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Résumé

Devant I’émergence de nouveaux profils d’étudiants, les universités des pays
occidentaux doivent repenser leur pédagogie, notamment en ce qui concerne
I’accompagnement des étudiants de premiére année qui sont nombreux a vivre des échecs

et a abandonner leurs études.

Cette pédagogie semble s’articuler autour d’une diversité de mesures
d’encadrement, allant de I’accompagnement par un professionnel a celui que peut offrir un
pair. Comme le soulignent de nombreux chercheurs, I’accompagnement par les pairs,
appelés étudiants mentors dans ce projet de recherche, semble une voie des plus
prometteuses, car elle démontre des effets positifs indéniables aussi bien au plan cognitif
qu’affectif chez les étudiants en difficulté. Or, il appert que les caractéristiques d’une
formation d’étudiants mentors restent a définir et a documenter étant donné la nouveauté
de cette mesure. Dans ce contexte, cette étude examine les représentations de la premicre
génération d’étudiants mentors sous deux angles, celui de leur réle et de leur pratique et
celui de la formation qu’ils jugent avoir besoin pour améliorer I’exécution de leur

pratique; ces données étant recueillies pour construire un référentiel de formation.

Dans cette optique, une collecte de données qualitatives multiples a été menée
aupres de 14 étudiants mentors de 1’Université d’Ottawa ayant accompagné des étudiants
en difficulté lors de I’instauration des programmes de mentorat durant |’année
universitaire 2002-2003. Les résultats démontrent qu’il existe des liens directs entre les

représentations des étudiants mentors a 1’égard de leur role et de I’accompagnement qu’ils



il
offrent et les besoins de formation qu’ils répertorient. Parmi ces besoins, ressort plus
spécifiquement I'importance de créer un espace réflexif ou les mentors accompagneés de
personnes-ressources analysent, comparent, critiquent et révisent les modalités
d’accompagnement qu’ils privilégient. Cette formation semble devoir s’inscrire dans la
perspective socioconstructiviste de I’apprentissage avec en toile de fond une modélisation
de I’accompagnement, lequel peut étre fait par un accompagnement métacognitif. Ces
résultats soulévent des lors toute la question de la formation des personnes-ressources

aptes & accompagner les étudiants mentors dans une telle perspective de formation.
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INTRODUCTION



Depuis une trentaine d’années, dans la plupart des pays occidentaux, 1 université
connait une massification importante qui contribue a interroger sa mission et ses finalités.
Devant les nouveaux profils des étudiants', I’université n’est plus percue « comme un
instrument de reproduction des élites de la société » (No€l et Parmentier, 1998), mais
davantage comme un outil devant permettre a chaque étudiant de réaliser son projet
personnel. Pour parvenir a cette fin, ’université doit repenser sa pédagogie universitaire,
notamment en ce qui concerne le soutien et ’accompagnement des €tudiants (Langevin,
1996) et plus particuliérement des étudiants de premiére année, qui sont de plus en plus
nombreux a vivre des échecs et & abandonner leurs études (Bruneau, 1997 ; Cartier et
Langevin, 2001 ; Grayson et Grayson, 2003 ; Langevin et Villeneuve, 1997; Romainville,
2000a ; Tinto, 1993). Une des fagons d’aider ces étudiants consiste a instaurer des
programmes d’accompagnement par des pairs. Par contre, puisqu’il s’agit d’une
nouveauté en pédagogie universitaire (Bruneau, 1997), plusieurs questions demeurent en
suspens pour qui souhaite créer des dispositifs d’accompagnement aptes a répondre aux
différents besoins des étudiants. Parmi celles-ci, on retrouve celles de la formation des
pairs, du suivi et de la qualité des services qui leur sont offerts et qui peut varier
considérablement selon les pairs (Barnier, 2001 ; Noél et Romainville, 1998) et enfin,

celle de I’évaluation de ces programmes (Palkiewicz, 1997).

La présente recherche explore donc les enjeux auxquels ’université occidentale
est confrontée, notamment depuis le début de sa massification il y a une trentaine
d’années. L’examen de ces enjeux porte a repenser la pédagogie universitaire afin de
mieux venir en aide aux étudiants de premicre année (Bruneau, 1997; Noél et

Romainville, 1998).

Dans un premier temps, la recension des écrits montre qu’on assiste a une
diversification des stratégies d’encadrement, lesquelles engendrent des formules
d’accompagnement variées impliquant des expertises diversifiées, allant de

I’accompagnement par un professionnel a celle fournie par les pairs (Palkiewicz, 1997;

! Dans ce texte, le masculin est utilisé en tant que valeur neutre pour désigner toute personne, homme ou
femme. De plus, le terme €tudiant référe a une personne qui est inscrite dans un établissement
d’enseignement & un programme défini.



Noél et Romainville, 1998). La réflexion entourant ces expertises, notamment celle des
pairs, appelés étudiants mentors dans le cadre de la présente recherche, a permis de
dégager deux questions de recherche qui concernent spécifiquement les représentations
qui guident les étudiants mentors au regard de leur rdle et de leurs pratiques ainsi qu’au
regard de leurs besoins en termes de formation pour mieux s’investir dans leur réle. La
prise en compte de ces représentations vise a formuler les balises d’un référentiel de

formation d’étudiants mentors.

Dans un second temps, le cadre théorique s’attache a définir les notions soulevées
par les questions de recherche ainsi que par les divers concepts abordés dans cette thése
relativement au mentorat étudiant. Pour ce faire, la notion de mentorat est d’abord
présentée dans ses définitions classique et formelle, ce qui permet de situer le mentorat
¢tudiant et d’en dégager une définition adaptée au milieu universitaire. Cette définition
met 1’accent sur le développement de 1’autonomie et de [’autorégulation des
apprentissages. Etant donné que cette définition met ’accent sur I’interaction sociale
comme processus permettant a 1’étudiant de construire ses propres stratégies et
connaissances, la perspective socioconstructiviste qui reprend nombre d’éléments
découlant de cette construction est aussi présentée. Celle-ci est suivie de la notion des
stratégies d’apprentissage, puisque celles-ci constituent une modalité d’accompagnement
importante en contexte de mentorat étudiant, et a plus forte raison du fait que le travail de
mentorat insiste sur les stratégies qui visent & rendre 1’étudiant capable de réflexion
métacognitive sur sa performance. Ces stratégies sont reconnues pour non seulement
favoriser I’appropriation® des autres stratégies, mais aussi contribuer a I’autonomie des
apprenants, a ’autorégulation de leurs apprentissages et dés lors, & la possibilité d’un
apprentissage réflexif et actif (Lafortune et Deaudelin, 2001 ; Romainville, 2000a). Etant
donné I'importance que revétent ces stratégies et plus particuli¢rement le concept de la
métacognition auxquelles elles renvoient, une section y est aussi consacrée. Par ailleurs,
puisque tel que susmentionné la présente these propose d’appréhender les représentations

des étudiants mentors, une section explicite aussi le concept de représentations sociales et

? Dans la présente thése, le terme appropriation est utilisé dans le sens de la perspective constructiviste de
I’apprentissage qui postule que la connaissance est construite par I’étre a partir d’expériences sensorielles
jumelées & un processus d’alternance entre I'induction et la déduction.



la maniere dont il est proposé d’examiner ces derni¢res. Mentionnons que le concept de
représentation sociale est retenu puisqu’il est admis que chaque individu élabore et
construit ses représentations selon I’environnement physique et social auquel il appartient
(Moscovici, 1976, 1984 ; Jodelet 1984, 1989,1991 ; Seca, 2002). Enfin, étant donné que
pour appréhender les représentations des étudiants mentors, il est question d’utiliser,
entre autres, la grille répertoire proposée par Kelly (1955) dans le cadre de la théorie des
construits personnels, ce chapitre se termine par la présentation de cette théorie et de
I’utilisation de cette grille répertoire dans le contexte de la présente recherche. Cette grille
apparait toute désignée pour permettre d’étudier de quelle maniére les mentors ont, a
travers leur expérience, construit les représentations qui guident leur pratique ainsi que
pour favoriser une réflexion sur les représentations qui guident les croyances et les

conduites des mentors.

Dans un troisitme temps, les aspects méthodologiques présentent le milieu
pressenti pour effectuer la recherche ainsi que les contextes de collecte et d’analyse des
données. En ce qui concerne le milieu pressenti, il s’agit de 1’Université d’Ottawa qui
devant le nombre croissant d’étudiants qui abandonnent leurs études d’année en annce a
vu a la mise sur pied, durant I’année 2002-2003, de programmes de mentorat étudiants au
sein de plusieurs facultés. Puisqu’il s’agit de prendre en compte les représentations des
étudiants mentors, cette recherche s’inscrit dans le courant de recherche de nature
qualitative/interprétative (Savoie-Zajc, 2000), ce qui signifie que le type de collecte de
données privilégié est qualitatif alors que 1’analyse est interprétative. Le choix de cette
méthode se justifie du fait qu’elle permet de saisir le sens que les participants donnent a
leurs conduites et la prise en compte de leur interprétation de la réalité (Denzin et
Lincoln, 1994; Poupart, 1997). Dans la présente recherche, ce sont quatre outils qui
représentent autant de temps de collecte de données qui ont été utilisés auprés de 14
étudiants mentors. Les quatre outils, soit un questionnaire de 11 questions ouvertes
inspiré d’un questionnaire utilisé en pédagogie universitaire (Bélair, 1999), une entrevue
semi-structurée, une analyse de construits personnels (Kelly, 1955) et une analyse de
construits de groupe, ont fait I’objet d une analyse et d’une interprétation avec et pour les

participants, au fur et a mesure de la collecte de données, de sorte a prioriser une



démarche itérative et rétroactive participante. C’est donc un processus d’emboitement qui
a permis que chaque collecte de données contribue a la suivante dans un processus itératif
qui a laissé émerger les constituants d’un référentiel de formation. Tous les résuitats et les
spécificités propres a I’analyse des données issus de cette collecte sont présentés dans le

chapitre des résultats.

Dans un quatrieme temps, le chapitre des résultats présente aussi les
représentations des participants qui ont participé a la recherche, alors que dans un
cinquiéme temps, le chapitre d’interprétation permet, de par un processus de triangulation
des données, de retrouver les éléments de réponse a nos questions dans la masse de
données brutes issues de cette collecte. Il ressort que les représentations des étudiants
mentors a 1’égard de D’accompagnement d’étudiants semblent correspondre a leurs
représentations en termes de besoin de formation, laquelle parait s’inscrire dans une
perspective plutdt socioconstructiviste de I’apprentissage. On remarque aussi certains
décalages entre leurs représentations de leur role et ce qu’ils décrivent de leur pratique, ce
qui laisse supposer I'importance d’élaborer un programme de formation pour ces

derniers.

Cette recherche se conclut par une description des limites de la recherche et de ses

contributions a ’avancement de ce domaine de recherche.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE ET RECENSION DES ECRITS



L’ouverture de I'universit¢ a de nombreuses et nouvelles populations
estudiantines s’accompagne de changements importants, voire d’une profonde mutation,
qui I’obligent a questionner sa mission et ses pratiques (Romainville, 2000a). Afin de
comprendre cette mutation vécue par la majorité des universités des pays occidentaux, la
premiére partie de ce chapitre explore certains enjeux liés a cette mutation, notamment
I’établissement d’un nouveau rapport au savoir et I’émergence de nouveaux profils
d’étudiants qui sont de plus en plus nombreux a vivre des échecs et a abandonner leurs
études, particuliérement en premiére année universitaire. Afin de freiner cette triste
réalité, I’université fait de la lutte contre I’échec une de ses priorités. Pour y parvenir, elle
examine ces nouveaux profils d’étudiants et tente de se centrer davantage sur leurs
besoins afin de soutenir leur intégration a I'université et leur succes scolaire. On assiste
alors a la mise en place de nouvelles mesures d’encadrement. A cet égard, la seconde
partie de ce chapitre présente I’état de la situation de I’encadrement a I’université en
proposant un tour d’horizon des différentes mesures d’encadrement qui y sont offertes et
des différentes personnes qui accompagnent. On y constate a la fois I’existence d’une
diversité¢ de modalités d’encadrement et de terminologies pour désigner ces derniéres. En
ce qui concerne les personnes qui assument 1’encadrement, la recension des écrits montre
qu’il peut s’agir de professionnels, d’enseignants du secondaire, de membres du corps

professoral ou d’étudiants.

Puisque I’objet de la présente recherche porte essentiellement sur I’entraide par
les pairs (les étudiants mentors), ’accent est mis sur le role de 1’étudiant en tant
qu’accompagnateur. La réflexion entourant |’entraide par les pairs invite & examiner le
type de formation apte a supporter ces derniers dans ’accompagnement d’étudiants. I
appert que celle-ci constitue un enjeu important de la réussite d’un programme d’entraide
par les pairs dans la mesure ou elle est considérée indispensable pour améliorer leurs
habiletés a soutenir et a conseiller les étudiants qui sollicitent leur support. Enfin, la
réflexion entourant l’accompagnement par les pairs (€tudiants mentors) a permis
I’élaboration des deux questions de recherche, lesquelles sont présentées dans la

troisiéme partie de ce chapitre.



L’UNIVERSITE EN MUTATION

Dans le contexte de la massification des universités des pays occidentaux,
I’université doit se redéfinir. Or, il semble que cette redéfinition passe obligatoirement
par la prise en compte 2 la fois « de plusieurs composantes intrinséques a 1’université
ainsi que de facteurs venant du systéme dans lequel elle est insérée » (Langevin et
Villeneuve, 1997, p.17). Ces facteurs contribuent a I’émergence d’un nouveau rapport au
savoir engendré, entre autres, par la diversification des profils des étudiants. Dans ce
contexte de redéfinition de la finalité des études, plusieurs étudiants qui entreprennent des
études universitaires ne sont pas suffisamment préparés a rencontrer les exigences des
programmes universitaires (Corman, Barr et Caputo, 1992 ; Romainville, 2000a).
Plusieurs d’entre eux rencontrent 1’échec et abandonnent leurs études dans les premiéres
années de leur cursus universitaire. Afin de contrer cette triste réalité, 1’Université tente
de comprendre et d’analyser les taux élevés d’échec afin de mettre en place des mesures
aptes & supporter ces nouveaux étudiants en se centrant sur leurs particularités. A cet
égard, la recension des écrits montre qu’une politique globale d’éducation semble
émerger dans la majorité des universités des pays occidentaux afin de favoriser

I’intégration et la réussite des étudiants de premiere année.

Nouveau rapport au savoir

L’université connait une mutation sans précédent (Baudrit, 2000; Doray, 1997 ;
Langevin et Villeneuve, 1997 ; Romainville, 2000a) qui, tout en participant a la
désacralisation de son image, permet & de nombreux étudiants d’accéder a des études
supérieures, une situation qui n’aurait pas été envisageable il y a quelques années. Ainsi,
« longtemps considérée comme un instrument de reproduction des élites de la société,
I’université de la plupart des pays occidentaux a connu une massification importante au
cours de ces trente dernieres années » (Noél et Parmentier, 1998, p.7). Le désir d’une plus
grande justice sociale dans les années 1960, jumelé dans les années 1980 a un
rapprochement entre les universités et les milieux industriels, notamment par la
professionnalisation de certains cursus pour mieux rencontrer la compétitivité des

marchés, suivi de I’ouverture a la mondialisation des années 1990 sont autant de facteurs



explicatifs de cette massification (Baudrit, 2000 ; Barnier, 2001 ; Noél et Parmentier,
1998 ; Romainville, 2000a). Dans certains pays européens, notamment en Belgique et en
France (Romainville, 1995), cette massification se traduit par le fait que « les étudiants
sont actuellement cing fois plus nombreux qu’il y a trente ans » (Donnay et Romainville,
1996, p.7). En 2001-2002, au Canada, 43 % des Canadiens agés entre 25 et 64 ans ont pu
bénéficier d’une éducation postsecondaire sous une forme ou une autre, ce qui représente
le résultat le plus élevé de tous les pays industrialisés devangant ainsi les USA dont le

taux atteint 38% (OCDE, 2003).

Par ailleurs, il appert que cette massification engendre une diversification des
profils des étudiants. A cet effet, plusieurs auteurs (Baudrit, 2000 ; Boisvert, 1997,
Corman et al, 1992 ; Doray, 1997 ; Langevin et Villeneuve, 1997 ; Romainville, 2000a),
mentionnent que |’université vit une crise, car les nouveaux étudiants obligent les
universités a s’interroger sur leurs pratiques et a redéfinir leurs missions. Tel que
mentionné par Romainville (1998), « I’arrivée des classes sociales modestes et le marché
de I’emploi plus concurrentiel ont entrainé 1’émergence de stratégies plus pragmatiques.
Le rapport au savoir est différent, plus utilitaire » (p.27). Ainsi, pour une grande majorité
d’étudiants, le passage par I’université ne correspond plus a une ambition, mais
davantage en une obligation pour accéder a un emploi (Daloz, 1999 ; Lapeyronnie et

Marie, 1992).
Taux élevés d’échec : explications invoquées

Cette vision pragmatique de la finalit¢ des études universitaires interroge le
systéme d’enseignement universitaire. D une part, des facteurs liés a des composantes
intrinséques tels que des ressources financieres limitées, des intervenants essoufflés ainsi
que des abandons nombreux, et d’autre part, des facteurs extrinséques tels que la remise
en question de sa mission, de son conservatisme et de sa capacité a former des
professionnels compétents (Boud, 2001 ; Langevin et Villeneuve, 1997 ; Romainville,
2000a) contribuent a I’interrogation qui prévaut dans l’université occidentale. De fait,

I’université scrute particuliérement les taux d’échec élevés dans les premiéres années du
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cursus universitaire (Bean et Metzer, 1985 ; Bruneau, 1997 ; Corman et al, 1992;
Gardner, 1986 ; Langevin, 1996 ; Langevin et Villeneuve, 1997 ; Levitz et Noel, 1989 ;
Noél et Romainville, 1998 ; Romainville, 1998a, 2000a ; Tinto, 1993) en analysant sa
capacité a réduire les inégalités de départ au regard de « 1’équité d’acces, de 1'équité face
aux performances et aux débouchés mais aussi équité des moyens mis en oeuvre pour
permettre a chaque étudiant de réaliser son projet professionnel » (No€l et Parmentier,
1998, p.7). « Avec des taux moyens de 40 % et plus d’abandon des études au
baccalauréat et de 60% a la malitrise, en une époque qui réclame des professionnels
compétents... » (Langevin et Villeneuve, 1997, p.21) qui possédent un vaste répertoire
d’habiletés transférables, il apparait indispensable d’examiner tous les moyens aptes a

atténuer ce taux d’abandon (Boud, 2001 ; Schnell and Doetkott, 2003).

Plus précisément, en ce qui concerne I’abandon dans les études, Romainville
(2000a) rapporte que « sur I’ensemble des pays de I’OCDE, environ un tiers des
nouveaux inscrits quittent 1’université sans diplome (OCDE, 1998) » (p. 13). On note par
ailleurs, une différence du pourcentage d’abandon d’un pays a l'autre selon les
spécificités de 1’enseignement supérieur. Ainsi, dans les systémes universitaires
généralement peu sélectifs a I’entrée, tel que cela se présente en Belgique francophone, le
taux d’échec est d’environ 60 %. En France, c’est 40 % des ¢tudiants qui n’obtiennent
pas leur diplome, alors qu’en Suisse, ce nombre se situe entre 25 % et 30 %, ce qui est
comparable avec les données qu’on retrouve au Canada, soit entre 20 a 30 % (Grayson et
Grayson, 2003). En Ontario® , entre 1980 et 1993, 30 % des étudiants ont abandonné leurs
études (Day, 2001). Au Québec bien que 70 % des étudiants réussissent a obtenir un
dipléme de premier cycle, plusieurs étudiants ne s’inscrivent pas a 'université, faute
d’avoir abandonné leur formation pré-universitaire (études collégiales), et ce, dans une
proportion de 34 % (Ministére de I’Education, 1999). En Australie, selon Whiteley
(2002-2003), c’est 24 a 30 % des étudiants qui abandonnent leurs études universitaires.

