le soutien a la compétence (Larose,
Tarabulsy et al., sous presse). En d’autres mots, les mentors qui respectent les points de vue et
intéréts du mentoré, donnent du contrdle au mentoré, procurent des informations pertinentes et
informatives et renforcent positivement les compétences du mentoré lorsque celui-ci expérimente
un événement difficile (par exemple, un échec scolaire) ont plus de chance de voir leurs mentorés
tisser ultérieurement des liens positifs avec les enseignants.

Les conditions relationnelles installées en cours de mentorat sont un elément intimement
li¢ a approche préconisée par les mentors. Dans une étude auprés de mentors enseignants du
collégial, Larose, Chaloux et ses collégues (2010) ont examiné 1’effet modérateur de 1’alliance de
travail construite entre le mentor et 1’étudiant sur le profil d’adaptation de I’étudiant a risque.
L’alliance de travail a été définie selon trois parametres : la qualité du lien, les ententes sur les
buts a poursuivre en mentorat et les ententes sur les taches a accomplir en cours
d’accompagnement. Les résultats ont montré que la qualité de 1’alliance de travail génere des
effets positifs sur les compétences scolaires, la participation en classe, la recherche d’aide aupres
d’enseignants et la persévérance scolaire de 1’étudiant a risque. Par ailleurs, les étudiants dans des
dyades ou cette alliance n’a pu étre construite n’ont pas du tout progressé sur ces dimensions par
rapport a des étudiants d’un groupe contrdle qui n’avait pas bénéficié du mentorat. Ces résultats
convergent avec d’autres études qui indiquent que des ententes mutuelles, de la confiance et de
I’empathie, ainsi qu’une bonne planification des rencontres d’accompagnement (plans de travail,
liens avec les rencontres précédentes, bilans), sont nécessaires avant d’espérer voir le mentorat

génerer des bénéfices pour le mentoré (Rhodes & DuBois, 2008).
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En somme, le mentor et les programmes de mentorat doivent s’assurer de rencontrer
certains critéres de base s’ils souhaitent promouvoir la création de relations de mentorat
significatives et générer des effets substantiels sur le développement des jeunes. Ces critéres
passent par le respect d’éléments structuraux (fréquence hebdomadaire, durée d’au moins 6 mois,
principalement en mode individuel), un mode d’interaction et des contenus qui accordent une
place importante au partage d’activités en cours d’accompagnement et une approche
d’intervention centrée sur le jeune et son développement et caractérisée par de la sensibilité, de la
planification, du soutien, de I’encadrement et des ententes claires sur les objectifs et taches du
mentorat.

Pratiques d’encadrement

Les pratiques d’encadrement sont celles exercées ou organisées par le formateur, le
superviseur ou la personne mandatée par 1’école ou la communauté pour soutenir les mentors.
Elles font référence aux pratiques de formation pré-accompagnement ou de formation continue
(en cours d’accompagnement) et aux pratiques de supervision.

Les recherches dans le domaine du mentorat ont montré que la participation des mentors a
des formations initiales (pré-accompagnement) a des effets positifs sur la qualité et la durée de la
relation et sur les sentiments d’efficacité des mentors (DuBois et al., 2002; Larose, 2011).
Malheureusement, ces formations offertes par les écoles ou groupes communautaires sont
généralement de courte durée (moins de 2 heures) en raison du mangue de ressources financiéres
et humaines des institutions. Il a été démontré que les mentors évoluant dans des programmes qui
ont des formations de courte durée se sentent moins a I’aise avec la tache, passent moins de
temps avec leurs mentorés et sont moins enclins & maintenir leur relation au-dela d’une année que

