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LETABLISSEMENT D’UNE RELATION MENTORALE
DE QUALITE : A QUI LA RESPONSABILITE ?

CLAIRE DUCHESNE Université d’Ottawa

RESUME. De nombreuses recherches se sont intéressées au mentor et a sa contri-
bution au succes de 'expérience mentorale; mais qu’en est-il de la responsabilité
du mentoré ? Cet article explore les concepts d’accompagnement et de men-
torat dans le monde professionnel en général, mais aussi dans le domaine de
'é¢ducation, notamment chez les enseignants. Il propose par la suite une analyse
des responsabilités des différents acteurs de la relation mentorale et s’intéresse
particulierement aux responsabilités relevant du mentoré. Des pistes de réflexion
et de recherche seront également proposées.

ESTABLISHING A QUALITY MENTORING RELATIONSHIP:
WHO HAS THE RESPONSIBILITY?

ABSTRACT. Many studies have focused on mentors and their contribution to the
success of the mentoring experience; but what of the responsibilities of those
benefitting from the mentorship? This article explores the concepts of coaching
and mentoring in the professional world including the field of education, es-
pecially among teachers. It proposes an analysis of the responsibilities of those
in the mentoring relationship and is particularly interested in the responsibi-
lities of those being mentored. Areas for reflection and research are proposed.

INTRODUCTION

L’accompagnement est concu comme un art; il ne s’apprend pas, mais se dé-
veloppe au cours d’une situation qui lui est propice. Il s’agit d’'une expérience
d’apprentissage qui a un début et une fin, qui s’articule autour d’activités
définies et organisées et qui tient compte de I'affectivité des parties engagées.
La situation d’accompagnement fait I'objet de régulation, d’ajustement, d’éva-
luation et de réorientation afin qu’elle garde sa signification pour I'accompagné
comme pour 'accompagnateur (De Ketele, 2007). Elle a essentiellement pour
objet de trouver une réponse a un probléme. Un double processus prend
alors place : le processus de problématisation, qui reléve de I'accompagnateur,
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consiste a susciter et 2 maintenir le processus de problématisation auquel fait
face 'accompagné. Le role de 'accompagnateur sera de proposer a 'accompagné
une réflexion ou un questionnement, de maniére a favoriser le processus de
problématisation. Il fournira des occasions de dialogue avec 'accompagné, il
comprendra qui il est et saisira son univers; il 'aidera aussi a mettre de 'or-
dre dans ce qu’il dit (De Ketele, 2007). En somme, le succes de 'expérience
d’accompagnement dépend en grande partie de la qualité de la relation qui
s’établit entre I'accompagnateur et 'accompagné.

Dans un premier temps, cet article se propose de définir la relation d’accompa-
gnement et d’examiner comment elle s’articule - particulierement sous forme
de mentorat — dans le domaine de I'insertion professionnelle des enseignants.
Dans un deuxiéme temps, 'analyse portera sur le partage des responsabilités du
mentor et du mentoré dans I’établissement d’une relation mentorale de qualité.
Des pistes de réflexion et de recherche permettant d’enrichir notre compréhen-
sion du mentorat chez les enseignants seront présentées en conclusion.

LA DEMARCHE D’ACCOMPAGNEMENT
OU LA NOTION DE CHEMINEMENT COTE A CcOTE

La question de 'accompagnement, dans le domaine de la formation des adul-
tes et du développement professionnel, constitue un champ si vaste qu’il est
difficile de lui associer des théories et des pratiques propres. Dans la Franco-
phonie, le terme accompagnement est utilisé par de nombreux auteurs pour
décrire une relation de soutien entre deux personnes qui cheminent cote a
cote. A lintérieur de cette relation, le mandat de 'accompagnateur n’est pas
de diriger I'autre, mais plutdt de lui indiquer la voie tout en marchant a ses
cotés ou derriere lui (Le Bouédec, 2002) :

Laccompagnement concerne les situations dans lesquelles il y a un acteur
principal que, d'une maniére ou d’'une autre, il s’agit de soutenir, de pro-
téger, d’honorer, de servir, d’aider a atteindre son but; en aucun cas il ne
s’agit de supplanter en prenant sa place ou le devant de la scéne, de le

diriger. (p.14)