Aux USA, le National Center for Education Statistics (2001) mentionnent que 30 % des

3 Seulement deux provinces du Canada sont mentionnées parce que 1’expérimentation ou a lieu la présente
recherche est menée dans une université ontarienne qui se situe a la frontiére du Québec. Cette proximité
permet & plusieurs québécois d’y effectuer leurs études.
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¢tudiants abandonnent leurs études postsecondaires dans leur premiére année et 40 % ne

complétent pas leurs études.

Devant I’éloquence de ces chiffres et dans ce contexte global de redéfinition de
son rdle, plusieurs raisons sont avancées par différents acteurs de I'université pour
expliquer les tres nombreux échecs, plus particulierement en premiére année
universitaire. Parmi ces acteurs, Tinto (1975) fut un des premiers a élaborer un modéle
explicatif de I’intégration des étudiants a 1’université, qui a été repris par plusieurs
auteurs dans maintes recherches, surtout aux USA ou les recherches sur 1’abandon
scolaire foisonnent (Grayson et Grayson, 2003). Ce modéle supporte 1I’idée que
I’intégration académique (intérét porté a I’apprentissage, ’implication au sein de
différentes activités académiques, les interactions avec les professeurs, la participation en
classe, la performance académique) et 1’intégration sociale (implication dans des activités
sociales, sentiment d’appartenance sociale, développement d’amitiés, etc.) constituent les
deux facteurs les plus importants en ce qui concerne la persistance dans les études. Bien
que ce modele a connu et connait encore un certain succes, il rencontre aussi quelques
controverses parce qu’il rend surtout compte de la réalité des étudiants américains blancs
issus de la classe moyenne, faisant fi des différences ethniques, des étudiants adultes
et/ou des étudiants qui éprouvent des difficultés financiéres’. De plus, ce modéle ne
distingue pas les étudiants qui vivent sur le campus de ceux qui vivent a I’extérieur
(Corman et al, 1992 ; Pascarella, et Chapman, 1983). Il semble que ceux qui vivent sur le
campus considérent 1’intégration sociale plus importante que ceux qui vivent a
I’extérieur. Pour ces derniers, I’intégration académique est la plus importante. Malgré ce
bémol a I’égard du modele de Tinto, selon Grayson et Grayson (2003), ce modeéle
demeure intéressant dans un contexte de recherche qui prend en compte ces différentes
considérations dans I’analyse et I’interprétation des résultats. De plus, le modéle de Tinto

constitue, sans contredit, un cadre de référence important en ce qui concerne les facteurs

* Une étude effectuée par Conway (2001) auprés de 3 540 étudiants ayant abandonné leurs études démontre
que 10 % des répondants attribuent leur abandon a des raisons financiéres. Une autre étude effectuée par
Bessey, Watton et Chancey (2000) rapporte que ce sont 7 % des étudiants qui abandonnent pour des raisons
économiques.
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explicatifs relatifs a ’engagement dans les études et par extension, ceux relatifs a ’échec

et/ou I’abandon scolaire (Chenard, 2005).

Ainsi, a I'instar de Tinto, maints auteurs (Astin, 1975 ; Astin, Tsui et Avalos,
1996 ; Cuseo, 1991 ; De Ketele 1993; Faiers, 1998 ; Gardner, 1986 ; Langevin, 1996;
Romainville 2000a; Sirota, 2003) mentionnent que [’abandon scolaire survient
généralement en premiere année et surtout au cours du premier trimestre d’études, « et
qu’il est reli€ a la réussite antérieure, a la sélection de I'université et a une orientation
indéterminée chez I’étudiant » (Langevin, 1996, p.16), indétermination souvent due a un
manque de projet personnel et professionnel (Noél et Romainville, 1998 ; Sirota, 2003,
Tinto, 1975). A I’égard du projet personnel et des objectifs qui y sont associés, Chenard
(2005) précise qu’il s’agit d’un facteur trés influant puisqu’il concerne les dispositions de
départ constituées des motivations, des aspirations et de 1’engagement de 1’étudiant au
regard de son projet d’études. Selon Langevin, d’autres facteurs jouent aussi un role
important dans 1’abandon des études. Il s’agit de 1’absence de groupe de soutien, de
I’ennui relié a 1’éloignement de la famille et du milieu de vie, et d’'un manque de soutien
dans les études. Dans le méme ordre d’idées, Bean et Metzner (1985) proposent aussi un
modéle explicatif de ’abandon scolaire qui met, entre autres, I’accent sur des variables
socio-psychologiques et environnementales. Ce dernier aspect qui n’apparait pas
explicitement dans le modele proposé par Tinto en 1975, mais apparait dans celui de
1993, leur semble primordial. Il comporte I’approbation et le support de la famille face au
projet d’études, 1’encouragement des amis et 1’aspect financier qui détermine la capacité
a assumer le colt €levé des études. Ainsi, en accord avec Tinto (1987, 1993, 1997),
plusieurs auteurs (Astin, Tsui et Avalos, 1996 ; Chenard, 2005 ; Cuseo, 1991 ; De Ketele
1993 ; Faiers, 1998 ; Langevin, 1997; Romainville 2000a ; Sirota, 2003) reconnaissent
que de nombreux étudiants présentent des attributs individuels (culture familiale, culture
du groupe d’appartenance, origine socio-économique, capacités sociales et intellectuelles,
antécédents scolaires) qui interférent avec leur capacité a s’intégrer a 1’université. Parmi
ces attributs, Bruneau (1997) souligne une maitrise déficiente des préalables, des
difficultés a gérer leur programme d’études et a s’adapter au contenu du programme et

des cours qui ne sont pas toujours adaptés a eux. A cet égard, Tinto (1987) mentionne que
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les étudiants se considérent eux-mémes sous préparés a rencontrer les exigences

universitaires.

Toutes ces difficultés concourent a ce que « le nombre d’étudiants qui entrent a
Puniversit¢ avec une préparation insuffisante, des déficits en matiére d’habiletés
d’apprentissage et de dispositions nécessaires a un engagement soutenu et autonome a
I’étude est en augmentation » (Ruph et Hrimech 2001, p.596 ; Bruneau, 1997 ; Grayson
et Grayson, 2003). Selon Seon et King (1997), 70 % des étudiants qui entreprennent des
études postsecondaires ont besoin de remédiation, dont 50 % en mathématique. Langevin
(1996) précise aussi que 50 % des étudiants de niveau universitaire « ne possedent pas
encore la pensée formelle et nombre des difficultés sont liées a la méthodologie. D’autres
difficultés sont liées au manque de stimulation intellectuelle ou sociale entrainant une
déficience des connaissances générales » (p.97). A I’égard des lacunes au plan
méthodologique, Alava (2000) mentionnent que « I’ensemble des travaux scientifiques
des dix derniéres années sur les étudiants confirment le role prépondérant des modalités

d’études comme facteur de discrimination et de réussite » (p. 43).

Ainsi, tel que soutenu par plusieurs auteurs qui s’intéressent a la pédagogie
universitaire (Bourgeois, 1996 ; Gardner, 1986 ; Grayson et Grayson, 2003 ; Langevin,
1996 ; Langevin et Villeneuve, 1997 ; Myers et Birk, 2002 ; Noel et Levitz, 2005 ; Noé¢l
et Parmentier, 1998 ; Romainville, 1993, 2000a ; Ruph et Hrimech, 2001 ; Tinto, 1975,
1997), il appert que 'intégration a ’université et la qualité des apprentissages qu’on y
fait ne sont pas seulement liées a des facteurs cognitifs. Des facteurs d’ordres personnel,
social, émotionnel, motivationnel et préparatoire interférent tout autant, ce qui appelle a

se centrer sur I’étudiant en posant un regard multiple.
Centration sur I’étudiant : reconnaissance des nouveaux profils
Noél et Parmentier (1998) suggérent qu’une réflexion sur la qualité de

I’enseignement a I"université doit nécessairement passer par la personne de I’étudiant, en

tant qu’acteur social et en tant qu’apprenant. I doit, a ce titre, étre le personnage central
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de sa formation (Astolfi, 1992 ; Bourgeois, 1996 ; Donnay et Romainville, 1996 ; Noé€l et
Parmentier, 1998 ; Reuter, 1996). Or, plusieurs étudiants arrivent a 1’université « moins
bien préparés que leurs prédécesseurs, notamment aux codes et aux us et coutumes
universitaires » (Noél et Parmentier, 1998, p.8). Malgré que certains étudiants vivent bien
ce passage qui leur apparait comme le prolongement de ce qu’ils ont connu jusqu’alors,
plusieurs considérent le changement comme étant radical. Ils vivent une rupture
importante (De Ketele, Draime, Lebrun et Sole-Tulkens, 1992, Wouters et De Ketele,
1993) qui touche tout autant les changements qu’ils sont appelés a vivre au plan de
I’environnement, qu’au plan de la relation pédagogique avec les professeurs, qu’au plan
des contenus et des méthodes (prises de notes, gestion du temps, techniques de résumé,
préparation aux examens, etc.) (Langevin, 1996 ; Romainville, 1993 ; Noél et Parmentier,
1998 ; Light, 2001). Dans ce contexte de ruptures multiples, il appert que « passer du
statut d’éleve a celui d’étudiant c’est changer de rble social, mais c’est aussi
nécessairement changer ses manieres d’apprendre » (Noél et Parmentier, 1998, p.12)

¢laborées lors de ses études secondaires (Wouters et De Ketele, 1993).

Des études démontrent que toutes les lacunes susmentionnées contribuent a
I’augmentation de [’échec durant la premiére année universitaire (Lussier, 1991;
Raaheim, Wankowski et Radford, 1991; Tait et Entwistle, 1996). 1l va sans dire que les
échecs et les abandons en cours d’études ont « des répercussions importantes sur le plan
financier, organisationnel, psychologique et social » (Corman et al, 1992 ; Ruph et
Hrimech, 2001, p. 596 ; Folger, Carter, Chase, 2004 ; Grayson et Grayson, 2003). En ce
sens, « I’échec universitaire constitue un phénoméne humain, social, culturel,
économique, bref, un objet complexe, systémique aux ramifications nombreuses »
(Romainville 2000a, p.9) ne pouvant étre restreint a un seul facteur explicatif. Tel que
précisé par Perrenoud (1996), la lutte contre I’échec scolaire ne peut étre envisageable
autrement que par une approche systémique, collective, organisée et établie sur plusieurs
années, voire des décennies. Conséquemment, plusieurs auteurs (Beal et Noel, 1980 ;
Bierema, 1996 ; Chenard, 1989 ; Frenay, 1998 ; Gilbert, Chapman, Dietsche, Grayson et
Gardner, 1996 ; Massicotte, 1997 ; Noel, Levitz, Saluri, 1985 ; Reese et Mobley, 1996 ;
Romainville 2000a, 1997,1993 ; Ruph et Hrimech, 2001) préconisent que les universités
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d’aujourd’hui se prévalent d’une politique générale d’éducation visant, entre autres, la
prévention et I’amélioration de la qualité des apprentissages, notamment la rétention a
long terme des connaissances, leur intégration et la capacité a les utiliser dans différents
contextes, universitaire, professionnel ou personnel. Tel que précisé par Ruph et

Hrimech :

Pour fonder scientifiquement une telle politique, encore faut-il connaitre quel type d’intervention
donne des résultats valables avec quels étudiants et dans quelles conditions? Les recherches
récentes sur D’efficacité des différents programmes expérimentés indiquent que ceux de longue
durée, englobant dans leurs objectifs les dimensions affectives et motivationnelles de
I’apprentissage, fondés sur le développement de la conscience métacognitive et I’entrainement a
I’autorégulation de I’apprentissage, obtiennent les meilleurs résultats (Hattie, Biggs et Purdie,

1996 ; Kaldeway et Korthagen, 1995) (cité par Ruph et Hrimech, p.597).

Afin de déterminer les pratiques qui rencontrent un certain succes a supporter les
étudiants dans leurs études universitaires, Gilbert et al (1997) ont effectué une étude afin
d’identifier le type de programmes et de services principalement offerts aux étudiants
dans 99 institutions postsecondaires canadiennes. Les recommandations qui se dégagent
concourent a ce que ces institutions se dotent d’une politique globale et normative apte a
favoriser I’intégration des étudiants de premiére année. Ils précisent que les institutions
doivent absolument offrir des activités et des programmes qui favorisent le
développement global des étudiants afin de les aider a élaborer les bases du succeés. Ainsi,
pour contrer I’échec, ces auteurs proposent que les institutions postsecondaires aient des
leaders possédant une vision éducative qui considerent la premiere année comme étant
fondamentale et décisive dans la vie académique d’un étudiant. Dans le méme ordre
d’idées, Barefoot, Betsy et Fidler (1996) mentionnent que les résultats d’un
questionnaire, a large éventail, visant les institutions de I’Amérique du Nord, démontrent
que la majorité des programmes pour étudiants de premicre année qui connaissent du
succes rencontrent un ou plusieurs des buts suivants, soit le développement des stratégies

d’apprentissage, 1’intégration académique et sociale des étudiants, le développement chez
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les étudiants d’un sentiment d’appartenance au sein de leur université, tout en

encourageant leur implication au sein de celle-ci.

Ainsi, tous les constats susmentionnés liés a 1’échec, notamment en premiére
année universitaire, incitent a ce que les universités identifient pour tous les étudiants, les
mécanismes aptes a favoriser leur réussite aux études dans le contexte des universités de
masse tel que vécu aujourd’hui dans les pays occidentaux. Cette réussite semble se
traduire par l’acquisition de connaissances spécifiques ainsi que par des habiletés
transférables dans différents contextes et « susceptibles d’étre mobilisées pour la
résolution des problémes du monde » (Romainville, 2000a, p.16). Par ailleurs, il semble
que D'accés a cette réussite passe nécessairement par la mise en place de mesures
d’encadrement adaptées a la réalité de ces nouveaux étudiants (Cloutier, Bellemare, Coté,
Paré, 2005). 11 appert que la prise en compte de la réalité précise des étudiants est
d’autant plus importante qu’il ne semble pas y avoir de formule & succés universelle. A
cet égard, Seidman (1996) a observé qu’en dépit des 20 années de recherches menées aux
USA pour comprendre I’abandon scolaire et en dépit des multiples formes de
programmes de rétention et de cours spéciaux mis en place pour atténuer ce probléme, le
phénoméne de 1’abandon persiste et de fagcon générale, il n’a pas changé. Tremblay
(2005) abonde dans le méme sens en précisant que malgré 1’instauration de programmes
d’intervention a plusieurs volets, la démonstration des effets escomptés demeure a faire’
et pour Dinstant, ces programmes ne semblent pas contribuer a diminuer
significativement le taux d’abandon dans les universités canadiennes. Malgré ce constat
plutét pessimiste, on constate que certaines mesures d’encadrement rencontrent des

succes confirmés.

Ce sont ces mesures d’encadrement qui sont présentées dans la section qui suit.
Un regard est posé sur 1’encadrement tel qu’il se présente globalement dans ’ensemble

des universités des pays occidentaux et plus spécifiquement en ce qui concerne les

> Tremblay indique que « les efforts documentés d’analyse et |’expérimentation de programmes visant
I’amélioration de la diplomation et la diminution de 1’abandon scolaire dans les établissements canadiens
hors-Québec sont encore bien timides comparativement aux efforts consentis dans les établissements
américains » (p. 103).
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modalités d’évaluation mises en place pour en déterminer l’efficacité, notamment
lorsqu’il s’agit d’entraide par les pairs. Ce premier survol est suivi d’un tour d’horizon de
I’encadrement qui précise les moments critiques de la mise en place de I’encadrement
ainsi que des crit€res qui distinguent les formules pédagogiques (No€él et Romainville,
1998) a savoir le type de personnel qui accompagne, 1’objet de I’accompagnement et sa
fonction. On constate que I’examen de ces trois critéres principaux permet d’englober les
modalités d’encadrement généralement observées dans les universités des pays
occidentaux, a savoir les cours d’intégration 101, le tutorat académique, I’entraide par les
pairs qui constitue un élargissement des différentes formes de tutorat et enfin, le
supplemental instruction. Aprés ce tour d’horizon des modalités d’encadrement, il est
proposé d’examiner davantage qui accompagne tout en reconnaissant que cet examen
aura nécessairement été initié lors de la présentation des modalités d’encadrement. Tel
que déja précisé, ces derniers peuvent étre des professionnels, des enseignants du corps
professoral et des étudiants. Puisque 1’objet de la recherche porte sur I’entraide par les
pairs, I’accent est nécessairement mis sur ces derniers. A cet égard, les ¢tudes démontrent
que I’entraide par les pairs a des effets positifs indéniables aussi bien au plan cognitif
qu’affectif chez les étudiants qui en bénéficient (Topping, 1996). Cependant, bien que la
formule d’interaction entre pairs soit reconnue comme efficace, elle dépend en partie de
la formation des pairs pour assurer le succeés du programme d’entraide par les pairs (Noé€l
et Romainville, 1998 ; Wilson, 1994). Afin de rendre compte de la réalité propre a la
formation, une section y est consacrée. On y précise en quoi celle-ci est indispensable
notamment en ce qui concerne la relation d’aide. On réalise aussi que de grandes
disparités existent entre les universités tant en ce qui concerne les modalités de formation
que les approches pédagogiques et les dispositifs proposés, allant de dispositifs classiques

a beaucoup plus éclectiques.

L’ENCADREMENT A L’UNIVERSITE : ETAT DE LA SITUATION

Afin de mieux appuyer les étudiants, plusieurs initiatives d’encadrement ont ¢été

mises en place ces dernieres années (Allen, Russell et Maetzke, 1997 ; Barefoot, 1993;
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Cartier et Langevin, 2001 ; Gilbert et al, 1997 ; Langevin, 1996 ; Langevin et Villeneuve,
1997 ; No€l et Romainville, 1998 ; Salmon et al., 2004 ; Sirota, 2003 ; Tremblay, 2005)
dans les pays européens et nord-américains et plus particulierement aux Etats-Unis. De
fait, cette idée d’encadrement n’est pas nouvelle. Depuis quelques décennies, les services
aux étudiants des universités offrent des ateliers de méthodologie, d’initiation a la
recherche en bibliotheque et de recherche d’emplois ainsi que des groupes d’entraide, des
conseils d’orientation professionnelle, des centres d’aide avec tuteurs, des cours
d’appoint, etc. (Langevin et Villeneuve, 1997). Mais ce qui est nouveau, c’est la
reconnaissance de la nécessité de I’encadrement des apprentissages comme condition de
réussite des étudiants (Gardner, 1996) ainsi que des mesures « visant I’intégration autant
sociale qu'académique des étudiants » (Tremblay, 2005, p. 91). Cette reconnaissance, qui
se traduit en termes de préoccupation pour plusieurs universités, fait en sorte que le
concept d’encadrement deviendra dans les « années futures I’objet de recherche
fondamentale et appliquée » (Langevin et Villeneuve, 1997, p.26). A cet effet, Grayson et
Grayson (2003) mentionnent qu’au Canada, le nombre de recherches qui publient des
données sur le phénomene de I’abandon scolaire et de la rétention est encore limité. Tel
que précisé par ces deux auteurs, tres souvent les recherches portent sur I’efficacité du
programme en comparant simplement la mesure d’aide mise en place pour le groupe qui
en a bénéficié, a un groupe contrdle. Bien que dans la plupart des cas, il est démontré que
la rétention est plus élevée chez le groupe qui a bénéficié de la mesure
d’accompagnement, on apprend peu sur les différents facteurs qui expliquent cette
rétention, notamment la motivation des étudiants a solliciter du support ainsi que les
autres facteurs intrinséques et extrinséques qui assurent la rétention de ses étudiants.
Dr’ailleurs, a ce jour, le regard posé sur les différentes initiatives d’encadrement est
surtout descriptif et 1ié aux « aspects pratiques des diverses activités qui ont été
expérimentées, sur leur mise en place, sur leur organisation et leur déroulement »
(Palkiewicz, 1997, p.29). De plus, il n’est pas rare que 1’évaluation porte sur la réussite
ou I’échec du programme expérimenté en fonction de !’appréciation des étudiants ou
encore de leur réussite académique (Annoot, 2001 ; Cartier et Langevin, 2001 ; Michaut,

2003 ; Palkiewicz, 1997 ; Welch, 1996).
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Pour sa part, I’entraide par les pairs®, qui est une mesure d’accompagnement de
plus en plus populaire au sein des universités pour augmenter la qualité de I’éducation et
la rétention des étudiants de premiére année (Anderson, 1995), n’échappe pas a ce genre
de recherche et au type de conclusion qu’on peut en tirer. Outre ce genre de recherche, il
semble que les chercheurs tentent aussi de plus en plus d’identifier ce qu’est I’entraide
par les pairs et ses composantes clés a privilégier dans un contexte d’éducation
postsecondaire (Dunn et Moody, 1995 ; Gaffney, 1995 ; Peper, 1994). A cet égard,
Wunsch (1994) mentionne que le milieu de 1’éducation postsecondaire a été lent a définir
I’entraide par les pairs, notamment le mentorat. Il lui apparait urgent qu’on clarifie et
formule une définition opérationnelle qui refléte les besoins des étudiants et les buts du
mentorat selon les objectifs des institutions qui se prévalent d’un tel programme. A cet
égard, on verra qu’il existe encore une certaine ambiguité au regard des termes et des
définitions utilisées pour définir les différentes modalités d’entraide par les pairs, ce qui
rend la comparaison entre différentes études plus laborieuse. Toujours en ce qui concerne
I’évaluation de cette forme d’encadrement, Wallace, Abel et Ropers-Huilman (2000)
précisent que certaines études ont identifié la nécessité de porter plus d’attention aux
types de relation qui prévalent entre le mentor et le mentoré’, ce qui constitue

certainement une perspective intéressante a explorer.

