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Résumé

Cet article expose 1’origine, les éléments constitutifs et 1les
fonctions d’une grille de paramétrage congue pour accompagner, de
leur conception a leur régulation, la mise en cuvre de dispositifs
de mentorat par des professeurs de 1’enseignement supérieur. I1
spécifie les raisons d’étre de ce type d’outil conceptuel et
praxéologique et en illustre des usages par 1l’analyse de trois
dispositifs déployés dans le cadre d’un programme de mentorat testé
dans 9 établissements francophones belges. La grille et ses
applications pratiques 1intéresseront chercheurs, décideurs et
acteurs travaillant sur la transition secondaire-supérieur, dont
releve ce type d’aide a la réussite encore peu fréquent dans le

contexte francophone européen.

Abstract

This article presents the origin, components, and functions of a
parameter grid designed to support, from design to regulation, of
mentoring schemes by professors in higher education. It qualifies
this type of conceptual and praxeological tool and exemplifies its
usage through the analysis of three schemes implemented as part of
a mentoring program tested on over a thousand students from 9
French-speaking Belgian institutions. The contributions of the
article will interest researchers, policymakers, and practitioners
working on the transition from secondary to higher education, whose
mentoring is a still infrequent blend in French-speaking Europe.

Mots-clés
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1.Introduction

Dans I’enseignement supérieur (ES), Johnson (2016, p. 23) définit la forme d’accompagnement
complexe (Mullen et Klimaitis, 2021) qu’incarne le mentorat comme: «a personal and
reciprocal relationship in which a more experienced (usually older) faculty member acts as a
guide, role model, teacher and sponsor of a less experienced (usually younger) student or faculty
member. A mentor provides the mentee with knowledge, advice, counsel, challenge and support
in the mentee’s pursuit of becoming a full member of a particular profession ».
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1.1. Un mentorat enseignant-étudiant

Une relation mentorale peut naitre naturellement entre un étudiant et un enseignant (Mullen,
2007). Ce mentorat «informel » se fonde sur D’initiative d’individus qui Sse choisissent
mutuellement (Steiner, 2003), est généralement préféré par ces acteurs et conduit a des
bénéfices supérieurs a ceux des programmes de mentorat « formel » (Ragins et Cotton, 1999),
c’est-a-dire délibérément organises (Sandvik et al., 2021). Sur base d’une expérience
approfondie du sujet, Johnson (2016) note cependant que les institutions qui compteraient
uniquement sur cette génération spontanée pour promouvoir une dynamique relationnelle dont
I’efficacité a pu étre démontrée (Sneyers et De Witte, 2018) se condamnent a des taux de
participation drastiquement inférieurs a celles qui prennent la peine d’organiser un mentorat
formel. Le récit a I’origine du mot se réfere a cette derniére configuration puisque c’est par une
démarche volontariste qu’Ulysse assigne au sage « Mentor » le r6le de précepteur de son fils
Télémaque. Le défi conceptuel et pratique est cependant de taille en Europe francophone
(France et Fédération Wallonie-Bruxelles de Belgique — FWB) ou la pratique du mentorat reste
rare comparée au contexte américain. Trois facteurs contextuels peuvent 1I’expliquer : I’Europe
affiche dans 1’ensemble des charges d’enseignement plus lourdes (NCES, 2021) et des ratios
encadrant/etudiant plus faibles, la contribution des minervals dans les budgets universitaires
americains confére probablement a un suivi personnel des étudiants une dimension de « dd »
plus accentuée et 1’orientation de la premiére année est, dans certaines universités, davantage
développementale (une étape dans la découverte de soi-méme) que transactionnelle (une étape
vers 1’obtention du dipléme), orientation dans laquelle un mentorat de personne a personne
s’inscrit naturellement (Felten & Lambert, 2020).

1.2. Une réalité protéiforme

La littérature actuelle, essentiellement nord-américaine, fait ressortir, dans les programmes de
mentorat, de nombreuses variations touchant aux objectifs poursuivis, a I’identité des étudiants
et des mentors, aux modalités pratiques d’organisation, etc. Cependant, ni a notre connaissance
ni a celle d’un centre réputé en la matiére (Elon University) ou la question a été posée
(Vandermaas-Peeler et al. 2021), il n’existe actuellement de contribution permettant de recenser
et d’instruire, sur un mode systématique, les choix qui se posent aux institutions qui s’engagent
dans cette démarche. Or, ainsi qu’y insiste Langevin (2009, cité dans Verpoorten et al., 2019,
p. 162), gérer des projets d’accompagnement en ES requiert de s’équiper d’artefacts, de
documents et d’outils conceptuels qui, bien congus et articulés, composent “a system
controlling progression” favorable a leur succes. Le présent article contribue a cet effort par la
constitution d’une grille formalisée qui explicite, définit et condense les dimensions et
parametres qui fagonnent le contour propre d’un programme de mentorat formel. Eclairé par la



littérature et adapté a la realité francophone européenne, cet artefact endosse une triple
fonction : a) dans sa fonction « créative », il peut soutenir la prise de décision dans la mise en
oeuvre de nouveaux dispositifs de mentorat, b) dans sa fonction « diagnostique/régulatrice », il
peut stimuler la réflexivité relative a des dispositifs existants et a leurs aménagements, c) il peut
favoriser I’émergence de questions de recherches dans sa fonction « praxéologique » au sens
ou I’entend Cadiére (2017, p.83), selon qui « la recherche a pour finalité de révéler le contenu
des praxis dans la mise en ceuvre de 1’action, s’organise selon des modalités interprétatives, et
fonde un lien de passage, un espace réflexif, entre les deux entités que sont action-recherche,
acteur-auteur, praticien-chercheur ».

1.3. Une grille de paramétrage

La pédagogie de I’ES invoque volontiers des « modéles » ou des « taxonomies » (Legendre,
2005) : Bloom et ses 6 objectifs cognitifs (Bloom et al., 1956), Chickering et Gamson (1987)
et leurs 7 principes de qualité d’enseignement, Boyer et ses 4 « scholarships » (1990), Perry
(1999) et ses 9 stades de croyances épistémiques, etc. Si ces outils peuvent partager avec une
« grille » certains aspects, et notamment celui d’opérer « une sorte de carte conceptuelle ou de
réseau sémantique d’un domaine » (Basque et Lundgren-Cayrol, 2002, p. 264), ils se
caractérisent avant tout par la recherche d’une réduction de sa complexité. Pour exercer, sur le
fond, leur vertu de simplification (Shulman, 2002), ces outils doivent, sur la forme, pratiquer la
sobriété. Le « modéle des 8 événements d’apprentissage » (Leclercq et Poumay, 2005) par
exemple, exprime dans une de ses présentations (Verpoorten et al., 2007) cette condition
d’efficacité en associant explicitement la rationalisation pédagogique qu’il énonce a des
« facilitateurs cognitifs ». Le premier tient dans le nombre volontairement restreint d’éléments
composant le modele. Cette charge cognitive maintenue dans les limites acceptables que fixe
Miller (1969) dans son article au titre évocateur permet a 1’outil de pensée de pouvoir étre a
tout moment rappelé en mémoire de travail par ses utilisateurs, sans qu’ils aient a se rapporter
aun document. Tel n’est pas le cas de la « grille », dont 1’usage, peut difficilement s’envisager,
vu le nombre d’éléments brassés (a I’instar, par exemple, de la proposition ordonnée mais dense
de Anderson et Krathwohl, 2001), sans le recours au Tableau 1. La « grille » situe donc son
registre propre a un niveau de détail plus fin et a une orientation plus résolument pratique que
les outils conceptuels précités. Elle tire sa valeur d’une forme de complétude mais qui
I’empéche en retour de « tenir toute entiére en téte ». Le second facilitateur cognitif est, pour
Verpoorten et al. (2007) d’ordre visuel. Sur ce point, la « grille » reste, malgré des tentatives
des auteurs (par exemple un « ADN » du montorat), exprimee dans la forme classique d’un
tableau synoptique, sans se préter a un prolongement imagé comme la « pyramide » de Bloom
ou les cercles entrecroisés comme pour le modéle TPaCK (Koelher et Mishra, 2009). Un
troisieme facilitateur cognitif tient au niveau de langage employé. Verpoorten & al. (2007)
privilégient, en s’appuyant sur Rosch (1978), un « niveau intermédiaire » de conversation, jugé



optimal pour une appropriation par les enseignants. La « grille », sans presenter des termes
complexes, n’est toutefois pas nécessairement auto-suffisante et peut requérir une
documentation de certaines options qu’elle donne a voir.