Selon Le Bouédec (2002), le besoin d’accompagnement émerge d'un désir d’étre
en relation avec I'autre, de se raconter, de se rassurer, de rompre 'isolement ou
d’étre guidé afin, ultimement, de donner un sens a sa vie. Ce besoin survient
lors d’une situation extréme (désespoir, fin de vie, etc.), lors d’une situation
de crise ou de rupture (diagnostic d’'une maladie grave, éclatement du couple,
etc.) ou lors de situations existentielles de développement (remise en question
ou nouveaux défis professionnels, retour aux études, désir de changer, etc.).
Lidée que la relation d’accompagnement émane d’un besoin ressenti par
I'accompagné interpelle; on comprend aisément que, par exemple, la personne
qui a perdu un étre cher puisse ressentir et exprimer le besoin d’étre soutenue
ou guidée par quelqu’un qui I'aidera a traverser cette difficile épreuve. Qu’en
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estl cependant des autres contextes d’accompagnement ! Le besoin de 'ac-
compagné est-il toujours a I'origine de la mise en place d’une telle démarche ?
Il est pratique courante, pour de nombreuses organisations professionnelles,
d’assigner d’office un mentor au nouvel employé afin de faciliter son insertion
dans I'entreprise. La systématisation de telles pratiques permet de croire que la
démarche d’accompagnement, si elle n’est pas toujours fonction des besoins
spécifiques et particuliers exprimés par chaque nouvel employé, est concue
de facon a répondre a des besoins collectifs associés a 'insertion qui ont été
identifiés par les organisations professionnelles au fil des ans.

Paul (2003) définit I'accompagnement comme une « relation co-vécue dans le
temps s'intervalorisant autour d’un objettiers » (p. 124). Pour I'auteure, cette
relation se veut asymétrique puisqu’elle rassemble deux personnes « d’inégales
puissances » (p. 125) qui sont réunies autour d'un objet commun, une forme de
contrat plus ou moins explicite. La relation d’accompagnement est également
circonstancielle, c’est-a-dire qu’elle se situe dans un contexte précis et qu’elle
renvoie a une situation spécifique; elle se vit en outre a 'intérieur d’une pé-
riode de temps déterminée. Finalement, on la dit comobilisatrice puisque les
acteurs qui en font partie s’engagent a la fois dans une méme action et dans
une méme direction. En outre, Paul (2003) souligne que I'accompagnement
comporte trois dimensions; d’abord une dimension relationnelle, puisqu’il
s’agit de se joindre a autre, d’aller avec lui; une dimension spatiale puisqu’il
est question d’aller ou I'autre va et, enfin, une dimension temporelle puisque
I'accompagnement exige de cheminer en méme temps que l'autre. La démarche
d’accompagnement consiste dés lors en un processus dynamique, qui opére
selon un axe relationnel, il va de soi, mais également selon des axes d’espace
et de temps. Ces deux derniéres composantes s’avérent importantes puisque
I'accompagnement n’est pas nécessairement pratiqué, en milieu de travail,
selon une structure définie comportant un début et une fin et suivant des
objectifs précis. Cette conception de I'accompagnement nourrit I'idée d’une
démarche qui exige structure et planification.

Par ailleurs, la documentation en langue francaise fait état d’une utilisation
excessive du vocable « accompagnement » auquel on attribue une multitude
de synonymes, de définitions ou de dérivés, associés pour la plupart a toutes
les formes possibles de relation entre un guide et un protégé. Qu’il s’agisse de
coaching, de counselling, de tutorat, de guidage, de parrainage, de supervision
ou de mentorat (Paul, 2004; Vial et Caparros-Mencacci, 2007), cette pléthore
d’appellations est utilisée selon qu’il s’agisse de 'un ou l'autre des domaines
d’accompagnement suivants, tels que relevés par Ardoino (2000) : le domaine
de la musique, le domaine éducatif, scolaire, universitaire, le domaine de la
formation professionnelle et de I'éducation continue des adultes, le domaine
sportif, le domaine clinique des soins médicaux et hospitaliers, de la psycho-
thérapie et de la psychanalyse, le domaine juridique et social et le domaine des
solidarités et de la coopération internationale. En privilégiant une appellation
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plutot qu'une autre de la forme d’accompagnement, Paul (2003) nous rappelle
que l'on fait le choix d’'un contexte, d’une culture et de valeurs implicites.

Le mentorat comme forme d’accompagnement professionnel :
Pexemple des enseignants débutants

Clest le terme mentorat qui est employé dans la documentation savante pour
désigner la relation d’accompagnement en milieu de travail prodiguée par un
employé chevronné, le mentor, 2 un collégue novice, le mentoré :

Le mentorat est une forme d’aide volontaire favorisant le développement
et I'apprentissage, basée sur une relation interpersonnelle de soutien et
d’¢changes dans laquelle une personne d’expérience investit sa sagesse acquise
et son expertise, afin de favoriser le développement d’une autre personne
qui a des compétences a acquérir et des objectifs professionnels a atteindre.

(Cuerrier, 2004, p. 520)

La plupart des recherches effectuées sur le mentorat, comme les études recen-
sées dans cette section en témoigneront, mettent en évidence ses nombreux
bénéfices tant pour le mentoré que pour le mentor, mais également, au bout
du compte, pour 'organisation. Dans le milieu du travail, le mentorat s’ap-
plique a de nombreuses situations permettant I’épanouissement personnel et
professionnel de I'employé et, éventuellement, le développement de I'organi-
sation. Selon Cuerrier (2004), il contribue au succeés de la planification et du
développement de carriére, de I'insertion professionnelle, du développement
de I'entrepreneurship et de 'employabilité, des transitions professionnelles,
de la gestion de la reléve, du développement des compétences, du soutien aux
jeunes professionnels et aux cadres supérieurs ainsi qu’a celui du maintien
a 'emploi. De plus, le mentorat soutient les personnes dans leur prise de
décision vocationnelle et les aide a définir leur projet professionnel a plus
long terme.