Incidemment, certaines études commencent a se démarquer de cette
préoccupation principalement liée a la réussite des programmes selon 1’évaluation
effectuée par les étudiants qui profitent de I’entraide par les pairs. Ainsi, une étude plus
récente (Lafont, Bédouret, Py, Ricordeau, Guilbeau, 2003) a préconisé 1’observation
directe de séances de tutorat afin de saisir le tutorat en action. Essentiellement, on
apprend que certains décalages entre discours et pratiques apparaissent, bien qu’il y ait

congruence entre la demande de la part du tutoré et 1’offre du tuteur.

% Les terminologies utilisées respectent le contexte de la recherche et I’auteur de référence. A ce titre, le
terme entraide par les pairs est interchangeable avec le terme programme de mentorat et le terme mentor
est interchangeable avec le termes tuteur et pair aidant.

7 Dans la présente recherche, le terme mentoré est utilisé pour désigner la personne qui regoit le support
d’un mentor. De la méme fagon, le terme turore est aussi utilisé pour désigner la personne qui regoit le
support d’un tuteur.
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Dans un méme ordre d’idées, une autre ¢tude (Annoot, Marchat et Poteaux, 2003)
réalisée au sein de trois universités francaises (Limoges, Strasbourg et du Havre) s’est
aussi attachée a comprendre, a partir des journaux de bord rédigés par les tuteurs ainsi
qu’a partir d’une observation participante, les représentations qu’ils se font de leurs
taches et ce qu’ils délivrent aux étudiants qu’ils rencontrent. Les tuteurs sont aussi invités
a évaluer les effets du tutorat d’accompagnement méthodologique et pédagogique auprés
de ces mémes étudiants. De cette étude, il ressort d’abord, que les tuteurs, notamment
ceux de "université de Limoges voient de fagon positive « les contacts et les liens établis
avec les étudiants et entre les étudiants. Suit ’expérience d’animation de groupes et de
prise de responsabilité ainsi que le succes des apports méthodologiques et disciplinaires.
Les tuteurs évoquent leur propre motivation comme point positif » (p.53). Comme points
négatifs, ces mémes tuteurs déplorent le fort absentéisme ainsi que « le manque d’intérét
général et de motivation des jeunes pour le tutorat, le fait que les étudiants n’osent pas
s’exprimer apparait également » (Ibid.). Ils mentionnent aussi des problémes liés au
fonctionnement des salles informatiques ou encore la difficulté a étre reconnu par les
différents partenaires de I’institution. En ce qui concerne les tuteurs de I’université de
Strasbourg et celle du Havre, il ressort qu’ils se sont adaptés au profil des étudiants
désireux de fréquenter le tutorat, souvent des étudiants bien intégrés dans le systéme,
n’arrivant pas a attirer les étudiants qui rencontrent de grandes difficultés pour s’adapter a
I’'université. Globalement, les auteurs de cette recherche concluent que 1’aide proposée
« n’a pas répondu aux problémes des étudiants en marge mais a servi de tremplin a des
étudiants en voie de réussite, c’est-a-dire ceux qui ont pu considérer les tuteurs comme
des modéles a imiter » (Ibid., p.62). Une recherche menée a I’Université de Haute-Alsace
par Danner, Kempf et Rousvoal (1999), s’est aussi attachée a prendre en compte les
perceptions des tutorés et des tuteurs a 1’égard de I’accompagnement prodigué¢ durant une
année et ce, de fagon tres structurée. Les tuteurs devaient remplir un carnet de bord
permettant le suivi et I’analyse des pratiques, alors que des questionnaires de satisfaction
permettant « d’apprécier les axes dominants des points de vue des tuteurs et des tutorés »
(p.256) ont aussi été utilisés. De fagon générale, il ressort que les étudiants tutorés
mentionnent que le tutorat leur a permis de consolider des connaissances et des méthodes

ayant un impact sur la réussite de leurs cours. Ils reconnaissent aussi avoir développé des
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compétences métacognitives et ils sont tres satisfaits de leur expérience. Pour leur part,
les tuteurs abondent dans le méme sens que les tutorés et se montrent satisfaits d’avoir
contribué a faire progresser les étudiants grace a une ambiance de travail assidu, bien que
certains considérent que I’engagement de quelques étudiants pourrait étre accru. A cet
égard, il semble que la motivation et 1’assiduité apparaissent comme une condition de la
réussite des actions de tutorat. On reléve aussi I’importance de considérer I’étudiant

« comme un coacteur de ses apprentissages dont les acquisitions sont favorisées par le

conflit sociocognitif et la médiation de groupe » (Ibid. p. 266).

Enfin, une autre étude (McLean, 2004) a aussi examiné a l’aide d’un
questionnaire, ’expérience de 16 mentors inscrits au programme de la Faculté des
Sciences de la santé de 1’Ecole de médecine Nelson R. Mandela en Afrique du Sud. Ces
mentors ont accompagné des étudiants de premiére année issus de cette méme faculté sur
une période de deux années. Le questionnement visait a identifier ce que les mentors
seniors (de 5° et 6° année) ont appris sur le plan personnel et de fagon générale ainsi que
les difficultés rencontrées dans leur pratique et leur réle de mentor. En résumé, les
mentors mentionnent, que pour bien comprendre les problémes vécus par les mentorés, il
est indispensable d’avoir effectué le méme curriculum®. Ils précisent aussi que leur réle
de mentor leur a permis de se développer au plan personnel, notamment au plan de
I’acquisition d’habiletés et de la maturité générale. Développer et améliorer leurs
habiletés interpersonnelles et de communication constituent les gains les plus importants
de leur expérience. Au plan des difficultés rencontrées, ils mentionnent que la plus
grande difficulté consiste a organiser un agenda de rencontre et faire en sorte que les
étudiants viennent au rendez-vous. Ensuite, ils indiquent qu’il est difficile de mentorer
des étudiants plus agés qu’eux, de faire comprendre aux étudiants que leur rdle ne
consiste pas a leur enseigner, de comprendre les besoins des mentorés, de maintenir la
relation mentor-mentoré au plan universitaire, de différencier les aspects académique et
social du mentorat, de savoir quoi couvrir durant une rencontre, de gagner le respect des

mentorés et faire en sorte qu’ils soient intéressés.

8 Dans cette étude, les mentors n’avaient pas expérimenté le méme curriculum puisque ce dernier fut
modifié en 2001.
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Ainsi, il semble que les recherches commencent tout juste a articuler une analyse
de la mise en place de I’entraide vue a travers d’autres regards que celui des étudiants
accompagnés. En ce sens, on commence a examiner les représentations des personnes qui
encadrent, notamment au regard de leur réle, de leur pratique et de leurs incidences dans
le processus d’accompagnement des étudiants. Or, il appert que ce questionnement 1ié
aux représentations des personnes qui accompagnent reste a approfondir, notamment en
ce qui concerne la définition de leur role et de leur pratique ainsi qu’au regard de leurs
besoins de formation pour mieux s’investir dans leur réle. C’est précisément ce
questionnement, lié aux représentations de ceux qui accompagnent, qui constitue le
principal objet de cette recherche. La prise en compte de ces représentations pourrait en
quelque sorte faciliter I’élaboration d’un référentiel de formation d’étudiants mentors.
Afin, d’approfondir ce questionnement lié aux personnes qui accompagnent, il convient

d’effectuer d’abord un tour d’horizon de I’encadrement offert a 1’université.

Tour d’horizon de ’encadrement offert 2 Puniversité

A la lecture des nombreux écrits publiés dans le champ de 1’encadrement
pédagogique universitaire, on réalise rapidement qu’il existe « un manque d’uniformité
dans les termes utilisés pour décrire les activités d’encadrement » (Palkiewicz, 1997, p.29
; Bédouret, 2003). Ainsi, plusieurs activités, bien que distinctes, sont regroupées sous les
termes tutorat, mentorat ou monitorat’. De plus, une difficulté a définir les différents
types d’encadrement semble aussi prévaloir. Afin de situer ces derniers, Palkiewicz
(1997) propose de les examiner le long du continuum de I’expérience universitaire, soit
dés les premiéres démarches de I’étudiant pour choisir une université jusqu’a I’obtention
de son diplome. Selon cette auteure, ce choix est fondé sur une analyse de travaux de

plusieurs auteurs au regard des facteurs qui influencent la persévérance des étudiants et

° En Angleterre ainsi qu’en Europe francophone, notamment en France et en Belgique, le terme tutorat
semble utilisé pour de multiples facettes du support a I’apprentissage, dont le support méthodologique, et
I’aide au plan du contenu scolaire, lesquelles facettes correspondent, en Amérique du Nord, soit au terme
mentorat, entraide par les pairs, tutorat individualisé, monitorat ou parrainage. Au Canada, le terme
tutorat semble surtout utilisé en référence & un support spécifique exclusif a un contenu scolaire, tandis que
le terme mentorat apparait utilisé dans des contextes qui touchent différents aspects de ’accompagnement.
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leurs besoins. Ainsi, d’aprés elle, I’'immersion en milieu universitaire, moment ou se joue
I'intégration sociale, l’intégration académique et l’engagement au regard des buts
poursuivis, représente un premier moment critique sur le plan de la persévérance scolaire.
Le second se situe en fin d’études lorsque 1’étudiant est en transition vers le marché du
travail ou vers des études supérieures. Alors que I’encadrement offert par les universités a
longtemps été¢ exclusivement consacré a aider I’étudiant a satisfaire les exigences
académiques propres a son profil d’études, aujourd’hui la tendance vers « un
encadrement beaucoup plus complexe englobant des notions d’accueil, d’orientation vers
d’autres services offerts par Dinstitution, d’immersion réussie et surtout d’aide a
I’apprentissage » (Palkiewicz, 1997, p.32) domine. Cette diversification des objectifs
d’encadrement a inévitablement contribué a la diversification des formules

d’encadrement, ce qui implique nécessairement des expertises variées.

Selon Noél et Romainville (1998), « les formules d’accompagnement
pédagogique mises en place par les universités se différencient essentiellement selon trois
critéres principaux : le type de personnel qui accompagne I’étudiant, I’objet sur lequel
porte cet accompagnement et la fonction de ce dernier » (p.130). Selon ces mémes
auteurs, la personne qui accompagne peut étre un professeur, un professionnel, un
enseignant du secondaire ou un autre étudiant. L.’objet de I’accompagnement peut porter
sur des contenus disciplinaires, sur ’accompagnement méthodologique (stratégies
d’apprentissage, méthodes d’études, développement de la métacognition), ainsi que sur le
projet personnel (information et orientation, support psychopédagogique au regard de la
motivation et de I’engagement dans les études). Enfin, la fonction varie selon qu’il s’agit
d’accompagnement préventif, formatif ou remédiatif'’. L’accompagnement préventif
« vise a installer préventivement chez I’étudiant une série d’habiletés estimées
nécessaires a la réussite a ’université » (No€l et Romainville, 1998, p.140). 11 s’agit d’un

accompagnement facultatif effectué avant ou juste au début de la scolarité pour tous les

19 Salmon, De Ketele et Parmentier (2004) ajoutent une quatriéme fonction. 11 s’agit de la fonction
informative qui «vise & donner a [’étudiant un maximum d’informations étayées sur sa situation ou son
devenir au sein de I’institution universitaire» (p.12)
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étudiants. L’accompagnement formatif est davantage orienté vers le développement
d’habiletés ou de compétences professionnelles estimées essentielles par le monde du
travail sans étre nécessairement en lien direct avec le contenu-matiére. Par exemple,
développer des habitudes de travail individuel et de groupe. Il ne « s’agit donc pas
uniquement de diminuer les échecs mais a augmenter la quantité et la qualité des

réussites » (Ibid., p. 144). Enfin, ’accompagnement remédiatif est destiné aux étudiants
en difficulté ou a risque d’échec tel que démontré par leurs résuitats scolaires.
L’engagement des étudiants & ce type d’accompagnement demeure facultatif. Tel que
précisé par No€l et Romainville (1998), les étudiants hésitent a se prévaloir d’une telle
mesure d’accompagnement adoptant une logique de la réussite plutdt que de
I’apprentissage. Plusieurs raisons sont avancées pour expliquer cette crainte, notamment
la peur d’étre identifi¢é comme étudiant & problémes et étre ainsi marginalisé, a laquelle
s’ajoute la difficulté a s’avouer & soi-méme et a son entourage les difficultés rencontrées.
L’examen de ces trois critéres principaux permet d’englober les modalités d’encadrement

généralement observées dans les universités des pays occidentaux.
Différentes modalités d’encadrement

Tel que mentionné précédemment, définir ’encadrement s’avére une tiche
complexe étant donné la diversité des modalités d’encadrement mises de 1’avant au sein
des universités occidentales et des terminologies diversifiées pour désigner un méme type
d’intervention ou a l’inverse [’utilisation d’un seul terme (tutorat) pour désigner

différentes modalités.

Par ailleurs, Noél et Romainville (1998) précisent « que les formules
d’encadrement visent spécifiquement a favoriser I’intégration de 1’étudiant a I’université»
(p. 140). Il semble donc que I’encadrement soit peu orienté vers la transition du milieu de
travail. Cet encadrement relatif a I’intégration pris dans son sens large touche aussi bien
des activités d’accueil que des activités d’apprentissage. Au plan de I’encadrement des
apprentissages scolaires, Wouters et De Ketele (1993) mentionnent que |’encadrement

pédagogique doit permettre d’optimiser « I’acquisition des apprentissages,
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I’appropriation des savoirs et le développement intégral de I’étudiant de fagon plus
globale (...) » (p.49). Dans un méme ordre d’idées, Palkiewicz (1997) précise que

« l’encadrement pédagogique présente 1’utilisation d’activités mettant ’accent sur
Pintégration des apprentissages, processus dans lequel I’étudiant doit étre engagé de
facon active et qui I’entraine de fagon progressive a développer son autonomie et sa
responsabilisation » (p.40). Toujours selon Palkiewicz, cette intégration peut étre
favorisée aussi bien a méme le programme d’études (objectifs de formation, choix des
stratégies pédagogiques et des contenus disciplinaires), que par « des activités
complémentaires visant & apporter un soutien aux apprentissages réalisés (développement
d’aptitudes générales nécessaires a la poursuite des études) que par la concertation des
intervenants engagés dans le programme d’études » (p.40). Parmi les types
d’encadrement intégrés au programme d’études, on retrouve surtout, dans des formes
variées, les cours d’intégration (freshman seminars), tandis que I’encadrement sous forme
de tutorat tel que I’entraide par les pairs ou le supplemental instruction sont considérés
comme étant des activités complémentaires ayant cours en dehors du contexte de la
classe. Dans la présente section, ces différentes formes d’encadrement sont présentées et

ce, dans leurs modalités les plus fréquemment appliquées dans les pays occidentaux.

A. Cours d’intégration 101 (freshman seminars)

En Amérique du Nord, notamment aux USA, la formule d’encadrement a fonction
préventive la plus répandue est certainement le cours d’intégration 101, appelés freshman
seminars, (Gilbert et al, 1997) dont ’existence remonte a la fin du XIX® siécle (1877)
(Gordon, 1989). Alors qu’en 1920, 100 institutions américaines offraient ce cours, en
1960, il avait presque disparu. On critiquait alors son manque de rigueur académique
(Schnell et Doetkott, 2003). Ainsi, bien que son existence ait fluctué au fil des décennies,
aujourd’hui il se présente sous différents modeles et il prend de plus en plus d’importance
(Barefoot, 1993 ; Chenard, 2005 ; Langevin, 1996). Aux USA, il est considéré comme
étant parmi les modalités d’accompagnement les plus efficaces pour favoriser la rétention
des étudiants (Davig et J.D. Spain, 2004 ; Fidler et Hunter, 1989 ; Schnell et Doetkott,

2003). Selon Murphy (1989), les cours d’intégration partagent quatre visées communes,
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soit 1) les étudiants ont besoin de se familiariser a I’environnement institutionnel et a leur
groupe de pairs, 2) les cours d’intégration favorisent un engagement dans les études, 3)
certaines habiletés et connaissances liées au succes sont identifiées et peuvent étre
enseignées et enfin, 4) une formation est nécessaire pour les professeurs qui sont en
charge de tels cours. A cet égard, Barefoot (1993) précise que les professeurs doivent

enseigner ce cours sur une base volontaire et ne jamais y étre forcé.

Tel que rapporté par Palkiewicz (1997), 75% des établissements américains ont
adopté ce type de cours, dont I’objectif général est « d’améliorer I’expérience transitoire
des étudiants entrant a I’université, tant socialement que pédagogiquement » (p.42) et ce,
par la participation active des professeurs qui sont en charge de ces cours. Bien que ce
cours peut différer d’une institution a I’autre, tant au plan du contenu, du formateur, du
format, des crédits alloués et de la participation requise, (Hoffman, Richmond, Morrow et
Salomone, 2003), il demeure un concept populaire aux USA. A partir d’une revue des
travaux de recherche portant sur I’évaluation de ces cours, Langevin (1996) fait le constat
de leurs effets positifs « tant sur la persévérance dans les études, que sur la réussite et sur
I’utilisation des services et le développement du sentiment d’appartenance » (p.81). A
titre d’exemple, une étude effectuée par Murtaugh, Burns et Schuster (1999) aupreés de
5216 étudiants de 1’Université de 1’Orégon aux USA qui ont suivi le cours d’intégration
101, rapporte que seulement 16 % des étudiants ont abandonné I’université a la fin de
leur premiere année. Ce groupe fut comparé a un groupe de 3651 étudiants qui durant la
méme période n’ont pas suivi le cours. Il s’aveére que le taux d’abandon de ce dernier

groupe se situe a 22 %.

Au Canada, ce n’est qu'en 1983 que I'Université de Windsor offre le premier
cours d’intégration non crédité (Langevin, 1996). En 1986, I'Université de 1’ile du Prince
Edouard emboite le pas en offrant un cours crédité qui perdure aujourd’hui. Une étude de
ce cours, effectuée par Robb (1993), sur les résultats observés au regard de la
persévérance scolaire, entre 1986 et 1992, indique une satisfaction importante de la part
des étudiants qui se traduit concretement par une persévérance scolaire accrue. Au

Québec, il semble que certaines universités se sont aussi inspirées des freshman
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seminars, pour €laborer par exemple des cours d’initiation disciplinaire. En 1997, une
étude effectuée par Gilbert et al., démontre que, bien que plusieurs institutions
postsecondaires canadiennes ont considéré instaurer ce type de cours dans sa forme
américaine, seulement 3 universités sur les 42 interrogées 1’avaient développé en tant que
cours crédité. Outre I’Université de I’Ile du Prince Edouard, il s’agit de I’Université
Guelph et I’Université du Manitoba. Selon Gardner (1989), le succes de ces cours est
déterminé par le fait qu’ils soient ou non crédités. Ainsi, il semble, que les étudiants sont
plus enclins & prendre ce cours au sérieux s’il offre des crédits. Par ailleurs, certains
programmes de différentes universités (St-Thomas, Régina, Chicoutimi) offrent aussi
quelques éléments de ces cours d’intégration dans certains cours d’introduction

spécifiques aux programmes d’études correspondants (Gilbert et al., 1997).

