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Expériences de mentorat au collégial

MENTOR ET MENTORAT : QUELQUES

ÉLÉMENTS DE DÉFINITION

Le terme mentor vient du nom d’un
personnage de L’Odyssée. En effet, Men-
tor était l’homme à qui Ulysse avait con-
fié l’éducation de son fils Télémaque
lorsqu’il était parti pour Troie. Les dic-
tionnaires (Larousse, Le Petit Robert) dé-
finissent le mentor comme un « guide
attentif, un conseiller, sage et expéri-
menté ». Quant au terme mentorat,
qu’on ne retrouve pas dans les diction-
naires, il semble bien avoir été créé en
association avec le terme tutorat, pour
correspondre au terme anglais mentoring.

Les chercheurs qui ont écrit sur le
mentorat s’entendent pour distinguer le
mentorat traditionnel, classique ou in-
formel, du mentorat organisationnel,
planifié ou formel. Dans le premier cas,
il s’agit d’une relation qui s’établit spon-
tanément entre les deux partenaires, elle
s’instaure sans nécessairement qu’elle soit
identifiée. Certains d’entre nous se rap-
pelleront une période de leurs études ou
de leur carrière où quelqu’un leur a ainsi
servi de guide.

Dans plusieurs milieux de travail, no-
tamment dans la fonction publique, l’or-
ganisation met en place un programme de
mentorat comme mesure de soutien au
développement professionnel du person-
nel. C’est ce que l’on nomme le mentorat
organisationnel : la relation est suscitée,

un pairage peut être suggéré, certains ob-
jectifs et certaines façons de faire peu-
vent être proposés aux partenaires. No-
tre recherche réfère à ces deux types de
mentorat. En effet, dans le milieu collé-
gial, des programmes formels de men-
torat ont été expérimentés pour répon-
dre aux besoins d’insertion profession-
nelle des nouveaux professeurs mais, se-
lon les contextes et les programmes, le
mentorat est plus ou moins formalisé.
En conséquence, dans certains cas, la
relation est plus informelle, proche d’un
compagnonnage, alors que dans d’autres
elle se rapproche de la supervision.

Afin de formuler une définition du
mentorat adapté au contexte de l’ensei-
gnement collégial, nous nous sommes
inspirées de la documentation et des té-
moignages recueillis au cours de la re-
cherche. Il s’agit d’une

Relation temporaire de soutien2 à l’ap-
prentissage du métier d’enseignant qui
s’établit entre deux personnes ayant
une certaine différence d’expérience
dans l’enseignement. Basée sur la con-
fiance mutuelle, elle vise à favoriser le
transfert d’expertise entre le professeur
plus expérimenté et le débutant.

1. Exceptionnellement, le présent texte n’est
présenté qu’au masculin, compte tenu du
très grand nombre d’occurrences du
terme professeur qu’il contient.

2. Dans la documentation écrite, on utilise
aussi le terme accompagnement pour dé-
crire la nature de la relation.

Andrée Cantin

Conseillère pédagogique
Cégep régional de Lanaudière

à Joliette

Michelle Lauzon

Conseillère pédagogique
Collège de Maisonneuve

À l’automne 1999, une expérience
de mentorat entre professeurs1 du
collégial a été vécue dans un dépar-
tement du Collège de Maisonneuve.
Cette expérience nous a amenées à
présenter au Regroupement des col-
lèges PERFORMA un projet de recher-
che qui visait à mieux comprendre
et à faire connaître les pratiques de
mentorat développées dans les col-
lèges dans le but de dégager des con-
ditions favorables à l’instauration de
telles mesures dans le contexte très
actuel de l’insertion professionnelle
des nouveaux professeurs.

Dans ce texte, nous proposons une
définition du mentorat entre pro-
fesseurs du collégial pour ensuite
présenter les objectifs et la métho-
dologie de la recherche. Suivent les
résultats de l’étude, d’abord ceux
relatifs à l’expérience vécue par les
professeurs participant à la recher-
che, puis ceux touchant les condi-
tions favorables à mettre en place
pour développer le mentorat dans
les collèges. Nous concluons par
quelques recommandations issues
de l’ensemble de cette recherche.
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Il est nécessaire d’ajouter que cette re-
lation est axée sur les besoins des débu-
tants au regard des divers aspects de leur
rôle et qu’elle suppose un accès au ma-
tériel pédagogique et aux pratiques dé-
veloppés par le mentor.