Le mentorat s’est particulierement implanté dans le milieu de I'enseignement
au cours des derniéres années puisqu’il permet de répondre aux besoins des
enseignants en début de carriére et favorise le maintien en poste de ces derniers
(Feiman-Nemser, 2003; Hargreaves et Fullan, 1999; Ingersoll et Kralik, 2004;
Jokinen, Heikkinen, et Valijervi, 2005; Martin et Rippon, 2003; Martinez,
2004). Les études recensées stipulent que le mentorat contribue a 'améliora-
tion du rendement des mentorés (Kardos, et col., 2001; Rhodes et Beneicke,
2002) et qu'il permet de bonifier la performance de I'équipe comme celle
de 'école (Rhodes et Beneicke, 2002). Le mentorat est considéré comme un
moyen efficace de briser I'isolement des professionnels en début de carriére
(Boutinet, 2003; Cuerrier, 2004; Lamontagne, Arsenault et Marzouk, 2008);
il facilite I'intégration des enseignants dans leur nouvelle école et par la suite,
I'augmentation de la fréquence des collaborations ainsi que la qualité du travail
en équipe (Feiman-Nemser, 2003).
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Par la transmission des savoirs d’expérience du mentor (Lamontagne, Arsenault
et Marzouk, 2008), le mentorat peut influencer le développement du potentiel
des enseignants débutants, améliorer leur connaissance des matiéres a enseigner,
augmenter la diffusion de pratiques efficaces et favoriser I'apprentissage des
éleves (Kardos et col., 2001). En outre, la relation mentorale peut susciter chez
le mentoré une réflexion approfondie et un repositionnement par rapport a
sa pratique professionnelle. Elle peut, par la méme occasion, favoriser chez les
enseignants I'émergence d’un désir d’une plus grande prise en charge de leur
propre développement professionnel ou du développement de communautés
d’apprentissage au sein de I'école (Rhodes et Beneicke, 2002). Le mentorat
joue également un role important sur le plan du registre émotionnel puisqu’il
permet d’abord d’apporter un soutien immeédiat aux novices qui franchissent
I'étape de survie en début de carriere (Lamontagne, Arsenault et Marzouk,
2008). 1l constitue un excellent moyen de diminuer le stress des enseignants
débutants et d’augmenter leur sentiment de sécurité; il facilite aussi leur insertion
professionnelle en contribuant a développer leur sentiment d’appartenance au
lieu de travail et a ses valeurs (Kardos et col., 2001). Par ailleurs, le mentorat
influence positivement le niveau de confiance et d’estime de soi des nouveaux
enseignants (Rhodes et Beneicke, 2002).

Il y a cependant des expériences mentorales qui ne fonctionnent pas, voire qui
se soldent par un échec : échec de la relation entre le mentor et le mentoré,
mais aussi échec de l'insertion de I'enseignant et, indirectement, échec de
'organisation scolaire qui n’a pas été en mesure de prévenir et d’intervenir a
temps. Il y a, parmi ces insucces, ceux des nouveaux enseignants qui décou-
vrent que I'enseignement ne leur convient pas et qui choisiront une nouvelle
voie professionnelle, peu importe la qualité de 'expérience mentorale vécue.
Il y a surtout ceux qui, malgré I'attachement sincére qu’ils éprouvent pour la
profession, n’ont pas réussi a y trouver leur place en raison de I'insuffisance
ou de la médiocrité du soutien recu. La relation mentorale, a cet égard, ne
présente évidemment pas que des avantages; elle peut encourager la promotion
de normes et de pratiques qui ne soutiennent pas nécessairement le dévelop-
pement professionnel des acteurs (Lamontagne, Arsenault et Marzouk, 2008).
Un autre danger consiste dans une démarche conduisant a une forme de
non-développement qui, de ce fait, rend la relation d’accompagnement stérile
(Boutinet, 2003). En outre, se servir de autorité que représente l'institution
pour manipuler 'accompagné ou permettre le développement d’une relation de
dépendance entre les deux parties (Stahl, 2001) constituent d’autres exemples
de cheminement infructueux.