Apreés cette qualification de 1’instrument proposé, designé désormais « GP-MES » pour « Grille
de Paramétrage du Mentorat en Enseignants Supeérieur », I’article décrit son origine, en présente
I’organisation générale, en détaille les parameétres et, dans une derniere partie, interpréte trois
études de cas a sa lumiere.

1.4. Origine et développement de la GP-MES

En FWB, I’ES est dispensé par des universités, des hautes écoles, des écoles supérieures des
arts et des instituts de promotion sociale, rassemblés sur base géographique en Pdles
académiques. Accessible a toute personne ayant obtenu un dipléme de d’études secondaires, il
présente un taux d’échec et d’abandon en premiéere année avoisinant les 60% (Brunet et al.,
2021). Depuis la rentrée académique 2019, le P6le académique Liege-Luxembourg a mis sur
pied un programme de mentorat destiné a faciliter la transition enseignement secondaire—ES et
a soutenir la réussite et la persévérance des étudiants de premiere année. A la faveur d’une
enquéte (Mouhib, 2018), les étudiants ont en effet manifesté le besoin d’avoir des contacts avec
un enseignant a la fois expert et bienveillant qui les comprend, les soutient et les encourage.
Cette demande fait a écho a des travaux montrant que les étudiants mentorés par un enseignant
sont plus susceptibles de poursuivre leurs études et de les réussir (Campbell et Campbell, 1997),
présentent une meilleure adaptation académique, sociale, émotionnelle ou institutionnelle a
I’ES (Carter et al., 2019; Larose et al., 2005) et que les effets positifs de cet accompagnement
surpassent ceux d’autres dispositifs de soutien et d’aide a la réussite (Sneyers et De Witte,
2018). Nommé POLLEM (Péle Liége-Luxembourg Expérience Mentorat), le programme, qui
jouit d’un financement public renouvelable tous les cing ans, concerne plus d’un millier
d’étudiants et prés de 250 enseignants répartis dans 9 établissements d’ES : une institution de
promotion sociale, une école supérieure des arts et 36 filieres d’enseignement réparties dans six
hautes écoles et une université. Tenir compte de cette variété des cultures institutionnelles et
des contextes s’est imposé d’entrée de jeu. Il fallait combiner les avantages d’un soutien par
une structure collective (Friberg et McKinney, 2019) a ceux d’une forme d’organisation souple
respectant les écologies particuliéres. La « grille de paramétrage » se situe a I’intersection de
cette mutualisation et de cette différenciation. Etablie dans sa premiére version & partir d’un
état de I’art produit par la coordinatrice inter-institutionnelle du projet (premier auteur) et
validée par les membres du Comité de pilotage (co-auteurs membres des institutions
partenaires), elle permet de confier a chaque partenaire le soin de sélectionner les parametres
qui donneront au mentorat de son établissement son allure propre, une fagon de faire offrant en
outre ainsi ce sentiment de contrdlabilité nécessaire a 1’engagement des enseignants dans des
dispositifs innovants (Wallington, 2012). Quatre années d’usage de ’outil par les partenaires
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du POLLEM I’ont ensuite progressivement affinée et consolidee, jusqu’a la version stabilisee
qui est maintenant présentée in extenso.

2. La GP-MES et son organisation

La GP-MES se structure en quatre parties dont deux comportent des sous-parties :

= Partie | : elle inspecte les finalités dévolues au dispositif de mentorat;

= Partie Il : elle questionne la composition de la dyade mentorale et déploie des sous-
parties relatives aux mentorés (11.1) — ce terme québécois est préféré dans 1’article aux
alternatives « protégé » ou « pupille » pour la symétrie qu’il établit avec le terme
« mentor » —, aux mentors (11.2) et & leur appariement (11.3);

= Partie I11 : elle porte sur le déroulement du dispositif et articule des sous-parties relatives
a I’organisation des rencontres (111.1), aux sujets abordés (I11.2) ainsi qu’a la formation
des mentors (111.3);

= Partie IV : elle aborde 1’évaluation du dispositif et de ses effets.

Les parties et les sous-parties recensent, en rapport avec leur objet, des parametres qui en
fixent les caractéristiques essentielles, eux-mémes déclinés en des options qui figurent les
modalités que peut prendre le paramétre. Par exemple, la partie Il consacrée a la dyade
mentorale se scinde en trois sous-parties (1, 2, 3) dont chacune fait voir au moins deux ou trois
parameétres (listés de A a C) pour lesquels différentes options sont énumérées (numerotées de
1a6).

Tableau 1. La GP-MES



GP-MES : Grille de Paramétrage du Mentorat en Enseignement Supérieur

I. FINALITES DU MENTORAT

A. Finalités selon Jacobi

B. Finalités selon Nora et Crisp

C. Dimensions

1. Engagement dans
I’apprentissage

2. Intégration académique
et sociale

3. Soutien social

4. Soutien
développemental

b

. Soutien psychologique
. Soutien a la définition des buts et

parcours académique/professionnel

. Soutien a I’acquisition de

connaissances académiques

. Modele de référence

1. Académique
2. Professionnelle
3. Personnelle

I1. COMPOSITION DE LA DYADE MENTORALE

1. Mentorés (étudiants)

A. Etendue B. Ciblage C. Participation
1. Institution 1. Tous 1. Obligatoire au moins
2. Faculté / Groupe de 2. Selon le nombre des mentors partielle (cf. II1.1.C)
filieres 3. Selon I’année d’études, le niveau 2. Volontaire
3. Filiere d’enseignement d’expérience des étudiants (de
primants a doctorants)
4. Selon un profil a risque (moyenne
au lycée, lacune dans une matiere,
réorientation tardive, échec a un 1%
test...)
2. Mentors (enseignants)
A. Valorisation B. Sélection C. Pam’cz;.) ‘,””’” ala
décision
1. Encouragement de la 1. Tous 1. Non
direction 2. Désignés 2. Tout
2. Heures rétribuées 3. Volontaires 3. Partiellement
3. Formations (cf. II1.3.A) | 4. Leurs enseignants
4. Valorisation 5. D’autres enseignants (enseignants
symbolique d’autres années de la filicre,
enseignants d’une autre filicre,
enseignants retraités)
6. Restriction
3. Appariement
A. Formule B. Moment
Aléatoire 1. Rentrée académique

Choix du mentoré
Speed dating
Sollicitation du mentor

L0, T SN 'S T NG

Centres d’intéréts communs

2. Suite a une activité
3. Suite a une évaluation
4. Nouvel appariement en cours d’année




IIL. DEROULEMENT DU DISPOSITIF

1. Organisation des rencontres

A. Nombre — Rythme

B. Moments-clés

C. Caractére contraignant

1. N= 1. Rentrée académique 1. Toutes obligatoires
2. Hebdomadaire 2. 1% quadrimestre 2 rencontres
3. Mensuel 3. 2%m¢ quadrimestre obligatoires
4. Bimestriel 4. Premier test 3. 1% rencontre obligatoire
5. Trimestriel 5. 1%¢ _ 2%me gaggion 4. Toutes facultatives
6. Quadrimestriel 6. Stage
7. Rapprochées au début,
espacées ensuite
D. Mode de la rencontre E. Interaction F. Prise de rendez-vous
1. Présentiel 1. Individuelle 1. Initiative du mentoré
2. Distanciel 2. Collective 2. Initiative du mentor
3. Hybride 3. Selon la séance 3. Inscription a I’horaire
4. Courriel institutionnel
5. Courriel privé, téléphone
2. Contenus des rencontres
A. Libre émergence B. Bottom-up C. Top-down
1. De quoi souhaitez-vous 1. Enquéte attentes/besoins 1. Compétences du mentor
parler? 2. Compte-rendu (outil de 2. Expérience des S.A.R.

reporting)

3.