Voici le témoignage d’un mentor qui
illustre le but de la relation, soit le trans-
fert d’expertise, mais aussi l’apprentis-
sage du plaisir d’enseigner.

J’aime bien adapter la façon d’inter-
venir comme tuteur à chaque personne
parce qu’elle n’a pas la même person-
nalité et pas le même cours. Le défi est
d’arriver à orienter ta stratégie pour
arriver à ce que le professeur s’épa-
nouisse en classe et qu’il ait du plaisir
à enseigner. Mon but est de trouver la
façon de l’amener à être heureux dans
la classe.

Quant à la confiance mutuelle qui ca-
ractérise la relation, un professeur débu-
tant la décrit très bien dans une réponse
à un questionnaire.

Malgré le fait d’être nouveau, les col-
lègues du même domaine nous consi-
dèrent déjà comme égal avec des in-
formations intéressantes et un point de
vue nouveau à apporter. Gratifiant et
intéressant. Commentaires constructifs
qui permettent de ne pas prendre de
mauvais plis. Formateur sans être
intrusif.

Au cours de la recherche, nous avons
constaté que les termes associés au men-
torat variaient d’un collège à l’autre. Les
termes parrainage et tutorat sont plus fré-
quemment utilisés que le terme mento-
rat, sans doute parce qu’ils réfèrent à une
relation plus souple. De même, dans
cette logique, on parlera de parrain (mar-
raine) ou de tuteur (tutrice) pour référer
au mentor. Pour nommer la personne
accompagnée, on trouve le terme profes-
seur débutant ou parrainé, parfois même
tutoré. Le terme protégé, qui dénote une
relation moins égalitaire a été entendu à
une occasion.

Dans cette recherche, nous avons uti-
lisé les termes mentorat, mentor et pro-
fesseur accompagné. Nous avons choisi le
terme mentorat parce qu’il est générale-
ment utilisé dans la documentation sur
l’insertion professionnelle et celui de
mentor en raison de notre premier choix.
Le terme professeur accompagné s’est im-
posé, d’une part, afin d’éviter l’angli-
cisme mentoré et, d’autre part, parce que
la relation d’accompagnement qu’il évo-
que semblait correspondre au vécu des
dyades étudiées.

DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE

Les objectifs formulés au début de la
recherche étaient les suivants :

1. déterminer les conditions organisa-
tionnelles et pédagogiques3 qui favo-
risent l’utilisation fructueuse de la for-
mule de mentorat chez les professeurs
du collégial ;

2. recueillir et organiser les outils d’ani-
mation, de perfectionnement et de
soutien développés dans les collèges.

Si le premier objectif a largement été
traité – notre rapport de recherche y
étant essentiellement consacré – le
deuxième n’a pu être atteint. En effet,
nous avons constaté que les documents
écrits portant sur le mentorat et produits
dans les collèges sont rares. La recherche
a commencé en janvier 2000 et le rap-
port a été diffusé en février 20024. La
collecte de données a été réalisée dans
quatre collèges, soit Édouard-Montpetit,
Lionel-Groulx, Saint-Jérôme et Maison-
neuve.

Le but visé par la recherche était de
comprendre les expériences vécues et les
conditions qui les avaient rendues pos-
sibles à partir du point de vue des prin-
cipaux acteurs, professeurs et autres per-
sonnes clés impliquées. Nous avons donc
utilisé une méthodologie souple et près
du terrain, en combinant l’analyse de
données qualitatives et quantitatives.

Au départ, nous nous étions assurées
de la collaboration de quatre collèges où
des expériences de mentorat avaient été
vécues dans le contexte de projets ou de
programmes institutionnels très diffé-
rents. Ceci devait nous permettre de re-
cueillir des témoignages diversifiés et de
produire une description riche du phé-
nomène du mentorat dans ses différen-
tes dimensions.