Si nous appuyons la thése que le mentorat constitue une stratégie efficace
de soutien a l'insertion professionnelle des nouveaux employés, qu’ils soient
enseignants ou autres, nous sommes d’avis que c’est 'établissement d’une re-
lation mentorale de qualité qui est a la source du succés d’un tel programme.
Comme nous 'avons vu plus tot dans cet article, la démarche d’accompagne-
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ment constitue un processus complexe, a I'intérieur duquel deux personnes
sont mises en relation afin de poursuivre un but précis. Paul (2003) consideére
ces personnes comme étant de puissance inégale, puisque I'une guide, accom-
pagne, conseille alors que l'autre est guidée, accompagnée, conseillée; 'un est
expérimenté, 'autre est novice. Cette dynamique tend a suggérer que le mentor
joue un rodle plus actif a 'intérieur de cette relation que le mentoré, que c’est
lui qui « sait », qui « connait » Bien que l'inégalité¢ des expériences ou des
connaissances entre un mentor et un mentoré soit tout a fait probable - aprés
tout, c’est pour favoriser ce partage d’expériences et de connaissances que de
tels jumelages sont effectués - cela signifie-til pour autant que le mentoré
soit contraint a jouer un rdle passif et qu’il n’ait d’autre choix que de s’en
remettre totalement a la guidance du mentor ? Linsertion dans un nouvel
emploi ou dans un nouveau milieu professionnel exige, de la part de 'employé,
I'apprentissage d’'une quantité substantielle d’informations, d’aptitudes et de
compétences nouvelles. Le mentoré est un apprenant qui doit s’approprier les
regles et les usages d’un environnement professionnel plus ou moins connu.
Apprendre est un processus actif; pour assurer la réussite de son insertion, le
mentoré doit prendre en charge ses apprentissages professionnels et agir en
conséquence. Dés lors, nous sommes favorables a I'idée d’une responsabilité
partagée, par le mentor autant que par le mentoré, pour assurer le succes de
I'expérience mentorale.

LA RESPONSABILITE DE LETABLISSEMENT D’UNE RELATION
MENTORALE DE QUALITE

Qui donc porte la responsabilité de la réussite de la relation mentorale ? Le
mentor qui est le plus expérimenté des acteurs, qui assure la transmission
des valeurs et des idéaux de 'organisation professionnelle et qui joue le role
a la fois de guide et de soutien; ou le mentoré a qui il revient de prendre en
charge ses apprentissages, son intégration de méme que son développement
professionnels, et qui tente de « faire ses preuves » en manifestant les compor-
tements et les attitudes préconisés par ’organisation ?

Lexpérience mentorale ne se rapporte pas qu’aux individus qui la vivent; elle
releve également du contexte a 'intérieur duquel elle prend place. La gestion
adéquate d’un programme de mentorat en milieu de travail est donc essentielle
au développement d’une relation mentorale de qualité. Les recherches indi-
quent qu'un tel programme doit étre structuré; il doit également valoriser la
collaboration entre les employés et favoriser 'apprentissage par résolution de
problémes (Feiman-Nemser, 2003). Il doit, en outre, s’édifier 4 partir de I'iden-
tification des besoins des mentorés et de la mise en relation de ceux-ci avec les
objectifs ciblés par 'organisation (Feiman-Nemser, 2003; Rhodes et Beneicke,
2002). Par conséquent, une part de responsabilité incombe a I'organisation
professionnelle dans la maximisation des possibilités de succes d’une situation
d’accompagnement par mentorat dans le contexte de 'insertion professionnelle
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en enseignement. A cet égard, il est recommandé de privilégier un jumelage
stratégique qui tienne compte, par exemple, des affinités entre les personnes, de
leurs champs de compétence et de la proximité géographique de leurs lieux de
travail; on devrait également s’assurer qu’il y ait une reconnaissance significative
du travail effectué par les mentors et ces mesures de reconnaissance devraient
étre clairement définies par 'organisation scolaire (Lamontagne, Arsenault et
Marzouk, 2008; Martinez, 2004). Les directions d’école devraient, pour leur
part, allouer suffisamment de temps aux mentors a I'intérieur de leur tache
réguliere pour leur permettre de bien remplir leur role (Du Crest, 2001); il
importe également d’assurer une certaine flexibilité dans le temps accordé a la
situation d’accompagnement, car les besoins des enseignants débutants peuvent
étre différents d’une situation a I'autre (Lamontagne, Arsenault et Marzouk,
2008). En outre, si les rencontres face-d-face entre mentors et mentorés sont
a privilégier, I'utilisation des technologies de communication (clavardage,
vidéoconférence) pour contrer les difficultés engendrées par 1'éloignement
géographique pourraient étre envisagées (Cuerrier, 2004).