les mentors exposes a des formations plus longues (Mentor, 2009).
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Au-dela du temps de formation, ce qui est abordé pendant ces formations initiales est
éminemment important. La fondation MENTOR est un organisme américain a but non lucratif
qui a comme mission de « réseauter » les programmes de mentorat communautaires et scolaires
aux Etats-Unis et de les soutenir dans le développement d’outils d’intervention, de recherche et
d’évaluation (Mentor, 2009). Sur la base de recension d’écrits empiriques, elle fournit également
aux praticiens des listes de pratiques exemplaires. Notamment, elle identifie plusieurs éléments
que devraient adresser les programmes de mentorat dans leur formation initiale: les regles et les
normes du programme; les attentes et motivations des mentors et leur adéquation avec la visée du
programme de mentorat; les réles et responsabilités des mentors; les phases de développement
d’une relation de mentorat; la pratique de I’empathie, de 1’authenticité et de la collaboration; les
distinctions théoriques entre approches « développementale » et « prescriptive »; les enjeux
¢éthiques pouvant survenir en cours d’accompagnement; les risques d’un arrét prématuré de la
relation et les stratégies pour terminer efficacement une relation de mentorat; et les ressources de
soutien disponibles pour les mentors (Mentor, 2009). La fondation MENTOR recommande aussi
que les thémes suivants soient adressés lors des formations initiales lorsque cela est jugé
pertinent : les besoins et les processus de développement des jeunes adolescents, les enjeux
culturels, de genre et économiques et les défis et facteurs de risque entourant certains événements
de vie comme la séparation des parents, I’immigration et les transitions scolaires.

Il est également reconnu que la participation des mentors a des formations continues (en
cours d’accompagnement) génere des effets positifs sur le développement et I’adaptation des
jeunes arisque (DuBois et al., 2002). La formation continue est vue par les mentors comme un
facteur de motivation, une nécessité pour composer avec les difficultés qui surviennent en cours
de relation, une assurance d’étre soutenu par 1’école ou la communauté et une occasion unique

d’échanger avec d’autres mentors qui expérimentent des situations similaires (Cannata, 2006). La
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formation continue serait en méme temps une mesure utile pour le gestionnaire de programme
qui doit suivre I’évolution des relations de mentorat et, parfois, gérer le risque de conflit, d’arrét
prématuré d’une relation et de démotivation du jeune ou du mentor. Cependant, ces formations
sont rarissimes et peu évaluées et elles sont souvent confondues avec la formation initiale.

Le département de 1’éducation des Etats-Unis propose, dans un guide & I’intention des
programmes de mentorat, douze sessions de formations continues dont le contenu peut étre
adapte selon les objectifs et besoins des programmes (Cannata, 2006). Ce guide outille les
mentors a : 1) fixer des limites a leurs interventions; 2) explorer leur identité et les impacts de
celle-ci sur la relation; 3) comprendre les enjeux importants de 1’adolescence; 4) intervenir
efficacement lorsque le jeune expérimente de la victimisation; 5) gérer des situations de crise; 6)
communiquer efficacement a différentes phases de la relation et de facon a engager le mentoré
dans une demarche de résolution de problemes; 7) planifier des activités avec le mentoré; 8) aider
le mentoré a se fixer des buts a court et a long terme; 9) le soutenir dans ses travaux scolaires; 10)
collaborer efficacement avec les parents du mentoré; 11) gérer la question des cadeaux, présents
et de ’argent; 12) se préparer a terminer la relation.

La supervision constitue une autre pratique qui releve des formateurs et qui fait partie des
pratiques pouvant moduler I’efficacité du mentorat formel (Larose, 2011; Holt et al., 2008). Elle
s’exerce géneralement sur une base hebdomadaire ou mensuelle et est assumée par des mentors
d’expérience, des travailleurs sociaux ou des experts de 1’éducation spécialisée. Elle peut
s’exercer en individuel ou en petits groupes de 8 a 12 mentors. Ses objectifs sont différents de
ceux de la formation continue. La supervision vise habituellement de permettre aux mentors de
faire des bilans de ce qu’ils ont fait dans leur relation, de comprendre et résoudre des situations
ponctuelles, de partager avec d’autres mentors leurs expériences et de faire part de stratégies qui

ont bien fonctionné ou qui n’ont pas donné¢ les résultats escomptés.
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Une étude récente a montré que des mentors étudiants qui ont participé a des supervisions
de groupe étaient plus enclins a voir leurs sentiments d’efficacité demeurer élevés tout au long de
I’accompagnement individualisé (Larose, 2011). Cette méme étude suggere que les perceptions
d’utilité de la supervision de groupe ont une plus forte incidence sur le sentiment d’efficacité des
mentors que leur perception d’utilité¢ de la supervision individuelle. La supervision de groupe
offrirait notamment un contexte privilégié¢ d’entraide et de compréhension et ces conditions
seraient essentielles pour le maintien du sentiment de compétence du mentor.