Programme

3. (In)Formation des mentors

A. Formations

B. Documents

C. Intervisions

1. Le mentorat 1. Guide des bonnes 1. Apres chaque rencontre
2. Compétences du mentor pratiques 2. Mensuelles
3. Pratique du feedback 2. Charte éthique 3. En fin d’année académique
4. Communication 3. Annuaire 4. A la demande
5. Aspects émotionnels
6. A la demande
IV. EVALUATION
A. .Question- B. Apports au mentoré C. Questions au
naires types mentor
1. MCA 1. Réussite 9. Type de support 1. Auto-
2. PMRS 2. Persévérance 10. Impacts évaluation
3. CSMS 3. Fréquence des contacts comportementaux 2. Expérience du
4. Satisfaction 11. Impacts attitudinaux mentorat
5. Anxiété ES 12. Impacts relationnels 3. Pistes d’amé-
6. Auto-efficacité 13. Impacts motivationnels liorations
7. Définition des buts 14. Impacts sur la santé
académiques 15. Impact sur le succes
8. Niveau académique 16. Sécurité relationnelle
visé 17. Expérience du mentorat




3. Les composants de la GP-MES et leur ancrage scientifique

L’objectif de cette section est double : décrire ce que recouvrent précisement les composants
de la GP-MES et donner a chacun, quand elle existe, une assise dans la littérature sur le
mentorat.

3.1. Partie | — Finalités du dispositif

Cette partie de la GP-MES donne acces a trois paramétres touchant aux finalités du mentorat.
Si un parametre et ses options peuvent dominer un dispositif, des formules « panachées » dans
lesquelles les mentors endossent plusieurs fonctions a la fois ont aussi été observées
(Gershenfeld, 2014).

3.1.1. Paramétre I.A : Finalités selon Jacobi

Pour parler des finalités du mentorat, Jacobi (1991) recourt a quatre « modeles » :

» Le mod¢le d’engagement dans 1’apprentissage plébiscite un mentor qui encourage
I’étudiant a s’engager activement dans les études [1.A.1];

» Lemodéle d’intégration académique et sociale dessine les traits d’un mentor qui nourrit
le sentiment d’appartenance de 1’étudiant et facilite sa compréhension de la culture
institutionnelle [1.A.2];

» Le modeéle de soutien social met en exergue un mentor qui offre un support informatif
et émotionnel a I’étudiant [1.A.3];

= Le modele de soutien développemental fait référence a un mentor dont la disponibilité,
la sincérité, les connaissances et I’habileté a parler aux étudiants favorisent le
développement cognitif de ces derniers [I.A.4].

3.1.2. Parametre 1.B : Finalités selon Nora et Crisp

Nora et Crisp (2007) attribuent au mentorat 4 finalités possibles, ¢’est-a-dire offrir :

= Un soutien psychologique [1.B.1];

= Un soutien dans la définition des buts et des parcours acadéemique et professionnel
[1.8.2];

= Un soutien a I’acquisition de connaissances académiques [I.B.3];

= Un modéle a qui se référer (quelqu’un qui est passé par 1a) [1.8.4].



Ces finalités recoupent partiellement les « modeles » de Jacobi : le « soutien psychologique »
rappelle, par exemple, le modéle de « soutien social » de ce dernier, tout en y apportant des
compléments (soutien dans la définition des buts, I’acquisition de connaissances académiques
ou le modele de référence).

3.1.3. Parametre I.C : Dimensions soutenues selon Malen et Brown

Si Malen et Brown (2020) admettent que le mentorat en ES soutient naturellement la dimension
académique [l.c.1], ils soulignent qu’il ne s’y réduit pas. Les mentorés apprécient en outre des
mentors qui reconnaissent que la vie ne se réduit pas aux études et qui, en conséquence,
prodiguent un accompagnement qui donne une place a leurs aspirations professionnelles [1.c.2]
et a ce qu’ils vivent a titre personnel [1.c.3].

3.2. Partie 11 — Composition de la dyade mentorale

Cette partie affiche trois sous-parties relatives :

= aux mentorés (I1.1) dont la dispersion dans I’institution (« Etendue »), le profil et la
participation sont abordés aux parametres I11.1.A a C;

= aux mentors (11.2), dont la valorisation, la sélection et la participation a la décision sont
couverts par les paramétres 11.2.A. a C;

= aux logiques d’appariement (I1.3) mentor-mentoré, dont la formule et le moment sont
détaillés aux parametres 11.3.A a B.

3.2.1. Parametre I1.1.A : Etendue du dispositif

Un mentorat peut étre organisé a 1’échelle d’une institution entic¢re (par exemple, 1’Université
X, [1.1.A.1]), d’une partie de celle-ci rassemblant plusieurs filieres d’études (par exemple, la
faculté des Sciences Appliquées de 1I’Université X [11.1.A.2]) ou encore d’une filiere d’études
précise (par exemple, le département des sciences informatiques a I’Université X [11.1.A.3]).

3.2.2. Parametre 11.1.B : Ciblage des mentorés

Le mentorat peut étre proposeé a tous les etudiants [I1.1.8.1] englobés par le parametre précédent
ou a une partie d’entre eux. Mentorer un nombre important d’étudiants pouvant représenter une
charge conséquente (Lunsford et al., 2013), le nombre d’enseignants disponibles conditionne
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le nombre d’étudiants qu’il est possible de mentorer. Ce nombre peut alternativement étre
ventilé en un nombre égal et raisonnable de mentorés par mentor ou tenir compte des desideratas
de chaque mentor [11.1.B.2]. Certains programmes ciblent les mentorés selon leur année d’étude
ou degré d’expérience [I1.1.B.3] : le mentorat peut étre aussi bien destiné aux étudiants en
transition dans I’ES (Sneyers et De Witte, 2018) qu’aux étudiants en fin de parcours tels des
doctorants (Geraci et Thigpen, 2017). D’autres programmes (Smith, 2013) sont prioritairement
dédies aux étudiants dits « a risque » [11.1.B.4]. Dans le cas d’étudiants primants, il s’agit, par
exemple, d’étudiants sortis du lycée avec une moyenne faible (Ferguson et al., 2002), des
lacunes disciplinaires (Galdiolo et al., 2012) ou qui obtiennent des résultats préoccupants lors
des premiers tests (Eiselen et Geyser, 2003). Notons dans ce cas I’intérét d’'une communication
prudente afin d’éviter de susciter chez les étudiants la crainte d’une stigmatisation (Plumat et
al., 2012) ou d’enclencher un effet de prophétie auto-réalisatrice (Boser et al., 2014).

3.2.3. Parametre 11.1.C : Participation des mentores

La participation au mentorat peut étre obligatoire [I11.1.c.1]. Un argument en faveur de cette
option est que les étudiants ne réalisent pas nécessairement ce qui les attend dans I’ES, ni I’aide
que pourrait représenter le mentorat (Plumat et al., 2012). A contrario, le mentorat peut étre
proposé aux étudiants (ciblés ou non, cf. paramétre précédent) uniquement sur base volontaire
[I1.1.c.2]. Un élément en faveur de cette seconde option est que les mentorés motivés sont plus
susceptibles de s’investir et de créer des relations mentorales suivies et efficaces (Chong et al.,
2020).