Dans sa forme américaine, selon Palkiewick (1997) quatre principaux modeles de
ce cours semblent établis, soit 1) le modéele de développement d’aptitudes de survie qui
vise « a contrer le sentiment d’isolement, d’impersonnalité auquel est confronté I’étudiant
dés son entrée » et & « développer certains aspects relatifs a la méthodologie du travail »
(p.43). Ce modéle comporte « la mise sur pied de groupes de soutien entre les pairs ainsi
que I’évaluation des habiletés pédagogiques de I’étudiant » (Ibid.). 2) Le modéle scolaire
au regard duquel I’accent est mis sur le contenu. 3) Le modele professionnel, « orienté
sur le domaine professionnel par le biais de contacts avec des représentants du milieu du
travail » (Ibid.). 4) Le modele éclectique qui regroupe des €léments provenant des trois
modeles. Ce dernier modéle apparait plus intéressant dans la mesure ou il permet a
I’étudiant « d’avoir une meilleure connaissance du contexte dans lequel il s’insere
concernant son programme d’études, les objectifs de celui-ci, le cheminement prévu, les
intervenants; relativement aux débouchés professionnels; relativement aux ressources
mises a sa disposition par 1’établissement d’enseignement » (Ibid.). De plus, ce modéele
permet « a I’étudiant de maitriser les processus qui favorisent son intégration
harmonieuse : méthodologie du travail, reglements régissant le régime d’études, mais
aussi gestion du stress, comportements d’études, styles d’apprentissage » (Ibid.). Dans le
méme ordre d’idées, Wouters et De Ketele (1993) présentent un modéele pour ce type de

cours d’intégration qui propose une approche multidimensionnelle du développement de
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I’étudiant dans ses aspects émotionnel, vocationnel, académique, social, physique et
moral. Cependant en Belgique, ce cours souvent donné en cours d’ét¢ avant le début de
I’année académique semble ne toucher qu’a I’'une ou I’autre des dimensions et rarement a
la dimension vocationnelle, laquelle, par ailleurs, s’avere étre le propre des cours
d’intégration aux Etats-Unis. Enfin, d’aprés No&l et Romainville (1998), bien qu’en
général les €tudiants sont satisfaits d’avoir participé a ces cours d’été, il semble « que
I’impact des cours d’été sur les performances académiques n’apparait pas nettement dans

les études réalisées sur le sujet » (p.142).
B. Tutorat académique

Outre la formule de freshman seminars, I’encadrement des apprentissages par le
biais de tutorat académique est I’activité qui est le plus souvent associée a I’encadrement
général. La pratique tutorale existe depuis la fin du XVIII® siécle en Grande-Bretagne ou
elle fut développée par Bell et Lancaster (Baudrit, 2000 ; Barnier 2001 ; Topping, 1988).
Au début du XIX® siécle, cette pratique, appelée enseignement mutuel ou monitorat,
connait un vif succés dans plusieurs pays, notamment 1’Australie, le Ceylan, I’Egypte,
I’Inde, la Jamaique, le Danemark, la France, I’Irlande, I’Italie, la Gréce, la Russie et la
Suéde (Barnier, 2001). Dans chacun de ces pays, cette pratique entretient le méme but,
soit de participer au phénomeéne de la Révolution Industrielle en répondant aux besoins
minimaux d’instruction dont I’un des enjeux est 1’alphabétisation. Barnier précise aussi
que « cette méthode permettait & un maitre, secondé par des moniteurs, de faire classe a
une centaine d’enfants ou plus » (ibid., p.33). Ainsi, « les €léves plus avancés devaient
faire apprendre aux autres les rudiments de base de la lecture, de I’écriture et du calcul »
(Ibid.). Alors que Bell préconisait un systéme d’entraide par couple (tuteur et tutoré), le
systéme de Lancaster proposait une division de la classe en groupe de 10 éleves (selon
leur niveau) qu’un moniteur faisait travailler. Ce systéme tres structuré et trés hiérarchisé
était constitué d’un maitre qui supervisait des moniteurs généraux qui, a leur tour,

« supervisaient le travail de leurs camarades, des moniteurs particuliers chargés de faire
travailler les éléves (...) » (Ibid. p.43). Tel que précisé par Barnier (2001), bien que cette

méthode fut regardée comme une forme d’instruction a rabais, une maniére de gérer une
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pénurie d’enseignants et d’argent, « cette méthode n’était pas réductible a un procédé
pédagogique. C’était aussi une maniere de promouvoir la solidarité, la coopération et
I’entraide » (p.35). Elle permit non seulement I'accés a 1’éducation d’un plus grand
nombre, elle contribua aussi a faire progresser I’enseignement dont le mode de
transmission en vigueur a I’époque, soit le mode individuel, qui consistait a ce qu un
maitre rencontre individuellement un a un les él¢ves pour le faire lire pendant que les

autres éléves de la classe était laissés a eux-mémes (Barnier, 2001).

Bien que le tutorat académique conniit du succes a ses débuts, il fut ensuite I’objet
de nombreuses critiques essentiellement liées a des enjeux politiques. En conséquence,
cette formule sera abandonnée vers le milieu du XIX® siécle pour revenir en force, sous
différentes formes, au milieu du XX° siécle, notamment dans 1’enseignement supérieur,
aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne (Baudrit, 2000 ; Barnier, 2001, Gordon et Gordon,
1990 ; Topping, 1988).

Contrairement au cours d’intégration, la fonction du tutorat académique au XX°
siécle est davantage et surtout remédiative, dans la mesure ou il s’agit d’une activité
proposée pour réagir a des lacunes constatées a la suite des premiers examens (Noél et
Romainville, 1998) ou suite aux résultats des premiers travaux. « Le tutorat implique une
relation centrée sur 1’aide académique et postule que la personne qui offre I’encadrement
se situe au moins & un niveau légérement plus avancé que 1’étudiant qui bénéficie du
tutorat » (Palkiewicz, 1997, p.47). Selon Baudrit (2000), le tutorat est, entre autres,

« considéré comme un moyen susceptible de faciliter I’orientation des étudiants, de les
familiariser progressivement au monde universitaire ou de leur fournir de I’aide
nécessaire pour étudier correctement » (p.10). Barnier (2001) ajoute qu’il s’agit aussi
d’un support qui touche l'approfondissement des cours, l’organisation du travail

personnel et la révision en vue des examens.

Pour ajouter a la confusion relative a la terminologie, Palkiewicz (1997) affirme
que puisque c’est soit un autre étudiant plus avancé, un enseignant ou d’autres

intervenants qui assument le tutorat, il ne s’agit pas d’entraide par les pairs, dans la
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mesure ou cela impliquerait que ce sont des « étudiants de méme niveau qui s’entraident
afin de maitriser certaines connaissances » (p.47). Pour sa part, Baudrit (2000) mentionne
qu’il s’agit d’entraide par les pairs, méme si ce sont des étudiants plus avancés qui aident
d’autres étudiants. Par ailleurs, ce méme auteur précise qu’il existe de grandes disparités
entre les universités anglo-saxonnes et européennes en ce qui a trait 4 la pratique
tutoriale, celle-ci étant généralement assumée par des pairs et parfois par des professeurs.
De fait, toujours selon Baudrit, c’est le phénomeéne de I’arrivée massive d’une nouvelle
population estudiantine qui semble surtout faire consensus et les rapprocher dans leur
désir de mettre en place des pratiques tutoriales, notamment orientées sur ’entraide par
les pairs. D’ailleurs, la section qui suit s’attache a examiner les différentes mesures
d’entraide par les pairs offertes dans différentes universités. Cet examen permet de
réaliser que ces disparités existent non seulement entre les universités anglo-saxonnes et

européennes, mais aussi entre différentes institutions d’un méme pays.
C. L’entraide par les pairs : Elargissement et diversification du tutorat

Ainsi, une formule qui semble rencontrer un certain engouement ces derniéres
années et qui rejoint, sous plusieurs aspects, le modéle composite du cours d’intégration
101 (freshman seminar), mais sous une forme d’aide de support individualisé ou en petit
groupe est le programme d’encadrement par les pairs aussi nommé entraide par les pairs,
parrainage ou programme de tutorat (Topping, 1996) et/ou mentorat'' (Cartier et
Langevin, 2001). Ainsi, alors qu’en Angleterre, |’entraide par les pairs est essentiellement
désignée par le terme tutorat, aux Etats-Unis, deux termes, soit tutorat et mentorat sont
répandus pour décrire une méme forme d’entraide ou une aide similaire bien que
généralement le terme tutorat réfere davantage a un accompagnement au plan du contenu
scolaire. De plus, bien que dans les institutions postsecondaires, le mentorat ait été

largement implanté depuis les années 1970 (Jacobi, 1991), il s’agit généralement soit

' A cet effet, Palkiewicz (1997) précise que la dénomination utilisée est le tutorat lorsque 1’aide apportée
s’inscrit dans une démarche pédagogique orientée sur ’appropriation et I’intégration des contenus de cours
et parrainage lorsqu’il s’agit d’'une démarche de cheminement (p. 63). Cependant, cette distinction
n’apparait pas de maniére aussi tranchée. Le terme parrainage semble trés peu utilisé dans les écrits portant
sur le sujet, tandis que les termes tuteurs et mentors, plus communs, référent parfois a un réle équivalent,
parfois a des rdles distincts.
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d’un accompagnement entre colleégues pour faciliter 1’intégration professionnelle ou
d’accompagnement d’étudiants offert par des professeurs. A ce titre, I'utilisation du

terme mentorat en tant que modalité d’entraide par les pairs semble trés récente.

En fait, Baudrit (2000) précise que dans les universités des pays anglo-saxons,
I’utilisation du tutorat est non seulement trés répandue, elle est fortement lide &
I’intégration des contenus académiques. Le tutorat se présente principalement sous 4
formes'?. Une premiére, intitulée « surrogate teaching, consiste en une délégation de
responsabilité attribuée & des étudiants choisis par les professeurs » (p.14) telle que le
suivi de travaux de laboratoire et I’animation de groupe de travail. Une deuxiéme forme,
intitulée proctoring, constitue un guidage individualisé ayant pour fonction
I’appropriation et la maitrise des contenus par les étudiants tutorés. Une troisiéme
formule, /'aide réciproque, préconise « que tour a tour chacun est en position de tutoré ou
de tuteur, recoit de 1’aide ou en fournit » (ibid. p. 15). Cette formule vise la préparation
aux examens et permet de tester les connaissances acquises par chacun. Une formule
proche de cette derniére, mais beaucoup plus sophistiquée, apparait graduellement au
niveau postsecondaire. Il s’agit de ’apprentissage réciproque par les pairs (Reciprocal
peer learning) qui valorise I’expérience mutuelle en contexte de salle de classe. Selon
Boud (2001) « The emphasis is on the learning process, including the emotional support
that learners offer each other, as much as the learning task itself » (p.4). Plus précisément,
ce type d’apprentissage par les pairs référe a des situations formelles d’apprentissage,
organisées par le professeur, ou chacun supporte 1’autre vers un objectif d’apprentissage
commun. Cela suppose que les €tudiants travaillent les uns avec les autres dans un esprit
de communauté d’apprentissage. A ce titre, chacun participe a la réflexion, au
questionnement, aux ¢changes et a la validation des idées et des habiletés. Les étudiants
sont appelés a développer leurs stratégies d’apprentissage et [’habileté a s’auto-évaluer et
évaluer leurs collégues (évaluation formative) et ce, toujours dans un contexte de

coopération avec les autres (Boud, 2001). Enfin, une quatriéme formule nommée

12 Wheeler et Birtle (1993) ajoutent une cinquiéme forme de tutorat, laquelle est présente dans la plupart
des institutions postsecondaires en Angleterre (p.15) ainsi qu’au sein de plusieurs institutions
postsecondaires américaines. 1l s’agit d’un tutorat assumé essentiellement par le personnel académique des
universités en vue de guider les étudiants tout au long de leur parcours d’études. Il ne s’agit donc pas
d’entraide par les pairs.
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teacherless group consiste en ce qu’'un groupe d’étudiants (cinq a dix) échangent, en
I’absence du professeur, sur un sujet déterminé a ’avance par ce dernier, en vue de
parfaire leurs acquis. Le professeur fournit alors les références bibliographiques a

consulter (Baudrit, 2000).

Bien que dans I’ensemble des universités des pays occidentaux il ne fasse aucun
doute que la deuxiéme formule est la plus courante, on retrouve aussi, a différents degrés,
les autres formes de tutorat dans certaines universités américaines et canadiennes.
D’autres formules de tutorat non exclusives a I’acquisition des seuls savoirs académiques
sont aussi répandues. A cet effet, Baudrit (2000) mentionne que Lawson (1989) a
répertorié vingt-cinq termes employés dans des institutions nord américaines « pour
désigner 1’action d’une catégorie de personnes (les tuteurs) auprés d’une autre catégorie

(les tutorés) » (p.25).

Dans le méme ordre d’idées visant a déméler les différentes formes de tutorat ou
d’entraide par les pairs, Topping (1996), cité par Romainville (2000a), isole neuf
dimensions qui les différencient dans les universités des pays occidentaux. Les formules
se distinguent selon : 1. Leur rapport au contenu d’enseignement qui varie selon qu’il
s’agit de révision de la matiére ou le développement de méthodes liées a son intégration.
2. L’organisation du tutorat sous forme de groupes ou de dyades. 3. L’année de scolarité
du tuteur comparativement aux étudiants aidés. 4. Le rdle interchangeable du tuteur et du
tutoré dans la mesure ou a tour de réle ils sont tutorés ou tuteurs. 5. Les modalités de
tutorat de groupe qui consiste & organiser certains tutorats en groupant des étudiants de
méme niveau de scolarité ou en assignant un tuteur, qui a démontré une maitrise de la
maticre, a un groupe d’étudiants. 6. Les conditions matérielles et temporelles qui varient
selon le moment (pendant ou aprés les cours), le lieu du tutorat (a 'université, a
I’extérieur), le rythme, le soutien institutionnel, etc. 7. Le public cible qui peut étre
constitué de tous les étudiants d’'une méme année ou d’étudiants en échec ou a risque.

8. Le degré d’expertise du tuteur. 9. La variété des objectifs du tutorat : « apprentissage

de matieres, d’attitudes, de comportements sociaux, amélioration de ’engagement de
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I’étudiant, de son intégration, de la circulation de I’information entre les étudiants et le

personnel » (p. 95).

Aux Etats-Unis, I'utilisation de tuteurs ou de mentors pour offrir un support aux
étudiants a risque d’échec a été documentée par de nombreuses recherches (Pagan et
Edwards-Wilson, 2003). Celles-ci décrivent les programmes de tutorat ou de mentorat
comme facilitant I’établissement d’une relation d’aide structurée et enrichissante. A cet
égard, Noel et Levitz (2002) ont recensé 11 colléges (institutions postsecondaires) qui ont
¢laboré un programme de mentorat a succes. Leur étude démontre que les mentors sont
importants pour favoriser la persistance des étudiants de premiére année, aider les
étudiants a risque d’échec et contribuer largement aux efforts de rétention. Pagan et
Edwards-Wilson (2003) qui ont effectué une étude auprés de 53 étudiants a risque
d’échec ayant regu de 1’aide de mentors (des étudiants diplomés), arrivent aux mémes
constats tout en précisant que le mentorat permet aussi une augmentation des résultats
académiques chez les étudiants qui en bénéficient. Ces mémes auteurs ajoutent que les
méthodes d’études constituent la dimension la plus importante a développer chez les
mentorés, ce qui abonde dans le sens des travaux de plusieurs auteurs (Lahire, 1997 ;
Langevin, 1996 ; Romainville, 1994 ; Ryan et Glenn, 2003 ; Tinto, 1993) qui considérent
que le développement des méthodes d’étude joue un réle primordial au plan de

I’intégration et de la réussite académique des étudiants.

En ce qui concerne le Canada, Gilbert et al., (1997)" précisent qu’un nombre
important d’institutions, soit les deux tiers, fournissent de l’entraide par les pairs,
essentiellement sous forme de tutorat et parfois de mentorat et que la majorité de cette
aide est assumée par des étudiants de niveaux supérieurs'*. Bien qu’il s’agisse souvent de
tutorat académique, d’autres formes sont aussi préconisées. En ce qui concerne le

mentorat, ces mémes auteurs mentionnent que « most mentor programs are voluntary

1> Grayson et Grayson (2003) précisent que 1’ouvrage de Gilbert et al. (1997) constitue la référence
canadienne la plus récente en ce qui a trait a la description des pratiques mises en place pour accompagner
les étudiants a I"université. A cet égard, il appert que certaines initiatives élaborées depuis n’ont pas été
recensées, ce qui est le cas pour I’Université d’Ottawa qui offre pour une troisiéme année consécutive un
programme de mentorat au sein de quelques facultés.

' Gilbert et al. (1997) indiquent que certaines institutions offrent du mentorat professeur/étudiant
obligatoire.
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delivered by senior sudents » (p.74). Selon Baudrit (2000), la définition la plus utilisée
dans la littérature canadienne pour définir le type d’encadrement offert par un tuteur ou

celui qui effectue de I’entraide par les pairs est celle de Carr (1984) :

Pour lui, un assistant est une personne apte a apporter une aide pratique et un soutien personnel
a des pairs. L’aide pratique peut concerner la prise de décision, la résolution de problemes ou
I’apprentissage de méthodes de travail. Le soutien personnel se manifeste en général sous forme

d’encouragements, il s’agit surtout d’un appui psychologique apporté aux étudiants novices. (p.25)

Cette définition semble permettre de regrouper globalement tous les programmes
d’entraide par les pairs des universités canadiennes, lesquels se présentent sous
différentes formes et sont encadrés par différents services, selon les universités. Ainsi, il
peut s’agir de modalités d’aide organisées par les facultés et/ou les départements, les
résidences, l’association des étudiants, les services aux étudiants, les centres
d’apprentissage, etc. Selon Gilbert et al. (1997), dans les institutions postsecondaires
canadiennes dont les facultés s’impliquent au regard du développement des étudiants,
I’entraide par les pairs joue un réle clé et ce, dans plusieurs programmes de premiére
année. En guise d’exemple, des études d’impact effectuées (1994-1996) par trois
différents départements de 1’Université du Québec a Montréal (Bruneau, 1997)
démontrent que I’encadrement par les pairs élaboré sous forme de tutorat, répond a des
besoins qui débordent des problémes reli€s au contenu. Des problémes liés a la formation
de base et aux préalables (méthodologie de recherche et de travail), ainsi que des
problémes de gestion du programme d’études d’ordre méthodologique (gestion du temps
d’étude, gestion du stress, confiance en sa capacité de réussir, etc.) soulevés par I’étude,
évoquent clairement que ces difficultés apparaissent de « fagon trop récurrente pour taire
ce qu’elles laissent comme traces, comme malaises » (p.295). La satisfaction des
étudiants ayant bénéficié d’un accompagnement par un pair est ¢loquente. Ainsi, 60 %
des étudiants interrogés « estiment avoir constaté des effets positifs sur la réussite d’un
cours et 10 % (...) des étudiants indiquent avoir poursuivi leurs études grace au soutien
individualisé qu’ils ont recu » (Ibid., 297). De plus, le pourcentage d’abandon chez les

étudiants ayant fréquenté le programme a chuté de 6,9 % a 2 % et le pourcentage d’échec
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de 15,6 % a 10 %. En somme, cette analyse met en évidence « leffet positif d’un
encadrement individualisé sur la réussite d’un cours et la motivation a terminer son
programme de formation » (p.298). Toujours selon Bruneau (1997), ces résultats
permettent de dégager le constat « que I’encadrement structuré et individualisé est
essentiel dans une unité¢ de formation dans la mesure ou il permet un réinvestissement
dans les cours et dans les programmes, et qu’il permet de faire évoluer la pédagogie

universitaire » (p.298).