La fondation MENTOR (2009) suggére plusieurs pratiques pour la supervision. Elle
recommande que les superviseurs soient en contact avec les mentors au moins deux fois le
premier mois et une fois par mois ensuite et que des informations sur la durée, fréquence et
nature des rencontres soient colligées. Elle propose également que les mentors soient exposes a
différentes ressources pouvant faciliter les défis qui peuvent s’imposer dans leur travail
d’accompagnement : des avis constructifs de la part des superviseurs; des recherches et ecrits
vulgarisés en lien avec les défis rencontrés en cours d’accompagnement; des ressources WEB;
des mentors d’expérience; une liste d’activités pouvant étre pratiquées en dyade; une liste de
ressources externes de référence. La fondation MENTOR recommande également que les
superviseurs soient en contact régulier avec une personne importante du réseau social de I’¢éléve.
Cette personne peut étre le parent, le tuteur ou un enseignant. Enfin, la fondation MENTOR
insiste sur la nécessité de reconnaitre fréquemment le travail et I’engagement des mentors et
suggere I’organisation de cérémonies officielles et de rencontres sociales de reconnaissance. A ce
sujet, certaines ecoles remettent a leurs mentors a la fin de leur participation au programme de
mentorat un certificat officiel qui souligne leur engagement et précise le nombre d’heures investi

dans I’accompagnement individualisé (Cyrenne, Larose, Garceau, Deschénes & Guay, 2008).
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Avant de conclure cette section, precisons que plusieurs programmes de mentorat tiennent
aussi des séances de formation (ou d’information) aupres des jeunes et parents ciblés par le
programme de mentorat avant que I’accompagnement ne débute (Mentor, 2009). Le contenu de
ces séances porte généralement sur les orientations du programme, les roles et responsabilités du
mentor, les roles et responsabilités de 1’¢léve et les attentes du programme envers les parents.
Elles sont I’occasion pour les formateurs de prendre connaissance des attentes et motivations des
participants, d’orienter parfois le jumelage mentor-jeune et d’adapter certaines facettes du
programme. Aucune recherche n’a cependant mesuré la portée de ces initiatives sur la relation de
mentorat.

En somme, les pratiques d’encadrement sont probablement un des éléments moteurs de la
qualité des programmes de mentorat. La présence de formation initiale, de formation continue et
de supervision nourrit les sentiments de compétence des mentors, enrichit la qualité de
I’accompagnement individualisé et augmente les chances que cet accompagnement profite aux
jeunes a risque. Le temps de formation et de supervision, la pertinence des contenus de formation
eu égard aux activités d’accompagnement, la possibilité d’interagir et d’échanger avec d’autres
mentors du programme et avec des experts du mentorat et la reconnaissance de I’engagement des
mentors par les directions de programmes sont des pratiques exemplaires a respecter.

Pratiques organisationnelles

Les pratiques organisationnelles sont celles qui relevent de la gestion immédiate des
programmes. Elles concernent le recrutement des jeunes et mentors, le jumelage mentor-jeune, la
gestion des relations avec les parents et I’arrimage du programme d’accompagnement avec
d’autres programmes de 1’école ou de la communauté.

Une des préoccupations dans les activités de gestion des programmes de mentorat est de

bien cibler la population des jeunes a risque qui pourra le plus bénéficier de la mesure d’aide. Les
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critéres d’¢ligibilité parfois annoncés par les programmes de mentorat sont que le jeune doit
provenir d’un milieu défavorisé, d’une famille monoparentale ou dont le noyau est instable, et
doit présenter des difficultés scolaires ou sociales qui ont été notées par les enseignants ou autres
intervenants de I’école ou de la communauté. Plusicurs programmes n’ont cependant pas de
critéres d’¢ligibilité. IIs s’inscrivent dans une philosophie de prévention universelle et laissent
aux familles la liberté de juger du besoin d’étre jumelé a un mentor. La fondation MENTOR
reconnait cependant que le recrutement doit s’arrimer aux services offerts par le programme
d’accompagnement individualisé et aider les familles et jeunes a comprendre ce qu’est le
mentorat et ce qu’ils doivent s’attendre d’une relation de mentorat (Mentor, 2009). D’ailleurs,
plusieurs programmes expriment clairement leurs attentes aux familles quant a la fréquence
attendue des rencontres entre mentors et jeunes et cette pratique génére des résultats positifs sur
la qualité de ’accompagnement (DuBois et al., 2002 ; Rhodes, 2008).