3.2.4. Parameétre 11.2.A : Valorisation des mentors

Mentorer contribue au développement socio-affectif et cognitif des mentors (Dolan et Johnson,
2009), au développement de leur « leadership » (Hudson, 2013) et de leurs connaissances et
compétences tant pédagogiques que communicationnelles (Dolan et Johnson, 2009; Hudson,
2013). Ces bénéfices peuvent toutefois aller de pair avec un investissement personnel couteux
(Lunsford et al., 2013). Une valorisation complémentaire de leur engagement peut des lors étre
bienvenue. Les encouragements de la direction [11.2.A.1] sont un moteur de I’engagement dans
une innovation pédagogique (Hannan et Silver, 2000) et interviennent dans 1’intention qu’ont
les enseignants de mentorer (Huart et al., 2022). Dans les institutions ou les enseignants sont
rétribués au nombre d’heures de cours/d’accompagnement qu’ils prestent, les ressources
financieres permettent parfois d’allouer des heures spécifiquement dédiées au mentorat
[11.2.A.2]. L’implication des mentors peut alternativement se voir récompensée par une offre de
formations [I11.2.A.3, cf. Partie Déroulement) ou encore faire 1’objet d’une valorisation
symbolique [11.2.A.4], un chéque cadeau, par exemple.
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3.2.5. Parameétre 11.2.B : Sélection des mentors

Consciente du levier de développement professionnel que représente le mentorat (Hudson,
2013), la direction peut souhaiter que la totalité de son corps professoral s’y engage [11.2.8.1]
ou désigner certains enseignants qui exerceront le role [11.2.8.2]. 1l est courant que, pour des
raisons diverses (Huart et al., 2022; Wang et al., 2009), des enseignants ne souhaitent pas
mentorer. Sur base de 20 années de recherches suggérant qu’il est complexe d’inculquer a
certains enseignants les aptitudes relationnelles requises par le r6le, Johnson (2016)
recommande une participation sur base volontaire [11.2.B.3]. Lorsque les mentors sont les
enseignants des mentorés [11.2.8.4], le fait qu’ils soient de facto aussi leurs évaluateurs peut
constituer un probléme lorsque le mentor est plus orienté vers la réussite que vers les
préoccupations de 1’étudiant, lequel peut craindre des conséquences négatives d’une évocation
sincére de ses difficultés (Martineau et Vallerand, 2008) et subir un effet Pygmalion négatif
(Kumar, 2019). Hormis dans le cas ou les mentorés sont en derniére année, il est possible
d’avoir recours aux enseignants des années suivantes (qui seront cependant amenés a les évaluer
ultérieurement) ou encore de recourir a des enseignants d’autres filiéres et a des enseignants
pensionnés [11.2.8.5]. Toutefois, les enseignants de la filiére étant plus au fait de ce qui s’y vit
et les étudiants préférant un mentor qu’ils connaissent et avec qui ils ont des intéréts communs
(Hayes, 2001), il reste pertinent de choisir les mentors parmi leurs enseignants. Le parametre
prévoit enfin une possibilité d’exclure [11.2.8.6], sur base d’une régle fixée (par exemple, ceux
pour lesquels le feedback des étudiants précédents serait négatif), la participation de certains
enseignants, ce qui peut étre pertinent dans un contexte ou la proximité relationnelle peut faire
I’objet d’appréhensions (Huart et al., 2022; Virat, 2016).

3.2.6. Parametre 11.2.C : Participation a la décision

Il arrive que la direction souhaite décider seule des choix relatifs au mentorat [I1.2.c.1]. Une
implication renforcée des enseignants étant de nature a favoriser leur engagement dans un
dispositif pédagogique innovant (Walkington, 2012), il peut toutefois étre pertinent d’inviter
ceux-ci a déterminer, en tout [I1.2.c.2], ou en partie [11.2.c.3], les parametres du dispositif
auquel ils prennent part.

3.2.7. Paramétre 11.3.A : Formule d’appariement

La formule aléatoire [I1.3.A.1] a dominé la constitution des dyades mentorales dans le
programme POLLEM. Puisqu’il a par ailleurs été montré que les mentorés peuvent regretter un
manque de communauté d’intéréts avec leur mentor et que s’en voir imposer un plutét que de
le choisir suscite de I’anxiété (Hayes, 2001), 1’appariement peut alternativement se faire sur
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base des centres d’intéréts des uns et des autres [11.3.A.2] (Campbell et Campbell, 1997), des
préférences émises par les étudiants suite a une présentation des mentors [11.3.A.3] (Weiner et
al., 2014) ou d’un « speed dating » [11.3.A.4] (Guse et al., 2016). I est aussi possible d’ouvrir
aux mentors la possibilité de solliciter directement les étudiants qu’ils cotoient et auxquels ils
pensent pouvoir étre utiles [11.3.A.5]. Dans le contexte de la FWB ou la discrimination est
strictement réglementée par la Loi, il n’est pas paru opportun de proposer un appariement bas¢,
comme cela se fait outre-Atlantique, sur la nationalité, la langue parlée, 1’age ou encore le genre.
Dans le cas du genre, notons en outre que dans I’ES de 1’Union Européenne, le genre des
enseignants est majoritairement masculin et celui des étudiants, majoritairement féminin
(Eurostat, 2017), ce qui créerait un probléme d’appariement.

3.2.8. Paramétre 11.3.B : Moment d’appariement

La dyade mentorale peut se former dés la rentrée académique [11.3.B.1]. Elle peut I’étre suite a
une activité [11.3.8.2] telle qu’une journée d’accueil ou une séance d’information ou découler
d’une évaluation [11.3.8.3] dont le résultat menace la poursuite de I’année (Araque et al., 2009).
La crainte d’'un manque de concordance entre les personnalités du mentor et du mentoré
constituant une barriére chez les mentors (Ehrich et al., 2004), ménager une possibilité de
procéder a un nouvel appariement en cours d’année peut étre rassurant [I1.3.8.4]. Toutefois,
cette option devrait étre utilisée avec modération, des appariements successifs pouvant réduire
les bénéfices du mentorat (DeWit et al., 2016).

3.3. Partie 11 — Déroulement du dispositif

Cette partie affiche trois sous-parties relatives :

» 3 l’organisation des rencontres (I11.1) : fréquence, moments-clés, contrainte, mode,
interaction et prise de rendez-vous, abordes aux paramétres 111.1.A a F;

= aux contenus des rencontres (I111.2), selon qu’ils émergent librement, de maniére
ascendante ou descendante, comme visualisé aux parametres I111.2.A a C;

= aI’(in)formation des mentors (111.3) en termes de formations, de documents fournis et
d’intervisions, choix détaillés aux paramétres I11.3.A a C.

3.3.1. Parametre I11.1.A : Nombre de rencontres

A des fins d’équité et pour prévenir les craintes d’une surcharge de travail susceptibles de
dissuader les enseignants de mentorer (Ehrich, 2004), il est intéressant de fixer un nombre de
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rencontres, sans exclure la possibilité d’en ajouter. Si I’on s’appuie sur Kram (1983), qui
assigne quatre étapes a la relation mentorale (I'initiation, I’entretien, la séparation et la
redefinition), un nombre minimal de rencontres apparait nécessaire. Ce nombre peut étre défini
arbitrairement [I11.1.A.1] (par exemple, 5 rencontres par an) et/ou selon un rythme
hebdomadaire [I11.1.A.2], mensuel [111.1.a.3], bimestriel [111.1.A.4], trimestriel [I11.1.A.5] ou
encore quadrimestriel [I11.1.A.6]. Chong et al. (2020) évoquent des dispositifs ou le nombre de
rencontres varie d’une par semaine a une par mois en début de relation, pour s’amenuiser
ensuite [I11.1.A.7], sans toutefois préciser le nombre de rencontres idéal.