Dans les quatre collèges, nous visions
à rejoindre tous les professeurs qui
avaient vécu une expérience de mento-
rat au cours des deux années précéden-
tes et nous les avons invités à participer
à la recherche. Au total, 48 professeurs
volontaires (20 mentors et 28 professeurs
accompagnés) ont répondu à l’invita-
tion. Tous ont rempli un questionnaire
et 15 d’entre eux ont également parti-
cipé à une entrevue (individuelle ou de
groupe).

La collecte de données auprès des pro-
fesseurs a porté essentiellement sur les
points suivants : le processus de mento-
rat, le rôle du mentor, la relation établie
dans les dyades, les effets de l’expérience
de mentorat ainsi que les conditions fa-
vorables à mettre en place pour favori-
ser le transfert d’expertise entre le pro-
fesseur expérimenté et le débutant. Le
tableau suivant précise les objets de col-
lecte correspondant à ces cinq points.

En outre, dix conseillers pédagogiques
et cadres qui avaient contribué au déve-
loppement du mentorat dans leur collège
ont également été interviewés. Ces en-
trevues ont porté sur le contexte institu-
tionnel entourant le mentorat dans cha-
que collège, l’organisation pratique du
mentorat, l’évolution du programme et

3. En cours de recherche, nous avons choisi
d’utiliser plutôt le terme relationnel pour
décrire les conditions qui se rapportent à
la relation établie dans un but d’ensei-
gnement et d’apprentissage du métier
d’enseignant.

4. On trouvera une copie du rapport dans les
collèges et au Centre de documentation
collégiale. On peut se procurer un exem-
plaire au Service de développement péda-
gogique, Collège de Maisonneuve, 3800
rue Sherbrooke Est, Montréal, H1X 2A2.
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les conditions favorables à son dévelop-
pement.

DESCRIPTION DES EXPÉRIENCES
DE MENTORAT

Nous avons choisi de décrire les expé-
riences vécues par les professeurs à par-
tir de deux dimensions principales et
complémentaires : la tâche et la relation
interpersonnelle. Les aspects reliés à la
dimension « tâche » correspondent aux
objets de collecte de données du volet 1,
tandis que les objets des volets 2 et 3 ren-
voient aux aspects affectifs et relation-
nels du mentorat (Voir Tableau). L’éva-
luation que les professeurs font de leur
expérience et de ses effets (volet 4) porte
sur les deux dimensions à la fois.

Dans cette section nous résumons à
grands traits les constats qui se dégagent
de l’analyse des résultats.

La dimension « tâche » :
principaux constats

• Durée et intensité du travail
La durée du processus de mentorat est

d’une ou de deux sessions, quelquefois
plus. Dans bon nombre de dyades, la
fréquence des rencontres peut être de

moins d’une fois par semaine mais, dans
la majorité des cas, elle est au-dessus
d’une fois par semaine. Le temps de tra-
vail en commun varie donc beaucoup.

• Organisation des rencontres
Dans certains cas, il y a une planifica-

tion plus formelle des rencontres, une
fréquence minimale est alors prévue. On
fixe aussi des objets de travail au départ
et les rencontres font généralement l’ob-
jet d’une certaine préparation tant de la
part du mentor que du professeur ac-
compagné. Cette formule n’exclut pas les
rencontres informelles qui surviennent
spontanément.

Dans le cas où la planification se fait
de façon plus informelle et en cours de
processus, il y a parfois une insertion
immédiate dans une équipe et au sein
de relations de collégialité. Dans quel-
ques cas, le peu de planification initiale
semble associé à une méconnaissance du
processus à développer et à une ambiva-
lence d’un côté ou de l’autre envers les
implications de ce processus, par exem-
ple, on peut craindre qu’une organisa-
tion plus formelle soit une contrainte à
la liberté des deux parties.