Par ailleurs, plusieurs recherches ont examiné les effets différentiés du mentorat en
fonction des caractéristiques des jeunes accompagnés. Les bénéfices du mentorat scolaire sur le
développement social et le fonctionnement scolaire ne seraient pas de méme importance selon le
profil relationnel du jeune au moment de débuter sa relation de mentorat (Schwartz, Rhodes,
Chan, & Herrera, 2011). Les jeunes qui sont moyennement supportés par leur entourage sont
ceux qui tireraient le maximum de bénéfices du mentorat formel. Ils développeraient leurs
comportements prosociaux, investiraient plus d’effort en classe, se percevraient plus compétents
dans leurs etudes et afficheraient un rendement scolaire supérieur a des jeunes d’un groupe
contréle. Par ailleurs, les jeunes trés vulnérables au plan relationnel (relations non sécurisantes
avec leurs parents et problématiques avec leurs pairs et enseignants) de méme que ceux percevant
beaucoup de support de leur entourage ne profiteraient pas du mentorat, évidemment pour des

raisons différentes. Pour les premiers, le mentorat par des volontaires est vu comme insuffisant
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pour pallier a des histoires de vie difficiles. Pour les seconds, le mentorat n’apporterait pas de
valeur ajoutée au soutien déja trés présent dans leur environnement. Ces conclusions invitent a
réfléchir au type de population qui profiterait davantage d’un accompagnement individualisé par
des mentors volontaires.

Les béneéfices du mentorat seraient également variables selon le profil scolaire du jeune.
Des effets positifs plus marqueés ont été observes lorsque le risque du jeune est estimé a partir
d’indicateurs scolaires (e.g., de faibles notes au primaire, une fréquence ¢élevée d’absences
scolaires) (Randolph & Johnson, 2008; Whiting & Mallory, 2007; Rodriguez-Planas, 2009).
D’autres études suggérent aussi que les gargons affichant de faibles résultats scolaires seraient
particulierement sensibles au mentorat (Whiting & Mallory, 2007), un résultat qui nécessite
cependant d’étre répliqué. Enfin, certaines études invoquent que le mentorat aide tous les jeunes,
mais differemment selon son statut de risque. Par exemple, une étude évaluant un programme
combinant I’intervention de pairs leaders a du mentorat par des enseignants a montre que les
jeunes a plus haut risque (notes inférieures a 70 ou plus de 8 absences a 1’école) ont augmenté
leurs habiletés a résister a la pression des pairs pendant la transition vers le secondaire alors que
ceux a faible risque ont vu leurs habiletés a se faire des amis s’améliorer (Holt et al., 2008). Par
ailleurs, d’autres études suggerent que les effets du mentorat sont moins prononcés pour les
jeunes classés « special education » et pour les jeunes présentant des troubles graves de
comportement que pour les jeunes qui n’ont pas ces étiquettes (Morrow-Howell et al., 2009;
Rhodes & DuBois, 2008), ce qui laisse croire que la portée du mentorat pourrait étre plus limitée
lorsque le risque du jeune traduit des difficultés psychologiques et d’apprentissage complexes.

Le recrutement et la sélection des mentors sont également des pratiques importantes qui
peuvent influencer la portée du mentorat. Des études ont montré que les mentors qui possedent

des expériences professionnelles dans le domaine de la relation d’aide et dans le domaine du
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mentorat ou du tutorat se sentent plus efficaces en cours d’intervention et établissent des relations
plus positives avec leurs mentorés (DuBois et al., 2002; Larose, 2011). L’4ge et le sexe du
mentor ne seraient pas des facteurs déterminants. Dans la pratique, les programmes exemplaires
de mentorat s’assurent que les volontaires sont préts a s’engager dans une relation personnalisée,
ont du temps a consacrer aux jeunes et affichent certaines qualités personnelles comme la
sensibilité, I’écoute et la flexibilité¢ (Mentor, 2009). Plusieurs programmes invitent les volontaires
a compléter une offre de service et a signer des contrats relationnels dans lesquels ils acceptent de
s’engager pour au moins une année a raison d’une rencontre par semaine. Certains programmes
vont également conduire des entrevues (Smith et al., 2008), s’assurer de 1’intégrité personnelle et
professionnelle du volontaire et veérifier ses antécédents judiciaires (Mentor, 2009). Enfin, des
programmes informent les volontaires des bénéfices, pratiques et défis du mentorat (Mentor,
2009).