3.3.2. Parameétre 111.1.B : Moments-clés

Les rencontres peuvent se greffer sur des moments-clés de 1’année académique. Dans le cas des
primants, enchasser des contacts dans les phases (De Clercq, 2019) de « rencontre » (proche de
la rentrée académique) [I11.1.8.1], d’« ajustement » et de « stabilisation » de la transition (1°" et
2™ quadrimestres) [optionslll.1.8.2et3] peut s’avérer judicieux. Le moment idéal pour
organiser les rencontres dépend par ailleurs du déroulé du programme de cours, par exemple,
avant et/ou aprés un premier test [I11.1.B.4], une session d’examens [I11.1.B.5], ou encore un
stage [111.1.8.6].

3.3.3. Paramétre 111.1.C : Caractere contraignant

Sachant participation des étudiants au mentorat variable (Rice et Brown, 1990) et afin d’éviter
qu’une défection ne les prive d’un soutien valable ou ne suscite des émotions négatives chez
les mentors (Lunsford et al., 2013), il peut étre décidé de rendre obligatoire la participation a
toutes les rencontres prévues [111.1.c.1] ou a certaines d’entre elles [I11.1.c.2], a tout le moins a
la premiére afin qu’une relation soit initiée [I11.1.C.3]. Alternativement, puisqu’il arrive que des
modalités d’appariement discrétionnaire aient des conséquences négatives sur les mentorés
(Ehrich et al., 2003) et puisque I’engagement volontaire est un facteur favorisant la qualité de
la relation mentorale (Cété et al., 2019), un caractére facultatif peut étre octroyé a toutes les
rencontres [111.1.c.4].

3.3.4. Parameétre 111.1.D : Mode de la rencontre

La littérature rapporte des exemples de mentorat en présentiel [11.1.D.1], en ligne [111.1.D.2]
(Tinoco-Giraldo et al., 2020) et en mode hybride [I111.1.D.3] (Argente-Linares, et al., 2016).
Sachant qu’il peut s’avérer complexe de nouer une relation uniquement a distance, le choix
d’un mentorat en ligne peut impacter d’autres paramétres tels que le nombre des rencontres
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prévues (Griffith et Miller, 2005). Alternativement, ouvrir la porte a du distanciel ou de
I’hybride peut atténuer des difficultés de déplacement ou d’horaire.

3.3.5. Parameétre I11.1.E : Interaction

Si la littérature recense majoritairement des dispositifs ou le mentor rencontre le mentoré sur
base individuelle [I11.1.E.1], du mentorat de groupe existe aussi (Kroll, 2016). Dans le cas d’un
mentorat ouvert a la dimension personnelle de I’étudiant (cf. Partie Finalités), la confidentialité
exclut 1’organisation de rencontres uniquement en groupe [lIl.1.E.2]. En fonction de la
fréquence ou des contenus (Obura et al., 2011), I’une ou 1’autre rencontre en groupe [111.1.E.3]
peut cependant avoir sa place.

3.3.6. Parametre 111.1.F : La prise de rendez-vous

S’il est possible de laisser I’initiative de la prise de rendez-vous aux étudiants [I11.1.F.1], des
facteurs agissant sur intention de s’engager dans le mentorat (timidité, caractere « imposant »
du professeur, etc., Huart et al., 2023) peuvent conduire a préférer en laisser I’initiative aux
mentors [111.1.F.2]. Cette option a par ailleurs I’avantage de témoigner de I’investissement des
mentors dans le dispositif, lequel influence en retour celui des étudiants (Huart et al., 2023).
Les rencontres peuvent alternativement étre inscrites a I’horaire des étudiants et des enseignants
quand celui-ci leur est communiqué en début de quadrimestre [I11.1.F.3]. Le choix du medium
utilisé pour prendre rendez-vous est d’importance. Si consulter 1’adresse électronique
institutionnelle fournie lors de 1’inscription fait partie des obligations de 1’étudiant [111.1.F.4],
d’autres options privées (courriel ou téléphone) peuvent étre convoquées [I11.1.F.5].

3.3.7. Parametre I11.2.A : Contenus des rencontres en libre

émergence

Si un accompagnement développemental et une inspiration « rogerienne » — 1’influent
psychologue Carl Rogers, dans son approche centrée sur la personne, proposait d’accueillir son
interlocuteur avec une considération positive inconditionnelle, en lui demandant de quoi il
souhaitait parler (Rogers, 1951) — prédominent dans le dispositif de mentorat (Gardiner, 1998),
chaque rencontre laissera au mentoré la liberté de parler de ce dont il souhaite [111.2.A.1].
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3.3.8. Parametre 111.2.B : Contenus partant des étudiants (bottom-

up)

Dans le cas ou les sujets abordes sont penses a priori, la préséance donnée aux contenus amenés
par les étudiants peut se traduire de deux facons : questionner les mentorés en début d’année
sur leurs attentes [111.2.8.1], qu’il convient d’identifier (Stoeger et al., 2021) et tenir un compte-
rendu des discussions permettant de reprendre d’une rencontre a ’autre le fil de la conversation
[111.2.8.2]. La derniere option peut étre facilitée par un outil de reporting, numérigue ou non,
reprenant les thématiques courantes et facilitant le suivi des échanges.

3.3.9. Parametre 111.2.C : Contenus partant des mentors (top-down)

Certains sujets peuvent également étre fixés a priori par les mentors. Johnson (2016), par
exemple, recommande aux mentors d’initier la relation par la question : « Quel est ton réve ? ».
Le profil disciplinaire, I’expérience professionnelle ou les compétences des mentors [I11.2.c.1]
peuvent induire des themes (par exemple, les motivations sous-tendant le choix d’études). Les
services d’aide a la réussite (S.A.R.) des institutions [111.2.c.2] peuvent recommander des sujets
dont ils connaissent 1’importance (par exemple, consacrer telle rencontre aux perceptions de
I’apprentissage, Obura et al., 2011) et le timing adéquat. Le programme d’enseignement
[111.2.c.3] influence naturellement la conversation lorsque se profilent ou s’achévent des
évaluations, des travaux ou des stages.

3.3.10. Parametre I11.3.A : Formation des mentors

La formation est un catalyseur connu de 1’engagement des enseignants dans de nouvelles
pratiques pédagogiques (Hannan et al., 1999) et favorise I’excellence des dispositifs de
mentorat (Nick et al., 2012). De surcroit, le sentiment d’étre suffisamment formé a
I’accompagnement stimule 1’intention qu’ont les enseignants de devenir mentor (Huart et al.,
2022). Ces raisons plaident pour faire de la formation des mentors une part intégrante d’un
dispositif de mentorat. Pour les novices, une formation abordant ce que sont le mentorat
[111.3.A.1] et les compétences des mentors [I11.3.A.2] constitue une premiére étape cruciale.
Chong et al. (2020) souligne, en référence a plusieurs travaux, 1’utilit¢ d’une formation relative
a la formulation de feedbacks efficaces [111.3.A.3], a lacommunication [111.3.a.4] ou aux aspects
émotionnels du mentorat [111.3.A.5]. Des besoins particuliers pouvant par ailleurs émerger en
cours de processus, des thématiques additionnelles a la demande sont parfois necessaires
[111.3.A.6].
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3.3.11. Parametre 111.3.B : Documents

La GP-MES invite a jauger la pertinence d’une mise a disposition des mentors d’outils
informatifs tels qu’un guide succinct des bonnes pratiques du mentorat [111.3.8.1] ou qu’une
charte reprenant les principes et valeurs éthiques a respecter [111.3.8.2]. Parce qu’un inconfort
des enseignants par rapport a la connaissance précise des programmes d’enseignement constitue
un frein a ’intention de devenir mentor (Huart et al., 2022) et parce qu’une compétence du
mentor est de concevoir son rdle au sein d’une « constellation » (Vandermaas-Peeler, 2021) de
personnes-ressources pour 1’étudiant (Johnson, 2016), fournir un annuaire répertoriant
I’ensemble des informations et services intra- voire interinstitutionnels [111.3.8.3] vers lesquels
rediriger les mentorés en fonction des demandes et besoins (scolaires, sociaux, financiers,
psychologiques, médicaux, etc.) peut s’avérer rassurant et utile.