Dans un méme ordre d’idées, Palkiewicz (1997) rapporte les composantes d’une
étude effectuée par Lawson (1989) « sur la relation d’aide par les pairs telle qu’elle est
expérimentée dans 19 colléges et universités au Québec et en Ontario » (p.64). Bien qu’il
semble que « la majorité des activités d’encadrement qui font appel aux pairs sont des
activités de tutorat scolaire » (Ibid.), plusieurs autres formules souvent trés variées ont
aussi €ét¢ mises de ’avant. Elles sont regroupées en deux catégories. « Il s’agit soit d’une
intervention précise ciblée vers un objet déterminé (telle une aide pédagogique dans le
cadre d’un cours), soit d’une intervention plus globale visant, par exemple I’amélioration

du climat sur le campus ou le développement global de I’étudiant » (Palkiewicz, p.66).

Pour leur part Cartier et Langevin (2001), mentionnent qu’en général dans les
universités québécoises, le tutorat (un a un) et le monitorat (un moniteur pour un groupe
d’étudiants) s’adressent a tous les étudiants, bien qu’ils soient aussi utilisés en tant que
mesure remédiative (tertiaire) pour les étudiants en difficulté ou a risque d’échec. Ces
deux mémes auteurs précisent que dans ['aide a la réalisation des activités
d’apprentissage, certaines universités québécoises offrent la formule de tutorat et de
mentorat comme formule d’aide aupres de 1’étudiant, en parall¢le a son programme de
formation. Cette formule met ’accent « sur les caractéristiques générales des étudiants

(expériences personnelles, vouloir, pouvoir et auto-régulation) » (p.306).

Par ailleurs, il semble qu’en France le tutorat est en développement surtout pour
les étudiants de premiére année. De fait, en 1996 les universités francaises ont été incitées

par le Ministere de I’éducation nationale a mettre en place «un tutorat d’accompagnement
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méthodologique et pédagogique pour les primo-entrants a [’université» (Gerbier et
Sauvaitre, 2003, p.17). Or, il appert que [Iinstauration de cette formule
d’accompagnement se développe inégalement d’une université a I’autre et qu’elle est
multiforme. Danner et al. (1999) précisent que la plupart des universités offrent aux
nouveaux étudiants deux formes de tutorat, soit le tutorat d’accueil visant I’intégration a
leur nouvel environnement en tout début d’année, ainsi que le tutorat d’adaptation centré
sur les difficultés d’apprentissage et privilégiant le soutien méthodologique. De fait, la
formule préconisée varie selon I'identification des manques et possibilités d’action
identifiées pour venir en aide aux étudiants. Selon Gerbier et Sauvaitre (2003), il peut
s’agir de manque de méthodes et d’outils de travail, de manque de connaissances et de
compétences disciplinaires, de manque d’adaptation a la vie universitaire et de manque

de projet personnel et professionnel.

Une étude (Fornasieri, Lafont, Poteaux, Séré, 2003) menée aupres de 8 universités
frangaises (5 428 étudiants) démontrent que, malgré que la France était, il y a quelques
années, étrangere a la culture du tutorat méthodologique et pédagogique, 58% des
étudiants se sont prévalus a un moment ou un autre de leurs études universitaires d’une
modalité de tutorat. Parmi ces étudiants, 85 % mentionne étre satisfaits de 1’aide regue.
De fait, les tutorés précisent avoir bénéficié du tutorat d’abord pour comprendre les
cours, ensuite pour préparer les examens et effectuer des exercices supplémentaires.
Enfin, des raisons liées a I’apprentissage de méthodes sont aussi évoquées. Peu y vont
pour I’affiliation a ’université et les projets d’études. En ce sens, au sein des universités
frangaises le tutorat semble surtout reconnu pour le domaine du contenu, peu pour les
domaines d’études ou une meilleure orientation. Une autre étude (Annoot, 2000) menée
aussi dans une université frangaise arrive aux mémes constatations. De plus, cette étude
précise que les étudiants qui ont bénéficié de séances de tutorat considerent que les
tuteurs ont su leur faciliter I’accés aux savoirs en partant de leurs propres besoins tout en

les initiant & un travail plus personnel et plus autonome.

A I’opposé de ce tutorat orienté sur le contenu, Barnier (2001) mentionne qu’un

tutorat d’accueil et d’information pour les nouveaux étudiants est considéré comme étant
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le plus facile a mettre en ceuvre. Il apporte a ses étudiants « des informations sur le
fonctionnement universitaire, sur le cursus d’études choisi, les contenus, les modalités de
travail » (p.156) permettant aux nouveaux de prendre leurs repeéres au sein de
I’institution. Selon ce méme auteur, en France, le tutorat de soutien est plus difficile a
mettre en ceuvre parce qu’il touche a I’enseignement et que cela crée des tensions chez
les enseignants qui craignent une dérive vers des « sous-enseignants dans un systéme
heureux de gérer la pénurie 2 moindre coflit » (p.156). De fait, selon Gerbier et Sauvaitre
(2003), cette pénurie se traduit souvent par des horaires restreints chez les professeurs.
Ainsi, pour cette raison, il semble que ’accroissement des horaires disciplinaires comblés
par des tuteurs s’avere une réalité essentielle dans un contexte économique qui cherche a
faire davantage avec des ressources moins coliteuses. Enfin, bien qu’en général les
programmes d’entraide par les pairs, notamment le mentorat, soient reconnus pour leur
succeés, notamment en contribuant & augmenter la moyenne des résultats scolaires
(Anderson, 1995) chez les étudiants qui en bénéficient et pour favoriser la rétention
(Brotherton, 2001; Harter et Szurminski, 2001), certaines réserves au regard de leur

efficacité sont soulevées.

Une premiere réserve est soulevée par plusieurs auteurs dont Cohen et Galbraith
(1995), Jacobi (1991), Johnson et Sullivan (1995), Merriam (1983), Rodger et Tremblay
(2003) ainsi que Wunsch (1994), qui mentionnent que malgré que la plupart des
recherches portant sur le mentorat démontrent des effets positifs indéniables pour les
mentorés, plusieurs d’entre elles présentent des faiblesses méthodologiques rendant les
conclusions a propos de I’efficacité quelque peu incertaines. Selon Merriam (1983), les
recherches qui semblent démontrer plus de rigueur sont plus prudentes a conclure a des
effets bénéfiques. Pour sa part, Jacobi (1991) indique que « the concept of mentoring

remains unclear and imprecise'”, and the effectiveness of informal or formal mentoring in

1> Déja en 1983, Merriam mentionnait que le concept de mentorat n’était pas clairement conceptualisé et
qu’il existait de la confusion quant aux différentes définitions propres au role du mentor. Selon cette
auteure, il y a nécessité de prendre en compte et de différencier le sens du mentorat selon qu’il s’agit de
mentorat de carriére, de développement psychosocial ou académique. En ce qui concerne ce dernier, elle
indique que le mentor est considéré a la fois comme un ami, un guide, un conseiller, mais qu’il est par-
dessus tout un tuteur ou un professeur. En ce sens, il n’est pas évident de préciser en quoi le roéle de mentor
se distingue de celui de professeur et dans quelle mesure il agit en tant qu’accompagnateur dans un sens
large.
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promoting undergraduate academic success is assumed rather than demonstrated »

(p.526). D apres Johnson et Sullivan (1995)

There are several obstacles to reaching a definitive answer as to whether or not mentoring
programs are effective. The first is that there simply are not many well-designed evaluations from
which to draw conclusions (...). A second obstacle to answering the question of mentoring

effectiveness is that it is difficult to isolate and attribute outcomes to the mentoring component

(p.46).

Dans le méme ordres d’idées, Jacobi (1991) souléve « the lack of theoretical and
empirical evidence for its effectiveness » (p.505) qu’elle explique par le fait que les écrits
offrent une panoplie de descriptions, parfois éloignées, ce qui contribue a ce que les
recherches traitent de différentes sortes de relations interpersonnelles peu comparables.
Afin de vérifier les effets du mentorat auprés des mentorés tels que rapportés dans
plusieurs études, Roger et Tremblay (2003) ont procédé a une étude qui proposait une
méthodologie quantitative rigoureuse. Leur étude effectuée auprés de 983 étudiants de
premiére année, en provenance d’une université ontarienne, a permis de conclure que les
étudiants qui ont bénéficié¢ de ’appui d’un programme de mentorat durant deux semestres
ont obtenu des notes plus élevées que ceux qui n’ont pas regu un tel appui. L autre effet
positif relaté par ces auteurs est que I’appui des pairs orienté sur le développement de
stratégies d’études est particuliérement bénéfique pour les étudiants qui présentent un
haut niveau d’anxiété. Cependant, la démonstration des effets du mentorat sur la rétention
a long terme des ¢étudiants demeure a faire. Wunsch (1994) abonde dans le méme sens en
précisant que « tracking the institutional impact of mentoring activities will require
longitudinal studies tied to institutional goals. The retention of students (...) can be

tracked, although it takes care to isolate the effects of mentoring from others factors »

(p.33).
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Une seconde réserve est soulevée par Anderson (1995) qui précise que le mentorat
ne peut étre a lui seul responsable du succés généralement associé a 1’augmentation des
performances académiques et a la rétention scolaire de ceux qui en bénéficient, puisque
cette formule d’accompagnement est généralement offerte en conjonction a d’autres
mesures d’aide. A cet égard, Eno, McLaughlin, Brozousky et Sheldon (1998), indiquent
que certaines études américaines démontrent que lorsque le mentorat s’avere étre la seule
mesure d’accompagnement mise en place pour supporter les étudiants en difficulté, il a
un faible impact sur la moyenne pondérée des étudiants aidés. Ces auteurs ajoutent que
ces résultats décevants s’expliquent peut-étre par le manque de formation des mentors.
Dans le méme ordre d’idées, des entrevues en profondeur effectuées aupreés de cing
professeurs (Leung et Bush, 2003) qui ont agi a titre de mentors soulévent I'importance
de suivre une formation pour développer les habiletés nécessaires pour accompagner les
étudiants. Jones (1998) abonde dans le méme sens et mentionne qu’un sondage effectué a
I"université¢ de Akron aux USA démontre que parmi les 40 répondants (des professeurs)
qui ont agi en tant que mentors aupres d’étudiants de premiére année, 45 % considérent
ne pas avoir suffisamment d’habiletés pour conseiller efficacement les étudiants et 75 %
mentionnent qu’ils ont besoin de formation et de connaissances au regard de leur role de
conseiller. Bien que la majorité pense que les étudiants ont apprécié avoir du support de
la part d’un professeur, 53 % pensent que cela n’a pas nécessairement un effet positif sur

la rétention.

Bien que ces réserves soient & prendre en considération, il n’en demeure pas
moins que l’entraide offerte par les pairs (prise dans son sens large) dans les universités
semble contribuer a enrichir 1’expérience universitaire des étudiants et contribuer a les
supporter dans leur engagement face a leurs études (Schmidt, Marks et Derrico, 2004).
En ce qui concerne les bienfaits de ces différentes pratiques aupres des étudiants qui
recoivent du support, la présente section portant sur I’encadrement par les pairs a surtout
mis en relief que plusieurs études, autant anglo-saxonnes que francophones, ont démontré
les effets positifs pour les étudiants qui bénéficient de ce type d’aide. Ainsi, les diverses
expériences d’accompagnement par des pairs, en petit groupe ou de fagon individuelle,

démontrent des effets positifs indéniables aussi bien au plan académique que personnel
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chez I’étudiant qui en bénéficie (Danner et al., 1999 ; Dumazedier, 1996 ; Rodger et
Tremblay, 2003 ; Topping, 1996, Wallace et al., 2000). A cet égard, Salmon et al. (2004)
précisent que des « étudiants d’années supérieures choisis en fonction de leurs bons
résultats antérieurs et sur avis favorable interne a l’institution, favorisent l'insertion
universitaire, le décodage des normes institutionnelles ainsi que [’apprentissage
collaboratif » (p.10). Selon Mills-Novoa (1999), I’entraide par les pairs est essentielle
pour aider les nouveaux étudiants a rencontrer les défis que posent leurs programmes, tel
que les killer courses et pour paver la voie a une vie universitaire plus aisée. Dans le
méme ordre d’idées, Baudrit (2000) mentionne que face a l’arrivée massive d’une
nouvelle population estudiantine, 1’entraide par les pairs constitue une « réponse
qualitative a un probleme quantitatif » (p.11). Bien que selon Annoot (2001), le tutorat ne

soit pas une panacée, elle abonde aussi en ce sens. Selon cette auteure,

le tutorat est un moyen parmi d’autres de limiter I’échec en premier cycle pour certains étudiants et
non la clé d’'un changement profond qui modifierait les déterminismes qui affectent les étudiants
primo-entrants & I’université en fonction de leur origine sociale et de leur parcours scolaire. C’est
toutefois une initiative originale qui présente la réussite a ['université comme une priorité

imposant la nécessité d’un travail pédagogique dans I’enseignement supérieur (...) (p.384).

Enfin, il appert que le programme intitulé supplemental instruction qui constitue
le dernier programme d’encadrement présenté dans ce chapitre, constitue lui aussi une

alternative qui participe a présenter la réussite universitaire comme une priorité.

D. Supplemental instruction

Une variante du tutorat académique est offerte sous la forme de supplemental
instruction. 11 s’agit d’une formule trés populaire en Angleterre (Donelan et Wallace,
1998) et aux Etats-Unis. D’ailleurs, Lussier rapporte qu’en 1991, cette formule était
adoptée dans environ 500 colleges et universités américains avec pour objectif de

diminuer les faibles performances et 1’abandon scolaire (Lussier, 1991; Martin et
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Arendale, 1993). Bien que les tuteurs qui supportent les étudiants faibles doivent avoir
déja réussi le cours, ils sont tout de méme tenus d’assister a nouveau au cours afin d’y
prendre des notes et de lire tout le matériel nécessaire. D’aprés Palkiewicz (1997), le
soutien apport¢ aux €tudiants vise non seulement la maitrise des concepts reliés au cours,
mais aussi « ’amélioration des habiletés dans la lecture, le raisonnement logique et
I’étude » (p. 49). De plus, une formation de deux jours ainsi que des réunions fréquentes
avec 1’enseignant prépare les tuteurs a assumer leur role (Noél et Romainville, 1998).
Une version modifiée du supplemental instruction, dans la mesure ou les tuteurs n’ont
pas a assister au cours, a été mise sur pied a I’Université du Québec a Montréal pour les
étudiants au baccalauréat en administration. Le succés rencontré est sans équivoque.
Palkiewicz mentionne qu’un rapport d’étude (Bruneau, 1996), « démontre que le taux de
satisfaction des étudiants a 1’égard de cette formule est treés élevé (80 %) et que la
fréquentation de ces séances n’a cessé de croitre depuis sa mise en place » (p.51).
Toujours selon Palkiewick, de 1991 a 1994, le service de tutorat « est passé de 59
consultations annuelles a 1093 pour le seul trimestre de 1’automne 1994 » (Ibid.). Dans la
méme veine, une étude américaine effectuée par Ryan et Glenn (2003) démontre que les
résultats académiques des étudiants qui ont volontairement bénéficié d’un programme
Supplemental Instruction, dont ’accent portait sur 1’acquisition de méthodes d’étude, ont
augmenté en moyenne de 15 %. Cependant, les auteurs demeurent prudents dans
I’interprétation de ces résultats. Ils précisent que ces résultats fort encourageants ne
tiennent compte que des étudiants qui étaient motivés a parfaire leurs méthodes d’études
dans un contexte précis de cours ou ils pouvaient les mettre en pratique. Ces étudiants
étaient aussi suivis de prés afin de vérifier la mise en application de leurs nouvelles
habiletés en situations d’apprentissage propres aux exigences de leurs cours. Ainsi, cette
modalité d’accompagnement qui semble avoir largement contribué a la réussite de ces
étudiants met en relief la nécessité d’examiner !’accompagnement en fonction du
contexte d’apprentissage, selon les spécificités du suivi effectué aupres des étudiants qui
en bénéficient ainsi que leur motivation a participer et a parfaire leurs méthodes d’études.
D’ailleurs, ces considérations valident les conclusions de Cartier et Langevin (2001) en

ce qui a trait a I’accompagnement en général.
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Une récente étude effectuée par ces auteurs, au sein de plusieurs universités
québécoises, met en exergue que de manicre générale, les différents dispositifs
d’accompagnement ne tiennent pas suffisamment compte du contexte d’apprentissage des
étudiants, ce qui a pour effet de nuire, voire empécher le transfert de ce qui est appris en
contexte général (hors classe) en contexte de classe. S’inspirant du modéle de Weinstein,
Husman et Dierking (2000), Cartier et Langevin (2001) précisent que peu importe le type
de dispositifs d’accompagnement, ’aide apportée doit répondre aux conditions

suivantes :

1) elle doit porter sur des activités d’apprentissage de méme nature que celles qu’iis ont dans leurs
cours (par exemple, en recourant a ’apprentissage par problémes, a I’étude de cas, a la réalisation
de prototypes, etc.); 2) elle doit les entrainer a la gestion des ressources spécifiques a leur domaine
de formation (par exemple, les types de texte, les particularités des articles et des manuels dans la
discipline ou le domaine, etc.); 3) elle doit les pousser a ’ajustement de leur travail (le vouloir, le
pouvoir et ’autorégulation de leurs apprentissages); 4) elle doit stimuler le développement d’un

réseau de soutien directement relié a leur domaine de formation, au programme et aux cours suivis

(p.367).

Ces conditions apparaissent donc essentielles a un accompagnement qui cherche a

influencer positivement les performances des étudiants.
En résumé : quatre principales modalités d’encadrement

Enfin, tel que démontré tout au long de la section portant sur les modalités
d’accompagnement, celles offertes aux €tudiants peuvent varier passablement d’un pays a
I’autre ainsi qu’au sein d’'un méme pays, voire d’une méme institution. Quatre principales
modalités d’encadrement ont été présentées. La premieére modalité consiste en des cours
d’intégration 101, aussi appelés freshman siminars. Cette modalité d’accompagnement,
assumée par des professeurs en contexte de classe, est particulicrement développée et

appréciée aux Etats-Unis, mais trés peu en vogue a I’extérieur de la frontiére américaine.
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Une seconde modalité, le tutorat académique dont ’origine appartient a 1’Angleterre
connait, depuis 30 ans, un grand engouement surtout dans les pays anglo-saxons. Alors
qu’au début, le tutorat constituait une mesure d’aide surtout orientée sur I’appropriation
des contenus académiques assumée par un étudiant ou un professeur, aujourd’hui il s’agit
d’une mesure d’aide élargie qui peut inclure, selon les pays et les universités, un
accompagnement englobant essentiellement un support a 1’apprentissage (dimension
académique et méthodologique) et parfois un soutien personnel. Cependant, lorsque
I’accompagnement déborde le soutien a I’appropriation du contenu académique et qu’il
est assumé par un étudiant, il est généralement considéré comme de I’entraide par les
pairs. Cette troisieme modalité d’encadrement englobe, non seulement le tutorat
académique et méthodologique, mais aussi et surtout tous les différents dispositifs
d’accompagnement, tels que le mentorat, le monitorat ou le parrainage. Toutes ces
mesures d’entraide par les pairs rencontrent une popularité grandissante au sein de
plusieurs pays occidentaux parce qu’elles permettent, entre autres, de pallier la réalité de
la nouvelle population étudiante qui rencontre des besoins multiples. Enfin, la quatriéme
formule, le supplemental instruction, constitue une variante du tutorat académique. Bien
que cette formule soit intéressante, a I’heure actuelle elle semble surtout établie en

Amérique du Nord et en particulier aux Etats-Unis.