Le jumelage mentor-jeune est également une pratique pouvant avoir une incidence sur la
qualité de I’accompagnement. Une étude a montré que de permettre au jeune de choisir librement
son mentor est associé a des perceptions plus positives du mentorat (Kendall, 2007). La création
d’une alliance positive naturelle entre le mentor et le mentoré constitue 1’objectif principal du
mentorat formel. Cet objectif peut parfois étre difficilement atteignable lorsque le jeune a le
sentiment que le programme lui a imposé un mentor. Par ailleurs, choisir librement son mentor
implique une logistique complexe et des ressources humaines en quantité, ce qui n’est
géneralement pas le lot de toutes les organisations scolaires ou communautaires. 1l importe donc
de jumeler jeunes et mentors sur la base de criteres qui respecteront le plus possible les processus
naturels de sélection et qui maximiseront la qualité du lien qui sera développé ultérieurement.

Les recherches a ce sujet indiquent que de jumeler jeune et mentor en fonction d’intéréts

personnels, scolaires et/ou professionnels communs contribue a la qualité de la relation qui sera



24

ultérieurement développée. Le jumelage en fonction du sexe et de 1’origine ethnique peut parfois
s’avérer utile lorsque le mentorat poursuit clairement des objectifs « culturels » (Mentor, 2009).
Cependant, les recherches sont peu concluantes sur I’effet de ces derniers facteurs de similarités
sur la relation. Au-dela de ces critéres, I’orientation du jumelage devrait respecter les buts visés
par le programme de mentorat. Il est aussi recommandé par la fondation MENTOR que la
premiere séance d’accompagnement individualisé soit étroitement supervisée par un formateur
afin de prévenir les mauvais jumelages.

Certains programmes de mentorat procédent a des jumelages multiples en cours d’année
scolaire. Plusieurs raisons peuvent motiver cette pratique : I’arrét imprévu d’une relation en
raison de conflits entre le mentor et le mentoré, le déménagement du volontaire, une
démotivation ou un mangue de temps de la part du volontaire. Une étude récente a clairement
montré les conséquences négatives d’une telle pratique (Grossman et al., 2011). Les jeunes qui
ont vécu une interruption de leur relation pendant I’année scolaire ne retirent aucun bénéfice
scolaire du mentorat (performance scolaire et présence en classe évaluées par les enseignants)
comparativement a ceux qui ont vécu le mentorat avec le méme mentor pendant au moins 24
semaines et a des jeunes d’un groupe contrdle. Par ailleurs, ceux qui ont été jumelés a un second
mentor suivant une interruption de leur relation en cours d’année scolaire ont présenté le pire
profil de fonctionnement scolaire. Ces résultats invitent fortement les programmes de mentorat a
investir dans la sélection des mentors, la qualité des formations initiales, les opérations de
jumelage et la supervision afin d’éviter de faire vivre des jumelages multiples aux jeunes a
risque.

A cet effet, la fondation MENTOR et des chercheurs recommandent différentes pratiques
afin de prévenir les effets négatifs associés a la rupture d’une relation (Mentor, 2009; Miller,

2007) : une supervision étroite des relations; une entrevue en début de relation afin d’évaluer la
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situation des jeunes accompagnés; la possibilité pour certains jeunes de reconduire la relation au-
dela d’une année scolaire; la tenue d’activités de reconnaissance afin de marquer les transitions et
de souligner les réussites des jeunes accompagnés; 1’utilisation de contrats relationnels et d’une
politique écrite qui stipulent les termes de la relation et la fin des engagements.