Les gestionnaires des organisations scolaires doivent en outre s’assurer que les
mentors sont préparés et qu’ils comprennent bien leur role afin de guider leurs
colleégues efficacement (Rhodes et Beneicke, 2002). Des critéres de sélection
explicites, tels que I'intérét pour le développement de la reléve, I'expertise en
enseignement et l'aptitude a I'écoute active devraient permettre le choix de
«bons» mentors (Lamontagne, Arsenault et Marzouk, 2008). Feiman-Fraser
(2003) souligne I'importance d’offrir aux mentors une formation adéquate
et de leur fournir I'occasion de préciser et d’actualiser leur philosophie de
I'enseignement pour leur permettre de développer les habiletés nécessaires a
leur role d’accompagnateur. Sur la question de la formation du mentor, Le
Bouédec et Pasquier (2001) apportent cependant quelques nuances :

Laccompagnement est un art, pas une science : on I'apprend par la pratique,
par ajustements successifs. C’est aussi, sans doute, un don ou un charisme
et non pas d’abord le fruit d’un effort personnel. Art et charisme, 'accom-
pagnement ne peut donc pas s’enseigner, méme si on doit en préciser les
contours, définir les roles a remplir et les qualités requises, tout comme
on doit décliner les compétences générales (connaissances, savoirfaire et
savoir-étre) qui sont le terreau sur lequel va fructifier le charisme et s’affiner
la pratique. (p. 17)

De Ketele (2007), dans un méme ordre d’idées, soutient qu’on ne peut former
la personne a accompagner, mais que 'on doit plutdt la placer en situation
d’accompagnement pour favoriser l'actualisation de ses compétences : « Si
I'accompagnement ne s’enseigne pas, on y forme par la modélisation et par
'expérience d’accompagnement » (p. 36). Comment et par qui, dans ce cas,
les mentors devraient-ils eux-mémes étre accompagnés ? Nous soutenons que
les organisations professionnelles devraient prévoir des dispositifs expérientiels
a l'intérieur desquels I'apprentissage du « métier » d’accompagnateur sera fa-
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vorisé; ces dispositifs devraient également prendre en compte les besoins des
accompagnateurs et la disponibilité des ressources humaines et matérielles pour
y trouver réponse. On sait que la prise en charge d’'un enseignant débutant par
un enseignant chevronné était pratique courante dans les écoles avant 'arrivée
des programmes de mentorat. Beaucoup d’enseignants pourraient affirmer, a
cet effet, qu’ils ont été mentors bien avant de savoir ce que ce terme signifiait.
Une question pourtant se pose : « prendre en charge », « s’occuper de » ou
« aider » un nouvel employé constitue-t-il automatiquement une démarche
mentorale 7 Sil est vrai qu’on ne peut pas former de toutes pieces un « bon »
mentor et qu'une part d’art et de charisme doit compter parmi les attributs de
celui-ci, nous sommes d’avis que le mentor est lui aussi un apprenant et qu’il
appartient a 'organisation scolaire de lui fournir le soutien et 'encadrement
que ses fonctions requiérent.

La responsabilité du mentor

On attribue aux mentors, notamment dans le milieu de 'enseignement, une part
de responsabilité appréciable dans le succes de la relation d’accompagnement.
Conséquemment, leur travail auprés des mentorés exige d’accomplir certai-
nes tiches avec compétence, telles que leur fournir des rétroactions dénuées
de jugement de valeur de méme que les soutenir aux plans professionnel et
émotionnel (Edwards et Gordon, 2006). Laptitude a guider le mentoré dans
le développement de connaissances reliées aux matiéres a enseigner ou la pro-
pension a dispenser des informations en ce qui concerne le milieu de travail
et les procédures qui y sont en usage comptent également parmi les qualités
attendues chez le mentor (Feiman-Nemser, 2003; Lamontagne, Arsenault et

Marzouk, 2008; Rhodes et Beneicke, 2002).

Le mentor doit, dés lors, démontrer suffisamment de leadership pour jouer
avec efficacité son role de guide auprés du mentoré tout en faisant preuve
de la retenue qui est nécessaire pour permettre a ce dernier de jouir de
I'autonomie et du libre arbitre qui lui appartiennent. Il revient en outre au
mentor de favoriser le développement du mentoré, de découvrir qui il est et
de faire avec lui un bout de chemin; il est au service de, il s’ajoute a, il est avec
et en méme temps. Le Bouédec (2001) précise que le role du mentor dans la
relation d’accompagnement est d’accueillir autre (en s’ajustant et en accep-
tant ce qu'il vit et ce qu’il dit), de 'écouter (en manifestant a son égard de
I’empathie, en lui donnant de I'attention, en reconnaissant ce qu’il éprouve
lui-méme lorsqu’il écoute I'autre), de « participer avec lui au sens de ce qu'il
vit et recherche » (p. 145) (en reformulant, en I'aidant a discerner, a s’ouvrir,
a décider et & mettre en action) et de « cheminer a ses cotés pour le confirmer
dans le nouveau sens ot il s’engage » (p. 149) (en le rassurant a propos des
décisions qu’il prend).