Dans quelques cas, le déroulement du
processus a été encadré dans une acti-
vité PERFORMA. Autrement, on ne sent
pas la présence d’un cadre de référence
extérieur qui préside à l’organisation du
travail en dyade. Cette organisation sem-
ble plutôt émerger des attentes récipro-
ques et être influencée notamment par
l’expérience plus ou moins grande du
mentor et par la culture départementale
(par exemple, lorsqu’il y a des équipes
cours).

• Objets d’apprentissage
Les objets d’apprentissage analysés

appartiennent à trois grandes catégories,
l’une concernant l’organisation du cours
(la matière, la planification, le matériel
didactique, l’évaluation des apprentissa-
ges), une deuxième concernant l’interac-
tion avec les étudiants et le groupe classe
(les différentes clientèles, les expériences
vécues avec les étudiants, la discipline en
classe) et une troisième concernant la
profession (contexte d’exercice, dévelop-
pement professionnel). Les résultats de
la recherche montrent une prévalence
des objets de la première catégorie lors
des rencontres entre les mentors et les
professeurs accompagnés. Cette pré-
valence peut indiquer le caractère prio-
ritaire des besoins correspondant à cette
catégorie pour les personnes concernées.
Soulignons que ces objets figurent éga-
lement en première place dans les collè-
ges où les mentors reçoivent certaines
indications relativement aux objets im-
portants.

À titre d’exemple, un mentor d’expé-
rience souligne que :

Il est important d’intervenir pour éche-
lonner le travail des étudiants, surtout
au niveau des travaux de session, car
les nouveaux professeurs ne vérifient
pas assez si les étudiants travaillent.
Les nouveaux professeurs veulent faire
un trop gros projet. Il faut se laisser
une marge de manœuvre.

De plus, tant dans les propos des pro-
fesseurs accompagnés que dans ceux des
mentors, on comprend qu’une expérience

Devis de collecte des données

Volets Objets de collecte

1 Processus de mentorat

2 Rôle du mentor

3 Relation établie

4 Effets de l’expérience

5 Conditions favorables

1.1 Organisation
1.2 Objets d’apprentissage
1.3 Modalités d’apprentissage

2.1 Signification du mentorat
2.2 Apprentissage du rôle
2.3 Besoins de perfectionnement

Caractéristiques de la relation

4.1 Sur soi-même
4.2 Sur le mentor

5.1 Soutien institutionnel
5.2 Culture du département
5.3 Interpersonnelles
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fructueuse va de pair avec le fait d’abor-
der de façon interreliée les différents
objets, et ce, en s’adaptant à la situation
et aux besoins du professeur accompa-
gné. Un mentor cite à cet égard le « cas
d’un professeur en difficulté qui donnait
trois cours différents, dont un nouveau,
avec des élèves qu’il avait eus l’année pré-
cédente et qui ne l’avaient pas aimé ».

Le professeur est très technique, mais
pas pédagogique du tout. Je lui ai pro-
posé de l’aide sur un cours et, par la
suite, il a transféré cette aide à ses deux
autres cours. On a regardé les choix de
contenus, la position des contenus dans
la session et leur ampleur. L’important,
c’est la façon de travailler et d’aider à
préciser les compétences à acquérir par
les étudiants. Il faut faire profiter son
expérience aux autres.

• Modalités d’apprentissage
Les modalités les plus fréquemment et

les plus généralement utilisées sont :
donner accès au matériel pédagogique
du mentor et à celui des collègues ; ana-
lyser la préparation de cours du nouveau
professeur ; analyser les copies de ses étu-
diants. Ces modalités se rattachent aux
objets les plus souvent traités (organisa-
tion du cours). Ce sont celles où est pré-
sente une médiatisation par des docu-
ments.

 [...] Échanger le matériel et défendre
ses idées, c’est formateur.

Des modalités axées sur le contact di-
rect et sur la phase active de l’enseigne-
ment (observation mutuelle en classe,
analyse du feedback des étudiants) sont
très appréciées de ceux et de celles qui
les ont vécues, bien que moins fréquen-
tes. Ce sont par ailleurs des modalités
importantes pour les apprentissages con-
cernant les interactions en classe.

Assister aux cours des autres professeurs
peut être très utile. Tu te situes et tu
t’adaptes. J’ai vu différents professeurs
et j’ai compris bien des choses.