Ainsi, parmi ces quatre formes d’accompagnement, on réalise qu’une seule est
assumée exclusivement par des professeurs et en contexte de salle de classe, il s’agit du
cours d’intégration 101. Les trois autres formules, bien que différentes, constituent des
modalités d’entraide par les pairs dans la mesure ou elles sont généralement assumées par
des étudiants de méme niveau ou de niveau légérement supérieur. Cependant, lorsque le
soutien apporté consiste a permettre [’appropriation du contenu académique, les
désignations sont généralement plus claires, il s’agit soit de tutorat académique ou de
supplemental instruction. Ces deux formes de tutorat se distinguent notamment par les
régles relatives au processus de soutien offerts aux €tudiants et a la formation de celui qui
accompagne. Par ailleurs, le terme tutorat est parfois utilisé méme si I’accompagnement

va au-dela d’un soutien académique.
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Une plus grande confusion persiste en ce qui concerne I’entraide par les pairs et
les différentes terminologies utilisées pour désigner soit des modalités d’encadrement
similaires ou distinctes qu’il s’agisse de tutorat (académique, méthodologique), de
mentorat, de monitorat ou de parrainage. Malgré I'existence de distinctions, ces termes
désignent généralement I’accompagnement d’un étudiant & un moment donné ou tout au
long de son parcours universitaire afin de lui offrir soit un soutien dans son travail
universitaire (appropriation de contenu, stratégies d’études) et/ou un soutien personnel
(encouragement, relation d’aide, clarification d’un projet d’étude, fonctionnement
universitaire). De plus, ce soutien doit, selon plusieurs auteurs (Cartier et Langevin, 2001,
Danner et al., 1999 ; Frenay, 1998 ; Gilbert et al., 1997 ; Ruph et Hrimech, 2001 ;
Romainville, 2000a), permettre le développement d’une plus grande conscience cognitive

qui s’obtient par ’entrainement a I’autorégulation de 1’apprentissage.

Puisque le terme tutorat est davantage utilisé pour désigner le soutien a
I’appropriation du contenu scolaire alors que le terme mentorat est généralement utilisé
pour désigner un support qui va au-dela de cette appropriation, soit pour désigner
I’entraide par les pairs prise dans son sens large, c’est ce terme qui sera retenu pour la
présente recherche. Le concept de mentorat sera donc défini dans le cadre théorique. Par
ailleurs, devant I"importance que revét le choix de celui qui accompagne pour la présente
recherche, la section qui suit s’attarde a définir et & préciser le réle de chacun au regard
de I’objet d’accompagnement. Puisque 1’accompagnement par les pairs est au ceeur de la

présente theése, I’accent sera mis sur le role de 1’étudiant en tant qu’accompagnateur.
Qui accompagne?

Tel que déja précisé, un inventaire des modalités d’accompagnement effectué en
Europe par Noél et Romainville (1998) ainsi qu'en Amérique du Nord par Palkiewicz
(1997) fait ressortir que 1’accompagnement mis de 1’avant par les universités peut étre
offert par quatre types de personne, soit des professionnels, des enseignants du
secondaire, des membres du corps professoral et enfin, des étudiants. La présente section

s’applique a les décrire.
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A. Les professionnels

Tel que mentionné par Noél et Romainville (1998), les professionnels de
I’accompagnement sont des spécialistes d’apprentissage qui gerent 1’encadrement. Ces
professionnels peuvent aussi bien viser le développement des capacités cognitives des
étudiants (Auquiere et al., 1990 ; No€l, 1994 ; Romainville, 1994 ; Ruph et Hrimech,
2001) que I’expression écrite et orale (Pollet, 1994) ou encore le développement de
stratégies de lecture (Cartier 1997 ; Martinez et Amgar, 1997). Selon Gilbert (1997), les
professionnels peuvent aussi accompagner les étudiants au plan du leadership, la
communication en public, les méthodes d’études, les méthodes de recherche en
bibliothéque, la vie étudiante, le succes scolaire, la pensée critique et les habiletés liés a
Putilisation de l'ordinateur. Le support professionnel peut s’effectuer de fagon
individuelle ou sous forme de séminaire de groupe et étre a la fois préventif, remédiatif et
formatif. Qu’il s’agisse de suivi de groupe ou individuel, le suivi vise généralement a
développer chez les étudiants, une prise de conscience et une analyse de leurs propres
démarches et stratégies d’apprentissage, afin « qu’ils puissent construire leur méthode
personnelle adaptée au contexte dans lequel ils sont plongés » (Noé€l et Romainville,

1998, p.132 ; Salmon et al., 2004).
B. Des enseignants du secondaire

Noél et Romainville (1998) mentionnent que certaines universités européennes
privilégient I'intervention d’enseignants du secondaire dans 1’encadrement du premier
cycle. « Dégagés de toute préoccupation de recherche, ils peuvent plus aisément se
consacrer a la pédagogie » (p. 133). Leur rdle consiste a favoriser « la transition entre les
contenus des deux niveaux d’enseignement » (Salmon et al., 2004, p.9). Au Canada,
I’Université d’Ottawa a instauré ce type d’intervention en sciences. Les étudiants dont les
résultats sont faibles au cours du premier semestre de leur année universitaire sont invités
a rencontrer 1’enseignant du secondaire pour €tre supporté aussi bien au plan du contenu
scolaire qu’au plan méthodologique et de leur intégration & ’université. A ce titre, il

s’agit davantage d’une aide fournie dans une optique de remédiation afin de prévenir
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I’échec anticipé par les faibles résultats obtenus au cours du premier semestre. Par
ailleurs, Palkiewicz (1997) précise que faire appel a des membres de la communauté
environnante est un phénomene relativement peu répandu en Amérique du Nord et que
les établissements qui « font appel a ce type d’intervenants, le font dans le cadre de
projets spéciaux visant des clientéles particuliéres ou comme complément a

I’encadrement déja donné par d’autres intervenants » (p.70).
C. Les membres du corps professoral

Le tutorat par un professeur est une formule a caractére surtout préventif, qui
existe depuis plusieurs années aux Etats-Unis et en Angleterre (Wheeler et Birtle, 1993)
et qui est en développement, notamment dans les pays européens (Noél et Romainville,
1998) et au Canada (DesLierres et Messier, 1997 ; Palkiewicz, 1997). En Europe, deux
formules sont rapportées par Noél et Romainville (1998). Un tuteur est attribué a chaque
étudiant parmi les professeurs de la faculté, en autant que le professeur ne donne pas de
cours & I’étudiant et ce, afin d’éviter qu’'un effet de réalisation automatique des
prédictions '® ne s’opére lors de I’évaluation effectuée par le professeur qui agit en tant
que tuteur. A I’inverse, la seconde formule préconise un parrainage de 3 &4 5 étudiants par
chacun des professeurs qui donnent des cours aux étudiants. Cette modalité
d’accompagnement est appelée mentorat formel par Merriam'’ (1983). Essentiellement,
les deux formules visent & « aider I’étudiant & planifier son travail personnel et a en
évaluer avec lui I’évolution » (Ibid., p.131). Une autre formule est rapportée par Salmon
et al. (2004). Selon ces auteurs, en France « certains enseignants se sont constitués en
équipes d’accompagnement méthodologique qui combinent connaissance du domaine et
attention aux démarches de pensée mettant 1’accent sur le role de support social que
jouent les tiers pour favoriser un apprentissage en profondeur » (p. 13). Qu’il s’agisse des
formules européennes ou nord-américaines, ou encore asiatiques (Leung et Bush, 2003)

le r6le du professeur devient aussi celui de soutien et de confident, contribuant ainsi au

16| "effet de prédiction se produit lorsque I’accompagnateur qui agit aussi comme évaluateur, évalue en
suivant [’image qu’il s’est faite de I’étudiant lors des séances d’accompagnement.
'7 La distinction entre mentorat formel et informel est présentée dans le chapitre suivant.
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développement d’une image de soi positive chez I’étudiant (Noél et Romainville, 1998;

Palkiewicz, 1997).

Drailleurs, Jaasma et Koper (2001) rapportent que certaines études américaines
concluent que le support des professeurs et la communication sont essentiels a
I’expérience postsecondaire. Selon ces derniers, ces recherches démontrent que les
relations informelles avec les professeurs favorisent une attitude positive et une meilleure
intégration a I’environnement institutionnel, ainsi qu’une plus grande persévérance aux
études. Pour sa part, Kerks (1995) mentionne que les étudiants qui abandonnent citent
souvent le manque d’attention de la part des professeurs comme cause de leur retrait.
Bien que, selon Palkiewicz (1997), recourir a des professeurs présente effectivement
plusieurs avantages, « notamment en regard de 1’établissement d’une relation
professeur/étudiant reconnue comme facteur influengant la persévérance des étudiants »
(p.63), elle précise que « l’investissement en temps que cela exige de la part des
enseignants est & mettre en rapport avec la reconnaissance effective de la tache
d’encadrement » (Ibid). De plus, il n’est pas rare que le recours aux professeurs se heurte
a une autre contrainte, soit celle du ratio étudiants/intervenant souhaité. Investis dans la
recherche et les services a la collectivité universitaire, les professeurs disposent de bien
peu de temps pour ’encadrement pédagogique (Blondin, 1986 ; Noél et Romainville;
1998 ; Leung et Bush, 2003). De plus, a I’exception de I’ Angleterre ou le tutorat entre
professeur et étudiant est formellement bien instauré et valorisé¢ (Wheeler et Birtle, 1993),
il est rare que les universités reconnaissent officiellement la qualité de 1’encadrement
offert par leurs professeurs (Leung et Bush, 2003 ; Romainville, 1996). Tel que précisé
par Langevin et Villeneuve (1997), « les professeurs obtiennent une reconnaissance en
tant que chercheurs, conférenciers, spécialistes mondialement renommés, mais plus
rarement comme pédagogues! » (p.19). Par ailleurs, la participation des professeurs
semblent plus importante, notamment au sein des universités américaines, dans les cours
d’intégration aussi appelés freshman seminars, lesquels cours sont en développement au

Canada (Langevin, 1996) et en Europe (Noél et Romainville, 1998).
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D. Des étudiants

Depuis quelques années, les formules d’accompagnement par un autre étudiant se
sont considérablement développées au sein des universités occidentales. Selon Noél et
Romainville (1998), deux raisons majeures peuvent expliquer ce phénomene. D’abord, la
crise des finances publiques qui prévaut dans les universités occidentales incite les
milieux universitaires a identifier des moyens de faire mieux avec moins, ensuite
I'université semble avoir de la difficulté a « atteindre ses objectifs les plus nobles, a
savoir amener les étudiants a penser par eux-mémes » (p.133). Toujours selon ces mémes
auteurs, « le développement de pareilles compétences exige des confrontations actives, en
petits groupes, durant lesquelles 1’étudiant est acteur de son propre apprentissage. Les
théories du conflit socio-cognitif indiquent que I’interaction entre pairs est un moteur
puissant d’apprentissage » (Ibid.). Danner et al. (1999) tout comme Palkiewicz (1997)
abondent dans le méme sens en précisant que « les réseaux des pairs constituent une
approche fort intéressante et s’inscrivent tout a fait dans un esprit de construction du

savoir et d’apprentissage collaboratif » (p.55).

Dans le méme ordre d’idées, Lawson (1989) et Topping (1996) ont mis en
exergue trois justifications pour faire appel aux pairs, soit la nature de I’interaction entre
les étudiants qui facilitent la relation d’aide, la valeur de 1’aide par les pairs, notamment
pour faciliter I’adaptation des étudiants a leur nouveau milieu et enfin, les effets encourus
chez les étudiants aidés au regard de la réduction du stress, du soutien émotif et du
soutien pédagogique. En s’inspirant des travaux de Topping (1996) ainsi que ceux de
Danner et al. (1999), Romainville (2000) précise que le tutorat assuré par des pairs est
particuliérement intéressant d’abord pour I’étudiant plus anxieux ou timide qui tend a
démontrer un manque de confiance en lui-méme. Il semble que pour ce dernier, il soit
plus facile de faire appel & un étudiant plus 4gé qu’a un professeur. « La proximité
cognitive, affective et la similitude des modes de vie favorisent le dialogue » (Ibid., p.
96). Ensuite, parce que « dans un groupe de pairs, 1’étudiant est plus actif. Il interagit et
recoit des feed-back rapides. Ses opportunités de répondre ou de poser des questions

augmentent considérablement » (Ibid.). Enfin, le tuteur est généralement plus disponible
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que le professeur et davantage proche des structures cognitives de 1’étudiant débutant.
Cette compatibilité permet de répondre plus efficacement aux demandes spécifiques des

¢tudiants favorisant du coup I’apprentissage du métier d 'étudiant.

Dans la méme veine, plusieurs auteurs, dont Barnier (2001), Baudrit (2000),
Devlin, Davis et Andrews (1998), Good, Glennelle et Halpin (2000), Romainville,
(2000a) et Topping (1996), font ressortir d’autres justifications importantes en faveur du
tutorat par les pairs. Ces auteurs posent en exergue I’effet des bienfaits du tutorat pour le
tuteur qui se trouve a affirmer sa personnalité (augmentation de la confiance en soi), a se
responsabiliser, 4 consolider ses savoirs et sa capacité 4 enseigner. A cet effet, une étude
menée en France en 1994 ainsi que quelques études anglo-saxonnes (Barnier, 2001) qui
se sont efforcé d’identifier les bénéfices personnels que retirent les tuteurs en partant de
leurs points de vue, démontrent que ces derniers espérent qu’agir en tant que tuteurs « va
les aider & davantage prendre confiance en eux » (p.165). Il ressort aussi que les tuteurs
considérent que leur réle nécessite un engagement responsable, de la patience, un
investissement personnel, de la maturité et le désir d’étre utile aux autres. Une autre
justification en faveur du tutorat a trait a la formation dont bénéficient les tuteurs pour
guider précisément leur role en les aidant notamment a développer des attitudes adaptées.
Or, il semble que malgré que la formation soit appréciée par ceux qui en bénéficient, elle
est trés inégale d’un programme de tutorat a I’autre. D’ailleurs, d’apreés Rings et Sheets
(1991), la diversité des buts et des types de programmes de tutorat expliquent que les
recherches qui traitent de ce sujet sont limitées. Pourtant, tel que démontré dans la section
qui suit elle est jugée nécessaire voire indispensable a la réussite d’un programme

d’entraide par les pairs.

LA FORMATION DES PAIRS AIDANTS : TUTEURS ET MENTORS

En ce qui concerne la formation, plusieurs auteurs, (Baudrit, 2000 ; Noél et
Romainville, 1998 ; Topping, Simpson, Thompson et Hills, 1997 ; Wilson, 1994)

soulévent la question de la formation dont bénéficient les étudiants qui effectuent de
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I’accompagnement. Il appert que malgré que la formule d’interaction entre pairs soit
reconnue pour favoriser le apprendre a apprendre et faire en sorte que l’étudiant
devienne acteur de son propre apprentissage (Astolfi, 1992 ; Bourgeois, 1996 ; Giordan,
1998 ; Lafortune et Deaudelin, 2001 ; Noél et Romainville, 1998), la formation demeure
un enjeu important de la réussite d’un programme d’entraide par les pairs dans la mesure
ou « la qualité de services offerts aux étudiants varie en fait considérablement selon le

tuteur » (No¢€l et Romainville, 1998, p.135).

Cette problématique liée a la formation fait écho chez plusieurs auteurs qui
s’attardent a I’entraide par les pairs. Ainsi, Gerbier et Sauvaitre (2003) mentionnent que
le suivi nécessite des « qualités d’écoute afin de savoir entendre ce qui apparaitra en
filigrane » (p.25), qualités non dévolues a tous et chacun. Outre ces qualités, Boyle
(1998) mentionne que celui qui accompagne des étudiants en difficulté doit aussi savoir
comment modéliser, résoudre des problémes, poser ses limites et savoir comment référer
a d’autres services ou mesures d’aide. De plus, les résultats d’une étude menée au sein de
trois universités frangaises, par Annoot et al. (2003), démontrent que les tuteurs qui sont
mandatés pour effectuer du tutorat méthodologique présentent une difficulté a définir le
tutorat s’il n’est pas du soutien disciplinaire. De fait, selon Barnier (2001), en France,
seulement certains tuteurs suivent une petite formation préalable qui varie selon le type
de tutorat mis en place. Pourtant, tel que précisé par Palkiewicz (1997), qu’il s’agisse
d’aide pédagogique (tutorat) ou de parrainage visant a encadrer les étudiants dans un
contexte d’immersion a I’université, cela exige des aptitudes spécifiques. Selon cette
auteure « le succes des activités d’encadrement dépend en grande partie de la préparation

des intervenants a exercer leur role aupres des étudiants » (p.70).
Nécessité d’une formation : explications invoquées

Baudrit (2000) qui a effectué une revue de littérature sur le tutorat dans les
universités anglo-saxonnes, précise que la formation est nécessaire pour « doter les
tuteurs d’habiletés dont, au départ, ils semblent dépourvus » (p.91) ainsi que pour faire en

sorte que les pratiques tutorales se passent bien. Leung et Bush (2003) abondent dans le
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méme sens en précisant que la littérature révele que la formation est vitale puisque le réle
de mentor ne s’acquiert pas naturellement. A cet effet, Topping et al. (1997) soulévent
que les tuteurs transmettent parfois des informations erronées et que certains problémes
d’incompatibilité entre tuteurs et tutorés apparaissent aussi, créant de surcroit des
tensions ou une incompréhension du tuteur a 1’égard du tutoré. Il arrive aussi que le tuteur
se montre trop dominant ou a I’inverse le tutoré trop dépendant du tuteur, exigeant un
soutien déraisonnable ou ne relevant pas du rdle du tuteur (Rings et Sheets, 1991 ;
Winnard, 1994). Afin de palier ce type de dérive, les universités anglo-saxonnes
prévoient des formations plus ou moins approfondies. Selon Topping et al. (1997), la
plupart des universités anglo-saxonnes mettent en place des sessions de formation
permettant aux tuteurs d’améliorer leurs habiletés a soutenir et a conseiller les tutorés.
Mann (1998) précise que le plus grand défi des programmes de tutorat est de donner du
support sans que les tutorés deviennent dépendants. Selon cette auteure, les recherches
portant sur la formation des tuteurs ont, entre autres, démontré que celle-ci est essentielle
pour permettre au tuteur de développer la capacité a identifier le probléme ou les
difficultés du tutoré, pour accompagner le tutoré au plan de la consolidation de ses
apprentissages et ’amener a étre un apprenant actif. Et enfin, la formation est importante

pour permettre au tuteur d’utiliser des stratégies pédagogiques appropriées.

Pour leur part, Devlin et al. (1998) soulignent que parce que les étudiants qui font
appel aux tuteurs pour des raisons académiques présentent aussi une multitude d’autres
problémes (personnels, financiers, stratégies d’études lacunaires, faible estime de soi), les
tuteurs doivent €tre formés en ce sens et plus précisément au regard de la relation d’aide.
A cet égard, Wunsch (1994) mentionne que « more than personal qualities, mentors
require human relations skills such as attentive listening, assertiveness, feedback
methods, and positive reinforcement techniques » (p.34). De fait, un tour d’horizon des
éléments de formation instaurés dans plusieurs universités fait clairement ressortir que,
malgré de grandes disparités entre les universités, la relation d’aide demeure un enjeu de
formation incontournable, qu’il s’agisse de tutorat de groupe ou individuel (Baudrit,

2000).
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Formation sur la relation d’aide : un incontournable

Les formations portant sur la relation d’aide peuvent varier selon les universités.
En général, I'accent est mis sur des techniques d’entrevue, de diagnostic et de
consultation ainsi que sur 1’écoute et la communication, comment dialoguer, « apprendre
a discerner les différentes idées émises par les tutorés, évalués leurs désaccords, faire en
sorte qu’ils soient exploités de fagon constructive, etc.» (Baudrit, 2000, p.94). Certaines
institutions postsecondaires ajoutent des éléments de formation relatifs a la motivation, au
stress et a I’angoisse. Selon les institutions, les mentors apprennent des techniques de
relaxation simple ainsi que des techniques de concentration a utiliser en situation
d’accompagnement (Devlin et al., 1998). De fait, tel que précisé par Baudrit, les points
forts en ce qui a trait & la formation des tuteurs dans les universités anglo-saxonnes
consistent essentiellement & apprendre aux tuteurs « a aider les étudiants débutants a
communiquer avec eux, a les guider dans leurs apprentissages, les faire s’entraider,
collaborer lorsqu’ils travaillent en groupes, animer ces mémes groupes, réduire 1’anxiété
et le stress, lutter contre les inégalités ou les injustices sociales'® » (p.96). Les tuteurs ou
les mentors apprennent aussi a respecter chacun des étudiants en reconnaissant qu’ils ont
tous du potentiel, que chacun est a la fois unique et complexe. Iis peuvent présenter des
problémes familiaux, personnels, d’estime de soi, financier, académique ou en lien avec
leur projet de carriere (Devlin et al., 1998). Globalement, il s’agit de renforcer les

aptitudes naturelles des tuteurs a soutenir ou a aider les étudiants qui en ont de besoin.