3.3.12 Parametre 111.3.C : Intervisions

Processus collaboratif impliquant un groupe de pairs d’une méme profession coopérant pour
trouver des solutions dans un projet partagé, I’intervision est utilisée dans le mentorat afin
d’échanger sur des cas et de co-créer des solutions (Epprecht, 2011). Organisée en petits
groupes aprés chaque rencontre [l11.3.c.1], elle fournit 1’occasion de discuter des défis et
difficultés ressenties (de Meijer et Severiens, 2020). Toutefois, la fréquence peut étre plus
espacee : mensuelle par exemple [111.3.c.2] ou encore intervenir en fin d’année académique
[111.3.c.3] ou a la demande [111.3.c.4].

3.4. Partie IV — Evaluation du dispositif

L’importance des paramétres liés a 1’évaluation des dispositifs ne peut étre sous-estimée pour
trois raisons. L’évaluation permet de s’assurer que le dispositif a bel et bien des effets positifs
sur les étudiants et est bien vécu par les enseignants. Des résultats de 1’évaluation résultent des
aménagements pratiques des facons de faire. Enfin, I’évaluation contribue au développement
et la pérennisation du mentorat. En effet, il arrive que les mentors aient I’impression d’apporter
peu aux mentorés. Les informer des bénéfices rapportés par ces derniers les encourage a
continuer et motive de nouveaux enseignants a les rejoindre. De la méme maniére, rapporter
aux étudiants a qui 1’on propose le mentorat ce que leurs prédécesseurs en ont dit, contribue a
les motiver &y participer. La participation des étudiants renforgant en retour la motivation des
enseignants, I’évaluation permet d’inscrire le dispositif dans un cercle vertueux.
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3.4.1. Parametre IV.A : Questionnaires-types

Chen et al. (2016) répertorient des instruments de mesure spécialisés, dont le Mentoring
Competency Assessment (MCA, Fleming et al., 2013), le Perception of Mentoring
Relationships Survey (PMRS, Harris, 2003) et le College Student Mentoring Scale (CSMS,
Crisp, 2009). Le premier [IV.A.1] questionne mentors et mentorés sur les compétences du
mentor a communiquer efficacement, a clarifier les attentes, a évaluer la compréehension, a
aborder la diversité, a promouvoir le développement professionnel et a susciter I’indépendance.
Le second [IV.A.2] porte sur les rdles des mentors et des mentorés, et les bénéfices retirés de la
relation. Le dernier [IV.A.3] apprécie dans quelle mesure le mentor a été un soutien
psychologique et émotionnel, un soutien aux choix relatifs a la poursuite du parcours
académique, un soutien en termes de connaissances académiques, ainsi qu’un modéle de
référence. Conformément aux finalités cochées dans la Partie | de la grille, ces questionnaires
seront convoqueés en tout ou en partie.

3.4.2. Parametre IV.B : Apports au mentoré

Dans de nombreuses études, les chercheurs concoivent un questionnaire ad hoc pour évaluer
les construits qui les intéressent [V.B.1 A 17]. Si I’effet du mentorat sur la réussite académique
ou la persévérance est régulierement mesuré (par exemple., Sneyers et De Witte, 2018), d’autres
apports sont inspectés. Par exemple, Santos et Reigadas (2002, 2004) ont étudié la fréquence
des contacts, la satisfaction des mentorés, leur anxiété et sentiment d’efficacité relatifs a I’ES,
la détermination de leurs buts académiques, le niveau académique visé, ainsi que le type de
support offert par le mentor. Eby et al. (2008) ont analysé les impacts comportementaux,
attitudinaux, relationnels, motivationnels, en lien avec la santé et avec le succes. Larose et al.
(2005) ont investigué la sécurité percue par le mentoré dans sa relation avec le mentor. Litsman
(2013) a étudié la nature de I’expérience du mentorat en questionnant les mentorés sur le
déroulement des premieres entrevues, 1’enthousiasme suscité par celles-ci, le type de sujets
abordés, en quoi le mentorat les a aidés a naviguer dans I’ES et a affecté leurs études et leurs
aspirations futures en termes de poursuite académiques et de motivations sous-jacentes.

3.4.3 Parametre 1V.C : Questions au mentor

Le MCA (Fleming et al., 2013) invite les mentors a s’auto-évaluer [1V.c.1] quant & leurs forces,
faiblesses et besoins éventuels. Listman (2013) interroge les mentors sur leur expérience du
mentorat [IV.c.2] comme il le fait pour les mentorés. Les enseignants s’investissant plus dans
un projet s’ils sont consultés sur ses aménagements (Walkington, 2012), des pistes
d’améliorations [IV.c.3] peuvent de surcroit leur étre demandées.
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4. Application de la GP-MES a un dispositif de mentorat
multiforme

Cette partie fait appel a la GP-MES pour opérer une description individuelle et comparée de
trois programmes de mentorat mis en ceuvre respectivement dans :

= le département des Sciences Informatiques de 1’Université de Liege (SI-ULiége);
= lasection Sage-Femme de la Haute Ecole Liege Mosan (SF-HELMo);
» 1’Ecole Supérieure des Arts Saint-Luc (ESA-SL).

Pour faire voir les traits communs et les contrastes dont le recours a la grille permet la saisie,
les études de cas sont présentées sous forme de descriptions narratives qui articulent de fagon
fluide paramétres, options et institutions et commentent le « récapitulatif visuel » qui les suit.
Les récapitulatifs se présentent sous la forme de captures des 4 parties de la grille, enrichies de
cases cochées en trois couleurs (Kieslowski, 1993) dont chacune pointe les options choisies
par chacun des partenaires. Les illustrations qui suivent associent le bleu a SI-ULiege, le vert a
SF-HELMo et I’orange a ESA-SL.

Avant de d’aborder les études de cas, il est a noter que les programmes ont fait appel aux trois
fonctions de la grille (Section 1.2). Sl-ULiege et ESA-SL, ou aucun dispositif
d’accompagnement des étudiants par les enseignants ne préexistait, ont utilisé la grille dans sa
fonction « créative » pour développer un dispositif totalement nouveau : les choix d’options
opérés pour chacun des parametres ont permis de donner aux dispositifs leur configuration
propre. En SF-HELMo, ou préexistait un dispositif d’accompagnement de stage, la grille a
soutenu 1I’aménagement de celui-ci pour qu’il se constitue en un mentorat véritable (fonction
« diagnostique/régulatrice »). Quant a la fonction « praxéologique », elle est activée par
I’évaluation du programme, conduite a la fin de chaque année chez tous les partenaires. Ce fut
par exemple le cas pour un partenaire sur le paramétre « Participation » étudiante, qui a donné
lieu & une recherche ciblée révélant une absence d’effet des options « obligatoire/volontaire »
(I1.1.C1/C2) sur I’intérét porté par les répondants au dispositif de mentorat.