Létude de Martin et Rippon (2003) a en outre permis d’identifier I'accessibilité
du mentor comme qualité la plus prisée par les mentorés. Cette accessibilité
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se manifeste, entre autres, par 'attitude amicale du mentor, par sa flexibilité,
par son sens de I'équité et par ses aptitudes générales a la communication
(écouter avec attention, donner une rétroaction juste, etc.). Létude comparative
de Jones (2001) a mis en évidence les perceptions de mentors britanniques
et allemands en regard de leur role auprés des enseignants novices. Les trois
principales qualités relevées par les mentors britanniques sont le soutien, la
critique constructive et I'expérience pratique alors que leurs collegues alle-
mands ont évoqué, pour leur part, ’honnéteté, la critique constructive et la
collégialité. Orland (2001), par ailleurs, souligne 'importance de la compé-
tence du mentor a « lire la situation mentorale » (p. 79), c’est-a-dire découvrir
et reconstruire le sens de la dynamique et de la complexité des interactions
inhérentes a I'exercice du mentorat, comme attribut prioritaire au succes de
la relation mentorale.

Doit-on alors conclure que la responsabilité du succes de la relation mentorale
repose essentiellement sur les épaules du mentor ? Quelle part de responsabilité
revient au mentoré dans le succes de la relation d’accompagnement ? Le peu
d’intérét porté sur ce sujet dans la littérature savante suggére implicitement la
réponse a cette question. En effet, la recherche est plus qu’abondante quand
il s’agit de traiter du mentorat ou de la relation mentorale; cependant, c’est
sur le role du mentor, sur ses compétences, sur sa formation ou sur I'impact
de ses interventions aupres du mentoré que les études répertoriées focalisent
leur argumentation. Ce déséquilibre entre l'attention portée aux roles et
responsabilités du mentoré par rapport a ceux du mentor dans la situation
d’accompagnement tend a renforcer I'idée que c’est essentiellement a ce dernier
que revient I'imputabilité du succes de la relation mentorale.

La responsabilité du mentoré

Il a été établi précédemment que 'organisation professionnelle aussi bien que
le mentor assument une responsabilité importante dans I'établissement d’une
relation mentorale fructueuse. Qu’en est-il maintenant de la responsabilité du
mentoré ! Beauvais (2004) affirme qu’ « au dela de la responsabilité de ses
choix et de ses actes, 'accompagné est également responsable de I'usage qu’il
choisit de faire du cadre d’accompagnement qui lui est proposé/imposé »
(p. 6). En outre, les propos de De Ketele (2007), rapportés en introduction,
décrivaient la relation d’accompagnement selon un double processus de problé¢-
matisation : d’abord celui du mentor qui consiste a soutenir, en second lieu,
le processus de problématisation du mentoré. Accepter 'idée que le mentoré
se retrouve, lui aussi, devant un probléme a résoudre, c’est admettre qu’il
chemine activement dans la relation mentorale et que cette relation opere de
facon bilatérale, c’est-a-dire qu’il y a contribution de part et d’autre, de 'un
vers |'autre, ensemble et dans un méme but. Il incombe dés lors au mentoré,
tout comme au mentor, une part de responsabilité dans 'établissement d’une
relation mentorale de qualité et celleci requiert un engagement actif et réci-
proque de la part des deux parties.
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Létude de Martineau, Presseau et Portelance (2009) sur l'insertion profes-
sionnelle d’enseignants débutants a permis d’identifier onze actions relevant
de la responsabilité¢ du mentoré, soit : I'identification de ses propres besoins,
'identification de ses forces et de ses faiblesses, la prise en charge d’initiatives,
la recherche d’outils de développement professionnel, la recherche de solutions
aux problémes rencontrés, 'analyse de sa pratique, le partage de ses difficultés,
la formulation de questions, le recours a I'aide ou aux conseils du mentor, la
prise en compte de I'expérience du mentor et, enfin, le réinvestissement a sa
pratique des apprentissages effectués aupres du mentor. Par ailleurs, Duchesne
et Kane (2010) ont souligné le role de Pattitude du mentoré dans I'établissement
d’une relation d’accompagnement de qualité. Parmi les enseignants débutants
qui ont participé a leur recherche, ceux qui ont manifesté une attitude « plutot
optimiste » & propos de leur premiére année d’enseignement ont en effet retiré
de nombreux bénéfices de leur expérience de mentorat; ils ont surtout insisté
sur les apprentissages effectués et se sont dits satisfaits de leur expérience, mal-
gré les obstacles rencontrés. Devant une situation similaire d’insertion profes-
sionnelle en enseignement, les participants « plutdt pessimistes » ont exprimé,
quant 2 eux, avoir connu une expérience difficile que le soutien apporté par
le mentor ou l'organisation scolaire n’ont pas été en mesure d’améliorer. Il
semble par conséquent permis d’affirmer que l'attitude du mentoré joue un
role important dans le développement de la relation mentorale; plus encore,
qu’elle peut influencer directement le succes de cette relation et, au bout du
compte, la réussite de 'expérience d’insertion professionnelle.