La consultation du mentor lorsqu’une
situation problème survient constitue

une modalité très appréciée : elle véhi-
cule la possibilité d’un échange d’expé-
rience personnelle, d’un accès direct au
vécu de la pratique. L’importance de
cette modalité correspond au mode as-
sez spontané des échanges et au carac-
tère informel de la relation.

La dimension relationnelle :
principaux constats

• Représentation du rôle de mentor
Les représentations évoquées par les

mentors et par les professeurs accompa-
gnés sont très semblables. Elles font res-
sortir l’image d’un guide et d’une per-
sonne qui apporte un soutien offert dans
une relation de partage. L’idée que les
apports sont et doivent être réciproques
ressort avec force.

La similitude des perceptions traduit
l’appartenance à une même culture des
mentors et des professeurs accompagnés.
La représentation d’un rôle qui s’exerce de
façon assez informelle dans une perspec-
tive de collégialité correspond étroitement
au processus de travail mis en place et aux
caractéristiques de la relation établie.

Plusieurs mentors se sont spontané-
ment sentis à l’aise dans leur rôle. Les
besoins de perfectionnement relatifs à
l’exercice du rôle, tel qu’ils le perçoivent,
sont peu exprimés.

• Relation établie
La relation vécue par la très grande

majorité des professeurs ayant participé
à la recherche est très positive. Elle a été
vécue en harmonie avec la conception
du rôle de mentor évoquée précédem-
ment : dans un climat d’égal à égal, en
confiance et dans la réciprocité. Souvent,
il y a découverte d’affinités ; toutefois
celles-ci ne sont pas indispensables à
l’éclosion d’un climat favorable.

Notons que la recherche porte essen-
tiellement sur des expériences positives,
malgré quelques cas problèmes. Elle
montre que des expériences de mento-
rat peuvent se vivre au collégial dans des
contextes organisationnels variés, et

qu’une relation significative peut s’éta-
blir entre des personnes qui sont pairées
avec l’intervention d’une tierce partie
dans l’établissement.

L’évaluation de l’expérience vécue
et de ses retombées

• Pratiques pédagogiques
Pour les professeurs accompagnés,

l’impact majeur de cette expérience est
l’amélioration de leur enseignement.

Ça sécurise beaucoup puisqu’on se
sent supporté face aux nouveaux élé-
ments pédagogiques.

[…] de m’être sentie appuyée et
comprise dans ma toute première ex-
périence d’enseignement. N’ayant
pas de formation académique dans
ce domaine, cet appui s’avérait être
indispensable.

Pour les mentors, l’expérience apporte
des retombées sur l’exercice de leurs tâ-
ches de professeur avec la stimulation,
les occasions de remise en question et le
renouveau des pratiques suscité par le
rôle à jouer auprès d’un nouveau pro-
fesseur et par les interactions qui s’y
créent.

Le mentorat tient en éveil et en situa-
tion d’apprentissage, et il donne plus
d’ouverture.

Le mentorat me permet de me
repositionner, d’évoluer, de me renou-
veler, de me remettre en question et de
trouver de nouvelles méthodes. J’ap-
prends de nouvelles choses. Il me per-
met également de réaliser comment le
contact avec les étudiants est impor-
tant.

On constate donc que le mentorat, s’il
vise le transfert d’expertise de la personne
plus expérimentée à celle qui l’est moins,
produit aussi des changements chez les
mentors qui sont amenés à reconstruire
leur savoir dans l’interaction.
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• Relations avec les pairs
Les mentors mentionnent l’impor-

tance du compagnonnage suscité par le
mentorat ; l’amitié développée avec un
collègue est présentée comme un atout.
Le mentorat répond ainsi à des besoins
de collégialité.

Le contact humain, ça apporte des
amitiés.

D’échanger « pédagogique » et « va-
leurs » avec quelqu’un. Faciliter l’in-
sertion d’un nouvel élément dans le
groupe. Valoriser le travail d’équipe.

• Identité professionnelle
Pour les professeurs accompagnés, le

développement du sentiment de sécurité
et de la confiance contribue à confirmer
leur choix d’enseigner.