4.1. Des finalités identiques : le cadre commun du POLLEM

Le récapitulatif visuel (Tableau 2) fait voir que les configurations relatives aux finalités sont
alignées en tous points (les options cochées le sont trois fois). La raison en est que ces finalités
ont été fixées par la feuille de route du projet, validée au départ par tous les partenaires et par
le bailleur de fonds. D’entrée de jeu, elle prévoit que le celui-ci, s’adressant a des étudiants de
premicre année, mette 1’accent sur les modeles d’intégration académique et sociale et de soutien
social de Jacobi (1991) ainsi que sur le soutien psychologique, le soutien a la définition des buts
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et des parcours académique et professionnel et le modele de référence de Nora et Crisp (2007),
illustrant ainsi la pluralité des fonctions pointée par Gershenfeld (2014). Enfin, faisant écho aux
travaux de Malen et Brown (2020), le POLLEM soutient le succes académique, professionnel
et personnel de I’étudiant.

Tableau 2. Récapitulatif des finalités

GP-MES : Grille de Paramétrage du Mentorat en Enseignement Supérieur

I. FINALITES DU MENTORAT
A. Finalités selon Jacobi B. Finalités selon Nora et Crisp C. Dimensions
1. Engagement dans 1. Soutien psychologique 1. Académique
I’apprentissage 2. Soutien a la définition des buts et 2. Professionnelle
2. Intégration académique parcours académique/professionnel | 3. Personnelle
et sociale
3. Soutien social 3. Soutien a I’acquisition de
4. Soutien connaissances académiques
développemental 4. Modele de référence

4.2. Une composition multiforme des dyades mentorales

Le choix d’implémenter le POLLEM a 1’échelle de I’institution ou des filicres a été guidé,
pragmatiquement, par le nombre d’étudiants inscrits dans les institutions (Tableau 3). L’ESA-
SL comptant au total un millier d’étudiants, elle a choisi un dispositif concernant 1’ensemble
des filieres. HELMo et I’ULiége, comptant respectivement pres de 8 et 28 fois plus d’étudiants,
ont opté pour un développement par les filieres, lesquelles déterminaient chacune leur
paramétrage.

Le ciblage des étudiants de premiére année a été imposé a tous les partenaires du POLLEM. En
SF-HELMo, les étudiants — une centaine en premiere année — gardent leur mentor jusqu’a la
diplomation. Le mentorat y est obligatoire. Ce choix est motivé par la conviction (basée sur
I’expérience du dispositif préexistant) que les primants ne s’investissent pas dans un dispositif
facultatif par méconnaissance des exigences de I’ES. Il garantit un taux de participation de
100%. A ’ESA-SL, les ressources humaines limitées ont initialement conduit a restreindre
I’acces au mentorat aux primants en situation d’échec a I’issue du premier quadrimestre qui le
souhaitent, avec deux inconvénients : priver les bénéficiaires d’une aide a la transition et cibler
des étudiants qui, déja désinvestis, ne souhaitent pas toujours participer. Une régulation a été
apportee : le POLLEM est désormais proposé a tous, sur base volontaire, en début d’année
avant d’étre a nouveau proposé aux étudiants en échec a la session de janvier. En SI-ULiege, le
mentorat était initialement organisé pour tous les primants (environ quatre-vingts). Dans le
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souci de fournir a tous les mémes chances et d’éviter que certains étudiants participent et
d’autres non — ce que favorise la participation obligatoire — tout en conservant les valeurs de
liberté et d’autonomie de I’université, la participation y était partiellement obligatoire pour tous,
ce qui a pose une difficulté majeure développée dans la section 4.3.

Dans un contexte ou la charge enseignante est lourde, il n’est pas évident d’encourager les
enseignants a mentorer. SF-HELMo valorise la charge mentorale par une rétribution salariale
qui autorise la direction, qui considére 1’accompagnement bienveillant comme inhérent aux
fonctions enseignantes, de désigner mentors tous les enseignants de la filiere. En SI-UL.iége, la
participation des enseignants, vivement encouragée par la direction, reste sur base volontaire.
Une majorité d’enseignants a accepté de participer. A I’ESA-SL, la participation des
enseignants, volontaire ¢galement, est stimulée par I’organisation systématique de formations.
Un petit nombre d’enseignant participent. Dans les deux derniers cas, pour favoriser la
participation d’enseignants non rémunérés pour cette charge de travail supplémentaire, les
mentors ont été consultés pour formaliser le dispositif.

L’ appariement s’opére sur base aléatoire chez les trois partenaires car, ayant lieu en début
d’année, étudiants et enseignants ne se connaissant pas. Lorsqu’a I’ESA-SL, ou le nombre
d’étudiants est restreint, le mentorat est a nouveau proposé au second quadrimestre, il est permis
aux mentors de solliciter les étudiants qu’ils pensent pouvoir accompagner efficacement.

Tableau 3. Récapitulatif des dyades mentorales
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II.

COMPOSITION DE LA DYADE MENTORALE

1. Mentorés (étudiants)

A. Etendue B. Ciblage C. Farticipation
1. Institution 1. Tous ¥ 1. Obligatoire au moins
2. Faculté / Groupe de 2. Selon le nombre des mentors partielle (cf. IT1.1.C)
filieres 3. Selon ’année d’études, le niveau MV
3. Filiére d’enseignement d’expérience des étudiants (de 2. Volontaire
4 primants a doctorants) M7
4. Selon un profil a risque (moyenne
au lycée, lacune dans une matiere,
réorientation tardive, échec aun 1%
test...)
2. Mentors (enseignants)
A. Valorisation B. Sélection C. Pam,czl.r) ?”(m ala
décision
1. Encouragement de la 1. Tous M 1. Non ¥
direction 2. Désignés 7 2. Tout
2. Heures rétribuées /I 3. Volontaires 3. Partiellement
3. Formations (cf. I[IL.3.A) | 4. Leurs enseignants ¥/
5. D’autres enseignants (enseignants
4. Valorisation d’autres années de la filiére,
symbolique enseignants d’une autre filicre,
enseignants retraités) ¥
6. Restriction

3. Appariement

A. Formule B. Moment

Aléatoire MV

Centres d’intéréts communs
Choix du mentoré

Speed dating

Sollicitation du mentor

1. Rentrée académique

2. Suite 4 une activité

3. Suite a une évaluation

4. Nouvel appariement en cours d’année

LU T S S T N I

4.3. Des déroulements adaptés aux contextes

Pour limiter la surcharge des mentors, les trois partenaires ont opté pour un nombre limité de
rencontres (de 3 a 5, Tableau 4). Si les rencontres s’organisent toute 1’année académique autour
de moments-clés généralement similaires eu égard a 1’organisation en quadrimestres de I’ES en
FWB, des variantes s’observent. A I’ESA-SL, initialement, les rencontres débutaient apres la
premiére session d’examens, ce qui a été modifié (voir section 3.2.). En SI-ULiége et SF-
HELMo, la premiére rencontre a lieu dans la foulée de rentrée académique, les autres s’étalent
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sur les quadrimestres notamment autour, respectivement, d’une mini-session organisee en
novembre et d’un premier stage en hopital.

Le caractére contraignant des rencontres fait écho au mode de participation des étudiants. En
SF-HELMo, toutes les séances sont obligatoires, aussi les mentorés participent-ils tous a la
totalité du dispositif. A ’ESA-SL, toutes les séances sont facultatives et la participation,
variable. Lorsqu’en SI-ULiege, le mentorat était organisé pour tous les primants, la premiere
rencontre était obligatoire et les suivantes, facultatives. Ce choix était motivé par le souhait
d’amener tous les étudiants, méme les plus impressionnés par les professeurs d’université, a
initier une relation mentorale, tout en respectant ensuite 1’indépendance chére au systéme
universitaire. L’inconvénient de cette formule est que les mentorés ont déserté les rencontres
facultatives, conduisant les mentors a se demander ce qu’ils avaient fait, lors de la premiére
rencontre, pour les dissuader de revenir ! La motivation des mentors en fut tant impactée que le
dispositif aurait été abandonné en 1’absence d’options alternatives et du retour d’expérience
d’autres formalisations qui ont conduit a une régulation. Les rencontres sont désormais toutes
facultatives pour les mentorés qui se portent volontaires en début d’année et toutes obligatoires
pour les étudiants ayant échoué a la mini-session de novembre.