La gestion des relations avec les parents des jeunes qui participent au mentorat est une
pratique qui peut avoir des incidences importantes sur la qualité de I’accompagnement. Les
études montrent que les programmes de mentorat qui réussissent a travailler de concert avec les
parents génerent des effets plus probants sur le développement des jeunes a risque (DuBois et al.,
2002). De plus, les bienfaits du mentorat seraient notamment expliqués par une amélioration des
relations qu’entretient le jeune avec son parent (Rhodes, 2005). Plusieurs pratiques sont
encouragées pour impliquer les parents dans le processus d’accompagnement. Certaines pratiques
s’exercent avant que le jeune ne soit jumelé a son mentor et d’autres au cours de la relation. II est
recommandé qu’avant le jumelage, les parents soient informés : des buts du programme; du role
du mentor et en quoi ce role différe de et est complémentaire a celui des parents; des raisons qui
ont conduit le programme a inviter leur enfant a participer au programme d’accompagnement ; du
profil des mentors qui sont dans le programme ; des régles et politiques du programme ; des
mesures de soutien et de sécurité présentes dans le programme ; des phases typiques d’une
relation de mentorat ; du role et des responsabilités attendus des parents. Il est aussi recommandé
de faire un suivi personnalisé a la suite de ces informations. Ce suivi peut se traduire par un
contact téléphonique ou encore I’envoi de feuillets d’information ou de guides de programme.
D’autres pratiques visant a maintenir I’implication des parents sont proposées en cours
d’accompagnement: 1) recueillir les perceptions des parents quant a la participation de leur jeune
au mentorat ; communiquer avec eux de différentes fagons et fréquemment (par courriel, par le

biais de sites WEB) ; leur offrir des services ou les référer lorsqu’ils en manifestent le besoin ;
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organiser des activités sociales avec les familles et le personnel du programme ; reconnaitre
fréquemment 1’implication des parents par des mots et lettres de remerciement ; inviter les
parents a s’engager comme volontaire.

La gestion d’un programme de mentorat nécessite également de faire le pont avec les
autres services offerts au jeune. Les recherches ont montré que si le mentorat est clairement
défini comme un service complémentaire a d’autres services (ex. : tutorat disciplinaire,
orientation, consultation psychologique) et, dans les faits, est percu par les jeunes comme une
mesure complémentaire, il aura des impacts plus importants pour ce dernier (Rhodes & DuBois,
2008). Aussi, certaines recherches suggerent des gains plus substantiels pour les jeunes qui ont
bénéficié d’une combinaison de services (ex. : mentorat et tutorat) que pour les jeunes qui n’ont
été exposés qu’a du mentorat (Hedges & Mania-Farnell, 2002). Il importe donc que les
gestionnaires de programme situent clairement les fonctions singulieres du mentorat et les
besoins que cette mesure cherche a combler et clarifient sa valeur ajoutée eu égard aux autres
mesures de soutien offertes par I’école ou la communauté.

Pratiques institutionnelles.

Les pratiques institutionnelles sont celles qui relevent de la haute direction des
organisations scolaires ou communautaires. Elles concernent la vision du programme ainsi que
son implantation et évaluation dans le milieu.

Les programmes qui fondent clairement leurs pratiques sur les théories et recherches en
mentorat génereraient des effets plus importants sur le développement des jeunes a risque
(DuBaois et al., 2002). Plusieurs modeéles théoriques ont été proposés dans la littérature afin
d’expliquer comment le mentorat enrichit le développement de 1’éléve (Rhodes, 2005; Keller,

2005; Larose & Tarabulsy, 2005) et trois d’entre eux ont été décrits dans ce chapitre. Lorsque les
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programmes s’inspirent de ces cadres d’analyse, ils sont plus portés a générer des bénéfices
positifs.

Par ailleurs, les programmes qui ont fait I’objet d’un suivi systématique de leur
implantation par leur institution générent aussi des effets plus importants sur le développement
des jeunes (DuBois et al., 2002). Dans la foulée de ces résultats, la fondation MENTOR (Mentor,
2009) recommande plusieurs pratiques afin d’optimaliser le développement, I’implantation et
I’évaluation des programmes de mentorat : une précision de la philosophie et des buts visés par le
programme; une description claire de la population visée par le programme; une description
claire du profil attendu des mentors; des précisions sur la nature, le type et la structure du
mentorat offert par le programme (2 distance, individuel, en groupe; en lien avec d’autres
composantes d’intervention; centré sur la socialisation, la carriére, le soutien scolaire; pratiqué a
I’école, en dehors de I’école, dans des lieux déterminés ou variables; programmé sur une session,
une année ou plusieurs années); des évaluations qui informent des conditions d’implantation du
programme et de la fidélité de la programmation, de la satisfaction des participants et des effets a
court et long terme du programme pour les jeunes, les mentors et I’institution; le développement
d’un plan financier qui précise les sources de financement (subventions, dons, commandites pour
activités spéciales), les dépenses, les investissements et les critéres de rentabilité (analyse codts-
bénéfices); une planification stratégique de la promotion qui précise comment rendre visible le
programme, informer les jeunes et parents, informer les membres de I’institution et de la
communaute.