Le mentorat m’a permis de me cons-
truire comme professeur.

Les mentors signalent les effets sui-
vants : sentiment que l’expérience qu’ils
ont acquise est utile ; sentiment d’ac-
complissement retiré de leur contribu-
tion au développement des compéten-
ces et de la confiance du nouveau pro-
fesseur ; sentiment de contribuer à la
qualité de la formation offerte aux étu-
diants.

De me sentir utile à quelqu’un ! Sen-
timent de compétence, plus de profes-
sionnalisme. Confirme mon engoue-
ment pour la pédagogie.

Quand le professeur voit les change-
ments que ça apporte chez les person-
nes accompagnées, il embarque plus.
Constater l’assurance que prend le
nouveau professeur, c’est un remercie-
ment.

[...] heureuse de voir le prof accompa-
gné s’en sortir haut la main, s’assurer
de la qualité qui est offerte aux élèves.

De pouvoir aider un nouveau profes-
seur à traverser sa phase d’adaptation
et à apprécier son travail, ce qui favo-
rise généralement l’appréciation de
l’élève face au professeur.

Pour les uns et les autres, il s’agit d’ef-
fets qui touchent leur identité profes-
sionnelle comme professeur.

CONDITIONS FAVORABLES

AU DÉVELOPPEMENT DU MENTORAT

Les données recueillies auprès de cha-
que catégorie de participants à cette re-
cherche ont été traitées séparément puis,
une seconde fois, traitées ensemble afin
de dégager un portrait global des condi-
tions favorables à une expérience de
mentorat. Ces conditions ont été regrou-
pées sous trois catégories ou lieux d’in-
tervention possibles pour la mise en place
de conditions favorables : la dyade, soit
le couple mentor/professeur accompa-
gné, le département et le collège.

Au niveau de la dyade, il s’agit de con-
ditions visant à favoriser une relation
propice au transfert d’expertise :

1. Le fait que les deux partenaires choi-
sissent ensemble les objets de travail
après des interventions d’identifica-
tion de besoins est jugé favorable. Se
faire imposer des actions par le men-
tor risquerait de briser la relation de
confiance et d’égalité et de rendre le
débutant passif face à la construction
de son expertise.

2. Lorsque le mentor possède un réper-
toire de stratégies et de ressources
pour intervenir auprès du débutant,
le transfert a plus de chance d’être fa-
vorisé. Toutefois, afin de développer
de telles stratégies, un mentor inex-
périmenté pourrait également amélio-
rer son efficacité d’intervention avec
le soutien d’une conseillère ou d’un
conseiller pédagogique.

3. Sur le plan relationnel, on juge favora-
ble l’émergence d’une approche de type
collaboratif. Celle-ci permet de conser-
ver le caractère spontané que l’on cons-
tate dans la relation de mentorat in-
formel le .

Au niveau du département et du col-
lège, on traite plutôt de la mise en place
de conditions relatives au soutien et à
l’encadrement de la relation. Sur les deux

plans, il faut accorder de l’importance
aux points suivants :

1. La nécessité de diffuser de l’informa-
tion sur le programme auprès des per-
sonnes appelées à y participer et
auprès des autres intervenants : autres
professeurs du département, respon-
sable de la coordination départemen-
tale, responsable du programme.

2. La prise en compte du conflit de rô-
les potentiel pour le mentor dans le
cas où le collège procède à des mesu-
res d’évaluation sommative est un as-
pect très important. En effet, si le
département ou le collège demande
au mentor d’être évaluateur, la rela-
tion de confiance peut être brisée.

3. Le développement d’une culture de
partage pédagogique dans le départe-
ment et d’une culture de valorisation
de ce partage dans le collège est un
atout dans l’instauration du mento-
rat. Ceci suppose l’adhésion des di-
vers groupes d’intervenants du col-
lège : Commission des études, syndi-
cats autant que départements.

4. Nommer une personne responsable du
mentorat dans le collège est un aspect
facilitant pour tous les intervenants, y
compris pour ceux du département.