A P’exception de la période de confinement liée a la COVID-19, les trois partenaires ont opté
pour des rencontres en présentiel, les mentors les ayant unanimement jugées plus propices a
I’établissement d’une relation de qualité.

La définition et les finalités du POLLEM insistant sur I’accompagnement de 1’étudiant dans ses
trois dimensions (académique, professionnelle et personnelle), il est imposé a tous les
partenaires d’organiser au moins une rencontre individuelle, afin que 1’étudiant puisse aborder
la dimension personnelle en toute confidentialité. En SF-HELMo, ou tous les étudiants sont
mentorés, le dispositif inclut une rencontre individuelle, les autres ont lieu en groupe. A I’ESA-
SL, ou I’on compte un ou deux mentorés par mentor, les rencontres individuelles se sont
naturellement imposées. En SI-ULiége, la possibilité d’organiser 1’'une ou I’autre rencontre en
groupe est laissée au libre choix du mentor. Certains ont opté pour une premiere rencontre
collective afin de mettre les étudiants a 1’aise, d’autres, pour une rencontre groupale conviviale
plus tardive.

En SF-HELMo, ou les rencontres sont a 1’horaire, aucune prise de rendez-vous n’est nécessaire.
A I’ESA-SL, les rendez-vous se prennent tant a I’initiative du mentor que du mentoré, par des
moyens divers (courriel institutionnel ou privé, téléphone), choix motivé par le constat que les
étudiants ne relévent pas nécessairement leurs courriels institutionnels. En Sl-ULiege, les
rendez-vous sont proposés par les mentors via le mél institutionnel de I’étudiant, dont le relevé
régulier est considéré comme faisant partiec du métier d’étudiant. Ce choix impacte la
participation : les étudiants ayant raté la premiére invitation n’osent pas répondre aux suivantes.
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Chez les trois partenaires, les sujets abordés emergent tantot librement, tantét sur base du
compte-rendu de la rencontre précédente ou encore, selon les compétences du mentor et
I’organisation du programme (tests, travaux, stage, etc.). En SI-ULiége, un outil de reporting
avec rubriques, suppose faciliter la prise de note des mentors, a eu I’inconvénient de nuire a la
spontanéité des échanges par son assimilation erronée a une check-list de sujets a aborder. Son
usage a été delaissé.

Le POLLEM impose que tous les mentors suivent une formation sur le mentorat et les
compétences du mentor. S’y ajoutent des formations complémentaires. La triple charge
enseignement — recherche — service a la communauté des enseignants universitaires ne permet
pas aux mentors de SI-ULiége de participer a ces derniéres. En SF-HELMo, ou les mentors sont
rémunérés pour leurs heures prestées, la participation aux formations supplémentaires s’est
limitée a celle portant sur la communication. A ’ESA-SL, ou la participation est valorisée par
I’acceés aux formations, les mentors ont assisté a des formations portant sur la pratique du
feedback, la communication, les émotions, le développement neuro-affectif des jeunes de moins
de 25 ans, ’estime de soi, le déni et ’accompagnement des étudiants LGBTQIA+.

Pour outiller leurs mentors, 1’ensemble des partenaires leur fournit un annuaire des services
d’aide aux étudiants au sein de I’institution. L’ESA-SL leur fournit également un guide de
bonnes pratiques. Tous les partenaires ont opté pour I’intervision, organisée a un rythme
variable selon la disponibilité des enseignants.

Tableau 4. Récapitulatif des déroulements du dispositif
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III. DEROULEMENT DU DISPOSITIF

1. Organisation des rencontres

A. Nombre — Rythme B. Moments-clés C. Caractere contraignant
1. N= MM 1. Rentrée académique V¥ 1. Toutes obligatoires ¥~
2. Hebdomadaire 2. 1 quadrimestre 2. rencontres
3. Mensuel 3. 2" quadrimestre V) obligatoires
4. Bimestriel 4. Premier test 3. 1°° rencontre obligatoire
5. Trimestriel 5. 1% - 2°M€ gession M 4. Toutes facultatives I/
6. Quadrimestriel 6. Stage ¥
7. Rapprochées au début,
espacées ensuite
D. Mode de la rencontre E. Interaction F. Prise de rendez-vous
1. Présentiel ¥/ 1. Individuelle ¥ 1. Initiative du mentoré v
2. Distanciel 2. Collective ¥ 2. Initiative du mentor 4/
3. Hybride 3. Selon la séance ¥/ 3. Inscription a I’horaire
4. Courriel institutionnel ¥/
5. Courriel privé, téléphone
2. Contenus des rencontres
A. Libre émergence B. Bottom-up C. Top-down
1. De quoi souhaitez-vous 1. Enquéte attentes/besoins 1. Compétences du mentor
parler? MV 2. Compte-rendu (outil de Y]
reporting) M/ 2. Expérience des S.A.R.
3. Programme M/
3. (In)Formation des mentors
A. Formations B. Documents C. Intervisions
1. Le mentorat 4V 1. Guide des bonnes 1. Apres chaque rencontre
2. Compétences du mentor pratiques 2. Mensuelles
M) 2. Charte éthique 3. En fin d’année académique
3. Pratique du feedback ¥ 3. Annuaire ¥V “
4. Communication /| 4. A la demande
5. Aspects émotionnels
6. A la demande ¥

4.4. Des evaluations principalement communes

Le récapitulatif de cette partie de la grille révéle visuellement 1’évaluation commune a toutes
les institutions, menée chaque année par le comité de pilotage du programme. Elle a porté, coté
mentorés, sur la satisfaction, I’anxiété, le soutien ou I’impact percus, la securité relationnelle,
I’expérience du mentorat au sens large et, coté mentors, sur leur expérience du mentorat et les
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pistes d’améliorations. Seul un partenaire a choisi d’y ajouter des dimensions propres (Tableau
5). Les résultats des évaluations font 1’objet d’articles en cours de rédaction.

Tableau 5. Récapitulatif des évaluations

IV. EVALUATION

A. .Quesnon- B. Apports ai mentoré C. Questions au
naires types mentor
1. MCA 1. Réussite 9. Type de support 1. Auto-
2. PMRS 2. Persévérance 10. Impacts évaluation
3. CSMS 3. Fréquence des contacts comportementaux 2. Expérience du
4. Satisfaction 11. Impacts attitudinaux mentorat
5. Anxiété ES 12. Tmpacts relationnels 3. Pistes d’ame-
6. Auto-efficacité 13. Impacts motivationnels liorations
7. Définition des buts
académiques 14. Impacts sur la santé
8. Niveau académique 15. Impact sur le succes
visé
16. Sécurité relationnelle
17. Expérience du mentorat

6. Conclusion

Toute équipe pédagogique qui réfléchit a la meilleure facon de (re)concevoir un programme
de mentorat en ES se retrouve confrontée a un éventail de possibilités. Tres vite, elle
ressentira le besoin d'un outil conceptuel prét a I'emploi pour guider ses choix sur un certain
nombre de paramétres. Le présent article a inventorié ces éléments configurables dans une
grille formalisée. Appuyer sa réflexion et son action sur un tel facilitateur, enraciné dans la
littérature et I’expérience, peut faire une différence en termes de temps, pertinence,
transparence de décision, tous traits qui caractérisent une pratique pédagogique éclairée. La
GP-MES ne prétendant pas a 1’exhaustivité des paramétres, on peut espérer que sa circulation
au-dela de son contexte d’émergence contribuera en retour a sa mise a 1’épreuve et a son
enrichissement, au bénéfice d’étudiants, d’enseignants et d’institutions (Johnson, 2016) qui, a
coté des nécessaires développements numériques, tireront aussi parti des développements
relationnels (Felten et Lambert, 2020) ouverts par le mentorat formel.
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