Les comportements de défense ou d’évitement adoptés par le mentoré devant
des faiblesses identifiées dans sa pratique, ou, a I'opposé, la manifestation
d’une attitude d’acceptation passive de toutes les formes de critiques, qu’elles
soient justes ou non fondées, nuisent a I’établissement d’une relation d’ac-
compagnement fructueuse. En effet, la recherche de Martin et Rippon (2003)
a mis en évidence la part de responsabilité qui revient au mentoré dans le
développement et acquisition d’habiletés de communication, d’introspection
et de réflexion efficientes. Il doit également exercer un jugement critique
adéquat par rapport aux critiques qui lui sont faites et manifester sa capacité
a y réagir positivement.

Feldman (1999) souligne, par ailleurs, que si 'on retrouve un certain nombre
de recherches qui s’'intéressent aux conséquences négatives d’une relation men-
torale infructueuse sur la carriere du mentoré, on fait moins état de I'impact
que pourrait avoir un mentoré « difficile » sur la carriere du mentor; en effet, la
responsabilité de I'échec de la relation mentorale est habituellement attribuée
au mentor alors que le mentoré est davantage percu comme une victime. Dans
ce méme ordre d’idées, la recension de 151 recherches portant sur le mentorat
effectuée par Hansford, Ehrich et Tennent (2003) a révélé que 28,5% de celles-ci
attribuaient a I'attitude négative du mentor I'insucces de la relation mentorale
alors que 7,9% l'imputaient a l'attitude négative du mentoré.
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Ces constats s’averent d'importance premiére lorsque vient le temps d’effectuer
le jumelage mentor-mentoré. Si 'on admet qu’il est aisé¢ d’accompagner un
mentoré manifestant une attitude ouverte, positive et optimiste, qu’en est-il
de accompagnement d’un mentoré refermé sur lui-méme ou, au contraire,
plutdt « plaignard », qui prend peu d’initiatives et qui subit les événements
plutdt que de leur faire face avec détermination ? Quels mentors ont vérita-
blement les compétences nécessaires pour aider ces mentorés a dépasser les
limites qu’ils s'imposent et a les accompagner dans leur cheminement vers le
développement d’une attitude plus positive ? Les organisations scolaires - et
professionnelles, en général - sont-elles en mesure de fournir aux mentors le
soutien dont ils auront besoin s’ils sont engagés dans une relation mentorale
qui présente de tels défis ?

Fort peu d’études se sont intéressées a la responsabilité du nouvel enseignant
mentoré (Bergevin et Martineau, 2007; Martin et Rippon, 2003; Ordre des
enseignantes et des enseignants de 'Ontario, 2008); des recherches effectuées
dans le domaine plus général de I'éducation offrent cependant des perspectives
intéressantes a ce propos. Une étude portant sur la préparation des nouveaux
dirigeants d’écoles révele, par exemple, que les responsabilités les plus impor-
tantes qui leur incombent en tant que mentorés sont de comprendre la nature
de I'enseignement ainsi que les connaissances de base associées a 'exercice
du leadership dans les organisations efficaces; de manifester des aptitudes a
I'écoute et a la communication, de 'ouverture et un sens de la collégialité de
méme que leur engagement envers la relation mentorale (Daresh et Playko,
1995). Pour accroitre les chances de succes de la relation d’accompagnement, le
mentoré devrait en outre manifester certaines aptitudes telles que la capacité de
recevoir une critique, de réfléchir sur sa pratique, de reconnaitre ses difficultés
et de demander I'aide approprié¢e (Martin et Rippon, 2003).

Lé¢tude d’Edwards et Gordon (2006), pour sa part, a mis en lumiére I'impor-
tance de 'engagement des mentorés dans la situation d’accompagnement a
distance vécue par des étudiants de 3¢ cycle universitaire. D’apreés les chercheu-
ses, écouter, questionner, suivre les conseils dispensés, accepter les suggestions,
apprendre a connaitre le mentor, faire confiance a la relation mentorale et
établir une compréhension mutuelle de cette relation tout en s’assurant de
la compatibilité¢ de sa personnalité avec celle du mentor font partie des res-
ponsabilités attribuables au mentoré. La contribution des mentorés par leur
engagement dans les activités associées a leur programme d’études doctorales
et dans le recours a un dialogue intellectuel avec leur mentor a également été
mentionnée par les participants. En outre, I'étude précise que la responsabilité
d’établir une communication efficace reléve équitablement du mentor et du
mentoré; a cet effet, la recherche soutient qu’il revient au mentoré de répondre
aux appels et aux courriels recus, de poser des questions et de partager avec le
mentor I'information a propos de lui-méme et de son cheminement (Edwards

et Gordon, 2006).
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Les compétences et attributs présentés précédemment ne sont pas faciles a
acquérir; en fait, le mentoré qui les a insuffisamment développés risque d’éprou-
ver des difficultés a s’engager dans la relation mentorale et 4 faire confiance a
son mentor. Par ailleurs, il est possible que des individus préférent cheminer
seuls que sous la supervision d’autrui; si la solitude peut étre percue comme
préférable a un jumelage « mal assorti » entre mentor et mentoré, il est fort
probable qu’elle soit aussi a 'avantage du nouvel employé manifestant un
niveau élevé d’indépendance d’esprit et d’autonomie. Il suffit de songer, par
exemple, aux nouveaux enseignants ayant effectué un changement de carriére;
ces derniers sont généralement plus agés et plus expérimentés que leurs collegues
en premiére carriére puisqu’ils ont acquis des compétences professionnelles
transférables a leur nouvel emploi (Duchesne, 2008). La relation mentorale,
pour ces derniers, peut donc étre percue ou s’articuler différemment en fonc-
tion de leurs besoins spécifiques.