En somme, les recherches dans le domaine du mentorat permettent d’identifier plusieurs
pratiques exemplaires. Il est clairement entendu dans cette littérature que la portée des pratiques
d’intervention (celles qui concernent précisément le travail du mentor) est conditionnée par la

qualité des pratiques qui gravitent en dehors de la relation d’accompagnement. Les pratiques
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d’encadrement des mentors et des relations d’accompagnement, de gestion du programme ainsi
que les visées et décisions institutionnelles doivent s’harmoniser aux pratiques d’intervention
sans quoi le mentorat pourrait n’avoir que trés peu de bénéfices pour ses participants.
Conclusion

Nous terminons cette revue des connaissances par la présentation d’un mod¢le systémique
du mentorat formel qui traduit 1’organisation logique des pratiques recensées dans la section
précédente (voir Figure 2). La relation de mentorat formel est vue comme une composante d’un
systeme qui interpelle tous les acteurs de I’institution scolaire ou communautaire (le gestionnaire,
le responsable de programme, le formateur, le volontaire, le jeune et le parent). Pour qu’un
programme atteigne ses objectifs, tous les acteurs doivent partager la méme vision du mentorat,
sentir qu’ils font partie d’un méme ensemble et déployer les bonnes pratiques. Le mod¢le insiste
sur trois caractéristiques. La premiére caractéristique est la consistance des pratiques. Plus les
intervenants adhérent aux pratiques exemplaires et les mettent a exécution, plus les pratiques
seront consistantes. Il est donc nécessaire d’enseigner les pratiques exemplaires a tous les acteurs
du systeme. Un directeur qui souhaite implanter un programme de mentorat dans son école doit
connaitre la portée des différentes pratiques et exercer le plus efficacement possible celles dont il
a la responsabilité. Par ailleurs, il doit aussi s assurer de mettre en place toutes les ressources de
formation nécessaires pour que les autres acteurs exercent efficacement les pratiques qui leur
reviennent. La deuxieme caractéristique est la cohérence des pratiques. Cette cohérence existe a
I’intérieur de chaque sous-systeme (ou famille de pratiques), mais également entre les sous-
systémes. Un programme de mentorat ne pourra survivre ou atteindre ses objectifs si ses
pratiques ne sont pas arrimeées entre elles ou si des forces négatives externes nuisent au
déploiement de certaines pratiques. Les meilleurs volontaires aideront peu les jeunes a risque si la

direction de I’école ou de 1’organisme communautaire croit peu a la philosophie et a la pertinence



29

de I’intervention ou si les besoins des jeunes accompagnés s’arriment difficilement a 1’offre de
service. De la méme facon, une directrice qui adhére fortement aux vertus du mentorat formel ne
verra pas ses jeunes profiter du programme si les volontaires qui ceuvrent dans le programme ont
été mal sélectionnés ou supervisés en cours d’accompagnement. La cohérence existe entre tous
les niveaux de pratiques et c’est a la direction que revient la responsabilité d’harmoniser les liens
entre ces niveaux. Enfin, la troisieme caracteristique est la stabilité des pratiques. Un programme
de mentorat sera efficace dans la mesure ou les pratiques mises en place perdurent au-dela de
I’expérimentation ou des premieres années d’implantation. Il est donc important d’assurer une
bonne planification des besoins et des ressources et de tenter d’impliquer les différents acteurs

sur du long terme plut6t que du court terme.



Figure 1. Le Modele Socio-motivationnel du Mentorat (Larose et Tarabulsy, 2005)
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Figure 2. Modéle systémique du mentorat formel
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