Contenus de formation généraux

Au plan des contenus généraux, Palkiewicz, (1997) mentionne que Habley (1988)
classifie les contenus de formation selon trois dimensions. La premiere englobe la
problématique de [’encadrement, sa définition opérationnelle ainsi que les objectifs
poursuivis par l’encadrement. La seconde dimension est reliée aux connaissances

générales que l’intervenant doit étre a méme de transmettre. Il s’agit des informations

18 Certains tuteurs sont formés pour accompagner des étudiants qui étudient en travail social. Ainsi, leur
formation est «orientée vers le traitement de problémes sociaux» (Baudrit, 2000, p.96).
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relatives aux politiques, aux procédures et aux reéglements universitaires ainsi que les
ressources disponibles sur le campus. Enfin, la troisiéme englobe tout ce qui est relatif
aux habiletés interpersonnelles; capacité a accompagner, techniques de relation d’aide et
les limites du réle que chacun peut fournir. Tous ces contenus de formation sont
généralement transmis dans le cadre d’une formation informative plutét que dans le cadre
d’une formation orientée sur I’intervention, bien qu’il semble que les universités tendent
de plus en plus a proposer des formations interactives. Ce type de formation est discuté
ci-dessous. On constate que les contenus associés a ce type de formation sont plus

spécifiques.
Différentes modalités de formation

De la méme maniére que les contenus de formation varient d’une université a
I’autre et selon qu’il s’agit de tutorat de groupe ou individuel, Baudrit (2000) mentionne
que les modalités de formation sont aussi trés variées allant d’une formation trés
minimale 4 une formation trés poussée. A cet égard, Palkiewicz (1997) mentionne que le
choix de 1’une ou I’autre des formules dépend de plusieurs facteurs a prendre en compte.
Ainsi, le choix et I'ampleur d’une formation dépendent des caractéristiques des
intervenants (les pairs), notamment leurs expériences antérieures en encadrement et leur
disponibilité, 1’étendue des aptitudes a développer selon le rdle assigné a chacun ainsi que
les modalités de mise en place (mesures a court terme ou a long terme). Il peut donc
s’agir d’une formation courte (une journée ou moins), plus élaborée (plus d’une journée),
ou encore d’une formation continue'® répartie en une série d’ateliers interactifs. Baudrit
précise aussi que deux différents temps de formation peuvent étre préconisés, soit une
formation « avant toute intervention ou aprés avoir débuté [’activité tutorale » (p.97).
Lorsqu’il s’agit de formation qui a cours pendant la pratique tutorale, la formation peut
étre dirigée selon les besoins rencontrés par les tuteurs, notamment selon les problémes
particuliers qui se présentent lorsqu’ils accompagnent des étudiants. Boyle (1998)

valorise particulierement ce type d’approche qui considére les besoins des tuteurs, les

1 Selon Développement des Ressources Humaines du Canada, I'Université de Concordia a Montréal donne
une formation de 45 heures et plus.
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habiletés qu’ils pensent posséder et celles qu’ils doivent développer. Enfin, la fréquence
du suivi ainsi que I’implication des coordonnateurs ou des responsables pédagogiques

varient aussi considérablement d’une institution a I’autre (Baudrit, 2000).
Approches pédagogiques et dispositifs

I1 appert que les approches pédagogiques peuvent aussi varier considérablement
d’une université a I’autre. Une formule qui semble assez courante consiste en de la co-
formation entre tuteurs, laquelle est supposée permettre 1’acquisition « de nouvelles
habiletés a partir de la mise en commun de leurs savoir-faire existants » (Baudrit, 2000,
p.100). Cette mise en commun est parfois initiée par la tenue d’un journal de bord. Cet
outil, exigé par certaines institutions, sert de support aux tuteurs et favorise les échanges
et le partage de leurs pratiques ou de leurs impressions en situation de formation de
groupe. Ainsi, les « tuteurs ont la possibilité de se servir de leurs journaux de bord
respectifs pour faire état de leurs activités en mati¢re d’aide, de conseil et de soutien »
(Ibid. p.99). Selon Baudrit, au Canada, les tuteurs débattent de sujets aussi diversifiés que
« I’apprentissage d’une seconde langue, I’orientation des étudiants, la motivation dans
I’enseignement supérieur, les besoins des débutants (...), comment faire travailler les

tutorés sur des situations de résolution de problemes » (p.100).

Toujours en ce qui concerne les approches pédagogiques, elles sont réparties sur
un continuum allant de dispositifs classiques a un dispositif beaucoup plus éclectique
(Baudrit, 2000). Le dispositif classique, souvent utilisé au Canada dans les années 1980
(Lawson, 1989), comprend des manuels élaborés a I’intention des tuteurs afin qu’ils s’y
référent pour apprendre leur métier de tuteur ainsi que des cours donnés en vue de
préparer les tuteurs a ce qui les attend, notamment « affronter les difficultés rencontrées
par les étudiants, étre a leur écoute, savoir évaluer leur progrés, etc. » (Baudrit, p.101).
De tels cahiers sont aussi utilisés aux Etats-Unis en complément a la formation des
tuteurs (Rose, 1998). On y traite des exigences requises pour étre tuteur, des procédures
générales (rendez-vous, tenue de dossier, etc.) du role du tuteur, comment accompagner

les étudiants ayant un handicap, des informations concernant les stratégies d’études, les
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techniques de tutorat ainsi que le partage d’expériences d’anciens tuteurs. L’université
d’Orsay, en France, utilise aussi, en guise de formation des tuteurs, un cahier décrivant le
tutorat. Celui-ci comporte, entre autres, des informations pratiques ainsi qu’une
description du « projet professionnel » (Ramage et Séré, 2003). Selon les responsables du
programme de tutorat, des réunions en cours d’année sont proposées aux tuteurs afin de

repérer les difficultés, « généralement plus didactiques que pédagogiques » (Ibid. p.87).

Pour sa part, le dispositif éclectique, qu’on retrouve dans quelques institutions
américaines, comprend plusieurs modalités pédagogiques, dont des cours, des manuels,
des stages, de la co-formation en groupes, des séances de tutorat filmées et des jeux de
roles. Il s’agit d’une formation trés détaillée qui conduit, dans certains cas, a une
certification. A cet égard, aux Etats-Unis, certains programmes de formation sont crédités
par le College Reading and Learning Association (Devlin et al., 1998). Un exemple de ce
type de dispositif est offert par Mann (1998) qui, s’inspirant de trois différents modéles,
propose un modele stratégique de tutorat, lequel permet aux tuteurs de comprendre les
processus métacognitifs impliqués dans [’apprentissage et son transfert en vue de
permettre aux tutorés de devenir des apprenants autodirigés (self-directed learners).
Selon cette auteure, il s’agit d’un modéle qui présente des éléments se rapportant tout a la
fois aux dimensions affectives et cognitives de I’accompagnement. Ce modéle est
composé de six stratégies spécifiques visant a aider les tuteurs & promouvoir 1I’autonomie

chez les tutorés. Essentiellement, les stratégies sont définies de la fagon suivante:

1) State expectations clearly and early: Students who seek tutoring need to be informed about what
they can and cannot expect from tutoring. They need to understand their role, as an active
participant in the learning process, as well as the limitations of the tutors’role (...);

2) Use strategies that will keep students actively participating during tutoring: Those strategies are
split in two major categories of teaching/tutoring behaviours; Direct Teaching methods (lecturing,
giving directions, and criticizing methods or justifying one’s authority) and Indirect Teaching

methods (active listening, positive reinforcement, questioning, and building on students’ ideas);
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3) Make tutors and tutees aware of other campus resources, and encourage tutees to take
advantage of these other resources;

4) Avoid rescuing tutees from situations they have created and confront students who are not
accepting their share of responsibility for their own learning: The tutors learn how to address
tutoring problems and use constructive confrontation.

5) Recognize and accommodate for individual difference: Tutors learn about different cognitive
developmental levels and about learning and teaching styles;

6. Encourage tutors and tutees’ development of metacognition: At the same time that tutors are
trying to learn to be more effective, they are also trying to help their tutees assess their own

academic strengths and weaknesses (p. 93-94).

Un modéle similaire de formation est proposé par Rings et Sheets (1991). A celui
de Mann, ces auteurs ajoutent des thématiques propres a la diversité culturelle et aux
difficultés d’apprentissage. L’idée globale sous-jacente a cette formation est que
I’étudiant accompagné reconnaisse ses besoins, qu’il choisisse les stratégies appropriées
pour pallier ses difficultés et qu’il soit capable d’évaluer I’efficacité des stratégies
utilisées. Par ailleurs, parmi ce type de dispositif, les jeux de rble constituent une
méthode de formation couramment utilisée. Selon Baudrit, (2000), « ils consistent a
simuler des situations ou des séquences qui, de I’avis des tuteurs, sont difficiles a
conduire ou a gérer » (p.101). Ce genre d’exercice permet de faire réaliser aux tuteurs,
I’'importance « de I’écoute des étudiants quant a leurs difficultés (...) ainsi que I’unicité
de chaque expérience personnelle » (Ibid.). Les jeux de réle sont particuliérement
intéressants pour permettre aux participants de pratiquer les techniques et les habiletés
nouvellement acquises dans un environnement agréable qui supporte leur démarche et
offre une rétroaction immédiate (Boyle, 1998). Evidemment, I’animation de ces jeux de
role comme toute autre composante de formation exige du temps et une coordination

assumée par du personnel de "université.

Ce modele orienté vers une formation rigoureuse qui utilise une panoplie de
mesures d’évaluation et de rétroaction, notamment la tenue d’un journal de bord par les

tuteurs, des autoévaluations en cours de formation, des groupes de discussions ainsi que
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des réflexions individuelles et de groupe portant sur des séances de tutorat filmées laisse
a penser que certaines universités américaines visent a professionnaliser le tutorat.
Drailleurs, a I’égard de cette panoplie de dispositifs, Baudrit (2000) effectue une mise en
garde contre le risque qu’on veuille ainsi professionnaliser le rdle des tuteurs, perdant du
coup ce « qui les distingue le plus des enseignants; c’est-a-dire une certaine proximité

sociale avec les étudiants ainsi que le caractére spontané de leurs interventions » (p.102).

Enfin, ce tour d’horizon des programmes de formation permet de réaliser qu’il
existe de grandes disparités d’une université a I’autre et que la mise en place de
programmes de formation exige, tel que précisé par Palkiewick (1997), la prise en
compte de plusieurs facteurs. Cependant, malgré le fait que I’organisation d’une
formation « exige énormément de temps et de travail, notamment au plan de la sélection,
de la formation, du suivi des tuteurs et de ’organisation des rencontres par groupes »
(Noé€l et Romainville, 1998), elle n’en demeure pas moins essentielle, surtout si, comme
le propose Baudrit (2000), on évite de tomber dans I’excés d’une formation diplomante et
qu’on sache préserver les attributs des tuteurs, notamment leur proximité sociale avec les
étudiants. Ainsi, plusieurs auteurs (Baudrit, 2000 ; Boyle, 1998 ; Habley, 1988 ; Noél et
Romainville, 1998 ; Palkiewicz, 1997 ; Romainville, 2000a) soulignent 1’importance

d’une formation pour les tuteurs. A cet effet, Romainville (2000a) mentionne que

Les bénéfices du tutorat sont d’autant plus importants que les tuteurs ont bénéficié d’une

formation et que le tutorat est trés structuré: chacun connait exactement son réle (...). La
formation visera notamment a développer, chez les tuteurs, des attitudes adaptées: éviter de
résoudre les problémes a la place des étudiants; ne pas reproduire en miniature, les comportements
«magistraux» de 1’enseignant («les bébés profs») ou encore ne pas fournir ses propres solutions a

un probléme, en particulier d’apprentissage, en estimant qu’elles sont universelles (p.97).

Alors que ces auteurs reconnaissent I’importance de la formation des tuteurs, il
semble exceptionnel qu’on fasse appel a ces derniers pour identifier leurs besoins de

formation. Une récente étude (Smith et Bath, 2004) menée dans une université
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australienne a tenté, a partir d’un questionnaire, d’évaluer a la fois le programme de
formation proposée aux tuteurs et d’identifier leurs besoins de formation. Bien qu’il ne
s’agisse pas d’entraide par les pairs puisqu’il s’agit majoritairement de professeurs a la
legon ou a temps partiel, on apprend qu’ils considérent la formation indispensable dans le
mesure ou elle leur permet de partager des idées et des problémes avec leurs collégues, de
développer des habiletés en enseignement et en apprentissage et de partager leur feedback
au sujet du tutorat aupres de leur département. Ils apprécient aussi les éléments de
formation appliquée et pratique bien qu’ils considérent ne pas avoir suffisamment
d’opportunité de pratiquer et d’appliquer la théorie. Ils disent aussi préférer approfondir
certains sujets et avoir une formation continue plutét qu’une formation donnée dans une

seule unité de six heures.

Ainsi, tel que précisé ci-dessus, la formation existe surtout dans les universités anglo-
saxonnes ou I’on distingue d’ailleurs une grande disparité en ce qui a trait au contenu et
aux modalités de formation. Parmi ces universités, certaines préconisent soit une
formation dirigée selon les besoins rencontrés au fur et 2 mesure par les tuteurs, soit la
co-formation entre tuteurs afin de faciliter la mise en commun de leurs savoir-faire ou
encore 1’emploi d’un journal de bord pour permettre aux tuteurs de faire état de leurs
activités en situation d’accompagnement. Bien que ces trois modalités puissent
certainement favoriser un moment privilégié d’échange, il ne s’agit pas d’un outil visant
explicitement a identifier les préoccupations et les besoins des tuteurs en ce qui a trait a
leur formation. En ce sens, il appert qu’on reconnait la nécessité de former ceux qui
effectuent de I’accompagnement d’étudiants, mais cette formation ne semble pas étre
¢laborée par la prise en compte explicite des besoins de formation des principaux
accompagnateurs concernés, notamment dans la présente recherche, les étudiants
mentors. Cette prise en compte des besoins de formation des étudiants qui accompagnent

d’autres étudiants est primordiale dans le cadre de la présente recherche.

Enfin, a la lumicre des enjeux liés au contexte de l’encadrement dans les

universités des pays occidentaux, et plus précisément celui de I’entraide par les pairs et
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de la formation nécessaire a ces derniers pour les supporter dans leur role, deux questions

de recherche sont présentées dans la troisiéme et derniére section de ce chapitre.

QUESTIONS DE RECHERCHE

L’université des pays occidentaux connait une massification importante qui
contribue a repenser sa pédagogie universitaire (Langevin, 1996) en ce qui concerne le
soutien et ’accompagnement des étudiants qui sont de plus en plus nombreux a vivre des
échecs et a abandonner leurs études (Bruneau, 1997 ; Grayson et Grayson, 2003 ;
Langevin et Villeneuve 1997 ; Cartier et Langevin, 2001 ; Romainville, 2000a ; Tinto,
1993). Afin de répondre a la diversification des profils des étudiants engendrés par cette
massification, I’université a instauré différentes modalités d’encadrement. A cet égard, la
recension des écrits a permis de constater que l’encadrement des étudiants dans les
institutions postsecondaires des pays occidentaux existe depuis quelques décennies et que
la culture de ’encadrement est bien enracinée dans les pays anglo-saxons et plus
particulierement aux USA. La quantité impressionnante d’écrits qui s’attardent a
examiner les différentes formes d’encadrement en témoigne (Grayson et Grayson, 2003).
Par ailleurs, malgré le foisonnement de différents dispositifs d’accompagnement mis en
place, notamment pour les étudiants de premiére année, celui de I’entraide par les pairs
parait de plus en plus populaire aupres de plusieurs universités des pays occidentaux, tant
anglo-saxonnes que francophones. Cette popularisation semble avoir contribué a une
panoplie de modalités d’accompagnement qui rend ardue une classification homogene et
universelle de I’accompagnement par les pairs. Parmi les modalités les plus courantes, on
retrouve le tutorat comme support a I’intégration des contenus scolaires ainsi que le
tutorat méthodologique. Ces deux formes de tutorat sont parfois appelées mentorat, bien
que cette forme d’encadrement, surtout utilisée dans les pays anglo-saxons, puisse aussi

comporter différentes composantes propres a la relation d’aide en vue de faciliter le



60

cheminement scolaire de 1’étudiant, notamment son intégration académique et sociale. En
conséquence, bien qu’il s’agisse d’une modalité généralement mise en place pour les
étudiants de premiere année, certaines universités offrent ce support tout au long du
parcours universitaire, soit dés les premiéres démarches de 1’étudiant pour choisir une
université jusqu’a 1’obtention de son dipléme. Enfin, les programmes de tutorat comme
ceux de mentorat se différencient aussi selon leurs fonctions. Ainsi, il peut s agir d’une
fonction préventive qui vise toute la population étudiante, d’une fonction formative qui
vise une population a risque et d’une prévention remédiative qui vise une population déja
identifiée comme étant en difficulté. Plusieurs auteurs soucieux du développement global
(personnel et professionnel) de 1’étudiant préconisent le développement de connaissances
transférables dans différents contextes, ce qui nécessite d’accompagner les étudiants a
devenir plus réflexifs, notamment par le développement de stratégies cognitives et surtout

métacognitives.

Par ailleurs, outre le fait que I’accompagnement par les pairs mérite d’étre mieux
défini selon I’objet de I’accompagnement, lequel devrait étre précisé par sa fonction, les
besoins des étudiants et les buts recherchés par chacune des institutions (Wunsch, 1994),
il ressort que la portée et I’efficacité d’un dispositif d’entraide par les pairs dépend, entre
autres, de la formation offerte a ceux qui accompagnent. Tel que déja souligné par
plusieurs auteurs (Annoot, 2001 ; Baudrit, 2000 ; Habley, 1988 ; Noél et Romainville,
1998 ; Palkiewicz, 1997 ; Romainville, 2000a) cette formation est nécessaire pour éviter
des dérives au plan de I’accompagnement et pour donner des balises quant au role et a la
pratique de celui qui accompagne. Or, il semble que ces formations considérées
indispensables pour ceux qui effectuent de I’accompagnement ne semblent pas toujours
tenir compte des besoins et des représentations des principaux accompagnateurs

concernés, soit dans le cadre de la présente recherche, les étudiants mentors.
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La formule de I’accompagnement par les pairs n’est pas une solution miracle
(Noél et Romainville, 1998 ; Rodger et Tremblay, 2003 ; Wunsch, 1994) et son efficacité
reste & démontrer (Rodger et Tremblay, 2003). Il semble cependant qu’il s’agit d’une
« formule bien adaptée a un contexte d’université de grande taille ou le nombre
d’étudiants a encadrer est élevé » (Palkiewicz, 1997, p.63) et ou les professionnels et les
professeurs ne suffisent pas a la tiche de I’accompagnement. Toutefois, la qualité de
I’accompagnement peut varier considérablement d’une personne a 1’autre et dépend
notamment, de chaque individu qui développe « a partir de ses nombreuses expériences,
un vaste répertoire de connaissances a propos d’objets, de situations, de personnes,
d’événements et de phénomeénes se traduisant par la construction de représentations ou de
schémas » (Legendre, 1998, p.168). En tant que diverses fagons de lire la réalité et
d’influencer D’action (Charlier et Charlier, 1998), il est permis d’anticiper que les
représentations construites par les pairs (les étudiants mentors) influencent aussi
grandement le type d’accompagnement qu’ils proposent aux étudiants. Puisque ces
représentations teintent indéniablement la relation mentor-étudiant, il semble important
de les appréhender afin de favoriser et d’enrichir la réflexion entourant
I’accompagnement en milieu universitaire. Dans le cadre de la présente recherche, cette
réflexion est envisagée sous deux axes principaux, a savoir les multiples facettes du réle
et de la pratique d’accompagnement sous-jacente au mentorat étudiant, ainsi que la
formation requise par les étudiants mentors pour mener a bien ce role. En conséquence,

les questions de recherche inhérentes a cette réflexion se présentent comme suit :

« Quelles représentations guident les étudiants mentors au regard de leur
réle et de leur pratique d’accompagnement ?