Le nouvel enseignant qui manifeste un souci d’indépendance trop important
risque, cependant, d’éprouver de la difficulté a s’intégrer au sein d’une pro-
fession reconnue pour l'importance qu’elle accorde au travail en collégialité,
comme c’est le cas de 'enseignement. Le mentoré qui, quant a lui, éprouve
des difficultés a établir des relations altruistes rencontrera de nombreux obs-
tacles a la réussite de I'expérience d’accompagnement, comme en témoignent
les travaux de Allen et al. (2009) aupreés de mentorés issus de divers champs
professionnels. L'étude a relevé que les mentorés manifestant une personna-
lité narcissique ont tendance a exprimer un faible niveau de satisfaction en
regard de la relation mentorale vécue. Les auteurs expliquent ce phénomeéne
par la trés forte tendance de ces individus a se centrer essentiellement sur
eux-mémes et sur leurs besoins, par la difficulté qu’ils éprouvent a réaliser
le potentiel qu’'une telle relation peut leur offrir, par leurs attentes irréalistes
envers la contribution du mentor a leur cheminement professionnel, par leur
hypersensibilité au regard de la critique et par leur résistance a prendre celle-
ci en compte.

CONCLUSION

Cet article a permis de définir et de mettre en relation les concepts d’ac-
compagnement et de mentorat. Il s’est également intéressé a mettre au jour
les responsabilités des mentors et des mentorés dans le succes de la relation
mentorale, notamment dans le domaine de l'insertion professionnelle en
enseignement. Leurs aptitudes personnelles, les compétences professionnelles
qu’ils ont développées de méme que lattitude qu’ils manifestent constituent
des thémes qui ont été peu explorés par la recherche et qui, pourtant, méritent
qu’on s’y intéresse. Les enjeux soulevés dans cet article concernent a la fois
les domaines associés a la profession enseignante, a 'éducation en général et
a ceux du développement professionnel et des relations de travail dans les
organisations.
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Nous sommes d’avis qu’il serait particulierement important d’examiner la
possibilit¢ de relations entre la qualité de I'expérience d’accompagnement
professionnel telle que percue par les mentors, les mentorés et les dirigeants
d’établissement scolaire et son impact sur le rendement des éléves. Par ailleurs,
la question de la personnalité du mentoré et de ses dispositions a assumer
ses responsabilités dans le succeés de la relation mentorale nous apparaissent
comme des pistes d’investigation pertinentes pour mieux comprendre les
mécanismes personnels et relationnels qui contribuent a la réussite de la si-
tuation d’accompagnement et ceux qui lui font également obstacle. Si le role
d’accompagnateur ne convient pas a tout le monde, il est permis de croire qu’il
en est de méme pour le role d’accompagné; comment peut-on aider ceux qui
ne sont pas de « bons » mentorés ? De telles recherches permettraient en outre
de proposer des structures d’accompagnement différentes, destinées a ceux a
qui le mentorat ne convient pas, afin d’éviter qu’ils se voient condamnés a
'isolement professionnel.

Nous croyons, enfin, que la recherche devrait aussi s'intéresser davantage au
role de I'organisation dans le soutien qu’elle doit apporter au développement
de relations mentorales de qualité; comment, par exemple, accompagne-t-elle
les mentors dans l'actualisation de leur potentiel auprés des mentorés et
comment peut-elle s’assurer que la relation développée soit fructueuse et enri-
chissante pour ces derniers, mais également pour ceux qui les accompagnent ?
Les programmes de mentorat professionnels offerts dans les conseils scolaires
prévoient habituellement des journées d’information pour les mentors et des
moments de libération de leur tiche d’enseignement afin de favoriser leur tra-
vail aupres du mentoré. Les écrits recensés dans cet article ont pourtant révélé
que 'accompagnement par mentorat était une fonction complexe, exigeant le
développement de nombreuses compétences personnelles et professionnelles
de la part du mentor. Il aura, dés lors, besoin d’étre lui-méme accompagné
dans son cheminement; ses besoins devront étre exprimés et pris en compte
et il devra étre nourri dans sa réflexion sur sa pratique mentorale. Nous
sommes d’avis que la recherche devrait s’intéresser davantage aux dispositifs
d’accompagnement de 'accompagnateur.
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