5. En ce qui concerne spécifiquement le
département, il est conseillé, afin de
favoriser la culture du mentorat, de
se doter d’une politique d’intégration
des professeurs, politique qui suppose
que le collège accorde une marge
d’autonomie au département quant
au déroulement du mentorat.

6. L’instauration de mesures de forma-
tion et d’encadrement du mentorat
au niveau du collège est jugée favora-
ble. Ces mesures sont :

• Une session d’orientation pour les
nouveaux mentors afin qu’ils puis-
sent prendre conscience de leur
rôle et pour les mentors expéri-
mentés afin qu’ils puissent parta-
ger leurs stratégies.

• Une formation psychopédagogi-
que pour les nouveaux professeurs
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qui va de pair avec l’expérience de
mentorat.

• Des précautions pour s’assurer que
le pairage des individus respecte le
principe de volontariat du mentor.

• Un allègement ou un aménage-
ment de tâche pour le mentor et le
professeur accompagné, si c’est
possible.

RECOMMANDATIONS

L’examen des conditions favorables
perçues par les participants ainsi que les
lectures effectuées et les réflexions me-
nées au cours de cette recherche nous ont
amenées à formuler les six recommanda-
tions suivantes. Un collège qui désire im-
planter une formule ou un programme
de mentorat pourra s’en inspirer.

1. S’appuyer sur les expériences de men-
torat vécues par les professeurs de
l’établissement. En effet, il existe sou-
vent des expériences informelles dans
le collège qu’il faut valoriser et utiliser
de façon positive.

2. Orienter le programme vers la création
de conditions favorables au mentorat
plutôt que vers l’obligation d’y avoir
recours.

3. Définir les encadrements institutionnels
du mentorat en fonction de la culture
du collège, des ressources à y investir et
des politiques existantes.

4. Élaborer le modèle en concertation avec
les diverses instances du collège. L’ad-
hésion des intervenants peut importer
davantage que la perfection du pro-
gramme dans certaines situations.

5. Intégrer au modèle des mesures permet-
tant le développement d’une relation
propice au transfert d’expertise, telles
celles évoquées précédemment à la sec-
tion relative aux conditions favorables.

6. Mettre en place des mesures pour as-
surer le suivi et l’évaluation du pro-
gramme. Trop souvent les mesures ou
programmes perdent leur efficacité
lorsqu’il y a changement de personnel

sans continuité assurée par un trans-
fert d’information et d’expertise.

CONCLUSION

Dans le contexte des quatre collèges
considérés, nous avons pu pour la pre-
mière fois dresser un portrait des expé-
riences de mentorat, telles qu’elles sont
vécues dans le réseau collégial, et ce, tant
du point de vue de la terminologie utili-
sée que des objets et des modalités.

Notre recherche met en évidence un
degré élevé de satisfaction des partici-
pants envers la formule de mentorat.
Cela nous amène à prôner le mentorat
comme mesure efficace à mettre en place,
si des conditions favorables, comme cel-
les mentionnées ci-dessus, sont respec-
tées. Nous avons constaté que même des
expériences exigeant un investissement
peu élevé de la part de l’établissement
peuvent permettre de réussir un trans-
fert d’expertise significatif.

Comme le mentionne Houde (1995),
le mentorat est un phénomène qui sur-
vient de façon naturelle. Lorsqu’on éta-
blit un programme de mentorat, qu’il
soit plus ou moins formel, on officialise
une relation privée. Nous constatons
qu’il est possible de conserver les quali-
tés de la relation naturelle en respectant
certaines conditions minimales, tout
comme il est possible de mettre en place
une formule de mentorat dans un cadre
plus ou moins formel.

Le mentorat peut aussi être accompa-
gné d’autres mesures qui le soutiendront
et le rendront plus efficace, mais ces
mesures ne font pas partie directement
de notre recherche. Nous constatons
qu’au Québec, la recherche sur le mento-
rat au collégial est jeune. De nombreux
points soulevés par la présente étude
pourraient être approfondis par des re-
cherches ultérieures et le développement
du mentorat pourrait être consolidé par
l’élaboration d’outils d’animation et de
soutien.
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