« Quelles sont les représentations des étudiants mentors au regard de la

formation qu’ils jugent requise pour améliorer leur pratique ?



62

Les réponses a ces deux questions de recherche devraient faire émerger les
composantes permettant 1’élaboration d’un référentiel (dispositif) de formation
d’étudiants mentors. En vue de répondre a ces questions, le chapitre qui suit présente les

différentes notions soulevées pas celles-ci.



CHAPITRE 2

CADRE THEORIQUE
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A 1la lumiére de la recension des écrits, il ressort que le défi que représente la
massification des étudiants universitaires et les échecs encourus par l’incapacité de
I'université a répondre a la diversité des profils de ces nouveaux et trés nombreux
étudiants est critique et imposant (Bruneau, 1997 ; Langevin et Villeneuve 1997 ;
Romainville, 2000a). Pour répondre a ce besoin, un programme d’accompagnement par
des étudiants mentors semble une initiative susceptible de faciliter la premiére année des
étudiants reconnus comme étant a risque d’échec et d’abandon scolaire (Bruneau, 1997).
Dans I’optique d’intégrer les différents aspects de cet accompagnement, la prochaine
section s’attache a définir les notions soulevées par les questions de recherche, soit dans
un premier temps la notion de mentor et de son rdle pour ensuite proposer une définition
du mentorat étudiant en contexte universitaire. Dans un second temps, puisque le
mentorat étudiant se définit comme une démarche d’accompagnement qui, dans la lignée
de la théorie socioconstructiviste, favorise I’interaction sociale pour permettre a I’étudiant
de construire ses propres stratégies et connaissances, il est question de définir ce
paradigme épistémologique de I’apprentissage. Celui-ci est d’abord examiné en tant que
cadre de référence puis sous une perspective d’accompagnement. Cette section se termine
par une bréve présentation des stratégies d’apprentissage a favoriser dans un contexte
d’accompagnement universitaire. L’accent est mis sur les stratégies métacognitives, car
elles constituent un enjeu important de I’accompagnement et apparaissent essentielles a la
réussite scolaire. Par ailleurs, on constate que favoriser ce type d’accompagnement issu
d’un cadre de référence socioconstructiviste ne va pas de soi et souléve une réflexion au
regard de la formation requise par les étudiants mentors afin qu’ils puissent accompagner
en ce sens. Ainsi, puisqu’il est proposé dans un troisiéme temps d’alimenter cette
réflexion par la prise en compte des représentations qui guident les mentors tant dans leur
role et leur pratique qu’au regard de leurs besoins en termes de formation, le concept des
représentations est abordé. Ce dernier est suivi, dans un quatrieme temps, de la
présentation de I’analyse de construits telle que développée par Kelly (1955). Celle-ci
constitue, en quelque sorte une grille répertoire, un outil méthodologique permettant

justement d’appréhender les représentations des étudiants mentors.



65

MENTORAT EN CONTEXTE UNIVERSITAIRE

Tel que mentionné dans le chapitre précédent, plusieurs terminologies sont
utilisées pour désigner 1’accompagnement par les pairs en contexte universitaire. I.’une
d’entre elles a été retenue pour ce projet de recherche, soit celle de mentorat étudiant.
Comme le sens accordé par les mentors est certainement influencé par la désignation de
leur statut et du rdle attendu par le milieu universitaire a leur égard, il convient donc de
préciser d’abord les termes mentor et mentorat tout en distinguant le terme mentor du
terme étudiant mentor, lequel est retenu dans le cadre de la présente recherche. Par la

suite, une définition du mentorat étudiant en contexte universitaire est proposée.

Bref historique

Le terme mentor remonte a la mythologie grecque:20 (Daloz, 1999 ; Goodwin et
al., 2000). En Amérique du Nord, notamment aux USA, plusieurs formules
d’accompagnement sont appelées mentorats ou programmes de mentorat. Jusqu’a ce jour,
I"utilisation multiple et diversifiée du terme mentorat a servi a désigner tout genre de
relation d’aide et d’accompagnement”’ (Merriam, 1983 ; Wilson, 1994) en contexte aussi
bien informel que formel. Dans les années 70, le mentorat est considéré une nécessité
pour le développement psychosocial du jeune adulte. A cet égard, Levinson, Darrow,
Klein, Levinson, et McKee (1978) mentionnent que ne pas avoir de mentor correspond a
avoir un sérieux handicap tant au plan du développement psychosocial que de carriere.
Convaincus de I’'importance du mentorat, ils prétendent que « poor mentoring in early
adulthood is the equivalent of poor parenting in childhood (...) » (Ibid. p.338).
Cependant, malgré cette conviction, ces auteurs doivent admettre qu’a la fin des années
70, le mentorat n’existe qu’a bien petite échelle dans plusieurs milieux de la société et

son développement tarde a se manifester avec I’ampleur escomptée. D’apres Luc Brunet,

% Dans ’Odyssée d’Homere, avant de partir 4 la Guerre de Troie, Ulysse confia son fils Thélémagque a son
ami Mentor qu’il désigna pour tenir le réle de précepteur, de guide, de professeur et veille ainsi a son
développement physique, social, intellectuel et spirituel (Houde, 1995; Enerson, 2001).

2! Merriam (1983) précise les différents types de mentorat comme suit : « the literature on mentoring is
divided into three sections: the mentoring phenomenon in adult growth and development, mentoring in the
business world, and mentoring in academic settings» (p. 161).
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encore aujourd’hui, « peu d’entreprises ont un programme de mentorat. Pourtant, elles
gagneraient a s’y mettre puisque le savoir de / ‘ancienne garde ne se retrouve pas toujours

dans les livres » (cité dans Perreault-Labelle, 2004, p.22).

Bien que le mentorat ait depuis longtemps ét¢ mis de I’avant pour favoriser
I’intégration et le succes de certains groupes dans la communauté, dont les groupes de
femmes et les minorités, son apparition au sein de différents organismes, notamment les
entreprises, le monde de la santé et les milieux éducatifs, est plus récente (Enerson,
2001 ; Houde, 1995). Plus populaire dans les écoles secondaires pour prévenir le
décrochage scolaire (Houde, 1995), le mentorat connait un certain engouement au sein de
plusieurs universités canadiennes depuis la massification de la clientéle universitaire qui,
au cours des dernieres années, a contribué a augmenter de maniére dramatique le taux
d’échec des étudiants durant leur premiere année universitaire. De fait, dans les
universités le mentorat était traditionnellement utilis¢é pour les étudiants diplomés
(Anderson, 1995) ou pour les femmes et les minorités qui ont plus de difficulté a
s’engager dans une relation de mentorat naturel (Wunsch, 1994). Jacobi (1991) précise
que plusieurs programmes ont été développés pour une variété de raisons dont le
développement de carri¢re et de leadership. Ce n’est que récemment qu’il est devenu une
mesure d’accompagnement pour des étudiants de premier cycle afin d’accroitre la qualité
de leur éducation et leur rétention (Allen, Russell, Maetzke, 1997 ; Anderson, 1995 ;
Cohen et Galbraith, 1995 ; Jacobi, 1991 ; Merriam, 1983). A cet égard, Merriam précise
que les nouveaux étudiants sont soit assignés a un professeur ou a un étudiant plus 4gé et
que ceux-ci agissent surtout comme tuteurs et non comme mentors dans le sens classique
du terme. Pour sa part, a partir d’une recension des écrits, Jacobi (1991) démontre que
peu importe le champ d’études, le mentorat ne se laisse pas définir aisément et que de
fortes dissensions persistent entre les auteurs. Non seulement le débat entre le mentorat
informel (classique) et formel (institutionnalisé) demeure entier, mais il existe, tel que
discuté lors de la recension des écrits, une grande diversité des formules de mentorat au
sein des universités. Ces constats soulévent I"'importance de préciser le type de mentorat

retenu dans la présente recherche.
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Mentor ou Etudiant mentor : une question d’expérience intergénérationnelle

Ainsi, parce que le nom mentor est devenu un nom commun de la langue qui
désigne un role particulier, soit celui de conseiller, de guide, il semble approprié pour
désigner 1’étudiant qui accompagne un de ses pairs en tenant compte de la globalité de
ses besoins en milieu universitaire. Cependant, puisque les mentors sont avant tout des
étudiants de 'université qui sont choisis pour accompagner d’autres étudiants proches
d’eux en termes de proximité sociale (dge, expérience scolaire), la terminologie retenue,
dans le cadre de cette recherche, pour les désigner est étudiant mentor. Le jumelage des
termes étudiant et mentor semble davantage correspondre au réle qu’ils sont réellement
appelés a jouer, soit celui d’un étudiant qui accompagne un autre étudiant pour
I’apprentissage de la réalité universitaire, ses régles et ses exigences, tandis que le terme
mentor utilisé seul renvoie davantage a une personne de grande expérience qui démontre
une expertise, de la compétence et du doigté, ainsi qu’une certaine maturité personnelle et
relationnelle (Daloz, 1999 ; Houde, 1995). A I’instar de Levinson (1986) qui fut un grand
précurseur du mentorat en tant que facilitateur du développement adulte, Houde (1995)
précise que le mentorat apparait « comme une expérience intergénérationnelle qui engage
habituellement deux adultes, soit un apprenti et un adulte reconnu et expérimenté. Le
mentorat constitue ainsi un lieu privilégié pour faire le pont entre les générations » (p.30).
En milieu postsecondaire, cette représentation du mentorat issue de I’expérience
intergénérationnelle est partagée par plusieurs auteurs dont Moses (1989) qui le définit
comme suit : « Ideally, a professor takes an undergraduate or graduate student under his
ou her wing, helps the student set goals and develop skills, and facilitates the student’s

successful entry into academic and professional circles » (cité par Jacobi, 1991, p.508).

Comme de nombreux auteurs (Collin, 1986 ; Klauss, 1981 ; Kram et Isabella,
1985 ; Noe, 1988), Houde privilégie le mentorat informel qui s’établit de lui-méme
généralement entre une personne arrivée au mitan de sa vie et un jeune adulte qui débute
sa carriére ou qui entreprend une nouvelle étape importante de sa vie adulte. Cependant,
elle mentionne que le mentorat ne répond pas nécessairement & des régles strictes. A cet

effet, elle précise que « I’age chronologique n’est pas un critére absolu et le mentorat peut
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exister a différents moments de la séquence de la vie adulte » (Ibid. p.35), il peut aussi,
en pratique, s'effectuer de différentes manieres et a divers degrés. Cette méme auteure
précise qu’on « peut avoir besoin d’un mentor plus particuliérement dans les périodes de
transition » (p.36), sans pour autant que la relation soit de longue haleine. Ainsi, alors
qu’il est possible de recourir a un partenaire transitionnel a différents moments de la vie,
il est aussi possible de recourir & lui pour un travail développemental limité, pour
I’accomplissement d’une ou deux tdches ou pour relever un défi. A I’égard de la
composante de I’age, Jacobi (1991) mentionne que certains auteurs, dont Kram (1985),
Zey (1984) ainsi que Rice et Brown (1990), qui s’intéressent particuliérement au

mentorat en contexte postsecondaire, sont particuliérement ouverts en ce qui concerne la
caractéristique de I’age. Selon ces auteurs, « the mentors could be any age so long as they
are in a position to fulfill the mentoring roles and functions » (Jacobi, 1991, p. 511). De
fait, il semble que le mentorat étudiant a largement contribué a ce que la différence d’age

ne soit plus considérée comme une caractéristique sine qua non du mentorat.

A partir du moment ot le critére de I’4ge n’est plus une composante essentielle du
mentorat, il appert qu’un étudiant peut effectivement agir en tant que mentor, notamment
en tant que passeur. A cet égard, Houde mentionne que « nous avons besoin de passeurs
pour traverser les différentes périodes de la vie adulte et nous savons que la maniére dont
s’exerce ce role de passeur a une grande influence sur la destinée de la personne en
période de transition » (p.136). C’est en ce sens que I’accompagnement effectué par un
étudiant auprés d’un autre moins expérimenté peut étre désigné comme du mentorat
étudiant et que le terme étudiant mentor semble tout désigné pour nommer I’étudiant qui
agit en tant que mentor en accompagnant des étudiants moins expérimentés ou qui se
trouvent en période de transition. De ce fait, la terminologie éfudiant mentor tient compte
du fait que les étudiants qui agissent comme mentors ne répondent pas nécessairement au
critéere d’expérience intergénérationnelle comme cela est le cas entre un mentor et son
protégé dans la perspective classique du mentorat. Toutefois, ce critere ne suffit pas a
distinguer le mentorat classique de celui qu'on rencontre de plus en plus dans les

universités. Le mentorat étudiant tel que proposé dans les institutions postsecondaires se
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distingue aussi parce qu’il s’agit d’un mentorat institutionnalisé et qu’ainsi il ne s’établit

pas de manicre naturelle. On parle alors de mentorat formel (Jacobi, 1991).

Mentorat formel : quelques considérations

Les chercheurs partisans du mentorat naturel (Collin, 1986 ; Houde, 1995 ;
Klauss, 1981 ; Kram, 1985 ; Noe, 1988) considérent que le mentorat instauré « (...) de
maniére formelle n’est pas aussi profitable que le mentorat spontané et primaire parce
que, c’est du moins I’hypothése explicative, les parties ne s’étant pas choisies,
I’engagement est moins important et les risques de conflits de personnalité plus élevés »
(Houde, p. 212). Bien que cette hypothése soit probable dans un milieu qui rend le
mentorat obligatoire”®, dans un milieu universitaire qui laisse le choix aux étudiants de
recourir ou non a un étudiant mentor, les risques associés a une telle dérive semblent plus
restreints. De plus, tel que précisé par Wunsch (1994), le mentorat informel qui émerge
sur la base d’une sélection naturelle bien que fort profitable peut prendre du temps a
s’établir. Il s’agit d’un processus lent, non systématique et imprévisible. En contrepartie,
les programmes de mentorat parrainés par les institutions postsecondaires sont non
seulement plus systématiques, ils sont aussi disponibles pour ceux qui veulent en

bénéficier (Leung et Bush, 2003 ; Wunsch, 1994).

Malgré qu’il existe certainement, tel que proposé par Noe (1988), plusieurs
conditions liées a I’instauration du mentorat formel, notamment, s’assurer de [’appui de la
haute direction, favoriser une participation volontaire (Danner et al., 1999), permettre aux
mentors et aux protégés de se choisir, préciser les responsabilités respectives des mentors
et des protégés ainsi que les détails des temps de rencontre, etc., il semble primordial de

définir les conditions de réussite en dehors des cadres généralement investigués par les

22 En milieu postsecondaire, notamment aux USA et en Angleterre, il n’est pas rare que le mentorat formel
soit obligatoire, ce qui signifie qu’un mentor est assigné a un protége. Il s’agit généralement de mentorat
pour les nouveaux professeurs ou pour des étudiants mentorés par des professeurs (Leung et Bush, 2003).
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chercheurs.” Or, il semble, qu’en milieu postsecondaire, ces derniers s’attachent & définir
les composantes d’un programme de mentorat réussi en tenant compte du mentorat
professionnel qui a généralement pour objectif de supporter les nouveaux professeurs.
Pour sa part, Wunsch (1994) mentionne que « rather than simply viewing mentoring in
terms of a relationship between two individuals, it needs to be conceptualized as a
process. As a growth process it can be defined, planned, and evaluated » (p.29). A I’instar
de Noe, cette auteure précise aussi que plusieurs éléments doivent étre considérés lors de
I’implantation d’un programme de mentorat. A ceux proposés par Noe, Wunsch ajoute
notamment le procédé de pairage des mentors et des protégés, la formation des
participants, la sélection des activités impliquées dans le programme de mentorat, la
durée du processus et I'implication de I’institution en termes de coordination et de
supervision du programme, ce qui nécessite que des ressources humaines soient assignées

a ces deux réles.

En ce qui conceme le jumelage mentor/protégé, Wunsch (1994) tout comme
Ehrich, Hansford et Tennent (2004) soulignent que les recherches portant sur le sujet sont
limitées et ne démontrent pas de modéle de jumelage supérieur basé sur le genre, la race
ou l’age. A I’opposé, certains auteurs (Bruce, 1995 ; Dickey, 1996 ; Leon, 1997)
prétendent qu’un jumelage basé sur la race et le sexe augmente le taux de satisfaction des
mentors et des mentorés. De plus, une étude récente (Leung et Bush, 2003) confirme que
bien que les étudiants ne considérent pas le sexe comme une caractéristique essentielle,
lorsqu’ils ont le choix, ils choisissent un mentor de méme sexe. Mais, davantage que ces
caractéristiques relatives au sexe ou a la race, Wunsch (1994) indique que les mentors
doivent démontrer des habiletés en relation interpersonnelle telles que I’écoute attentive,
des méthodes de rétroaction, des techniques de renforcements ainsi qu’une connaissance

approfondie de leur discipline lorsque leur rdle consiste aussi a favoriser I’apprentissage

2 e mentorat formel dont il est question dans les ouvrages portant sur ce sujet consiste généralement en
du mentorat professionnel que ce soit en contexte postsecondaire ou de business. A cet égard, Merriam
(1983) mentionne que « business has produced the greatest number of articles and data-based studies on
mentoring » (p. 163). Selon Leung et Bush (2003) «most of the mentoring research and literature relate to
a business setting (...) ».
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et 'intégration de la matiére’®. Pour sa part, I’étudiant mentoré doit avoir des attentes
réalistes au regard de ce que le mentor peut lui offrir et savoir comment utiliser ce qu’il
apprend dans cette relation et ce que cela peut lui apporter. Pour toutes ces raisons,
Wunsch (1994) mentionne que ’orientation des étudiants mentorés et Ia formation des
mentors constituent une composante clé dans le processus de mentorat. En ce qui
concerne la durée du processus, Johnson (1989) ainsi que Wunsch (1994) indiquent que
les cycles du mentorat en contexte postsecondaire sont définis par le cursus scolaire qui
s’établit d’un semestre a 1’autre et a partir d’un nombre d’années défini a 1’avance pour
chacun des programmes. Tout en tenant compte de cette réalité temporelle, Wunsch
considére que la durée de I’engagement est un facteur clé. « Pairs who do not meet
regularly with specific goals in mind do not make progress or feel satisfied with the
mentoring » (p.30). Pour sa part, Phillips-Jones (1982), croit au contraire que: «a
mentoring relationship can be as brief as a single encounter » (cité par Jacobi, 1991, p.

511).

Enfin, en ce qui a trait a la coordination du programme, Wunsch (1994) précise
qu’il est essentiel de non seulement assigner des ressources humaines qui croient dans les
vertus du mentorat, notamment pour favoriser la réussite scolaire et la rétention des
étudiants, mais aussi voir aux ressources complémentaires, telles que les lieux de
rencontre pour la formation et pour les rencontres entre les mentors et les mentorés, ainsi
que la promotion et I’évaluation du programme. Enfin, Wunsch propose une liste de
composantes de base a considérer lors du développement, de 1’'implantation et de
I’évaluation d’un programme de mentorat. Une liste similaire est aussi proposée par
d’autres auteurs (Kerr, Schulze, Woodward, 1995) qui se préoccupent de déterminer les
conditions essentielles a I’implantation et la réussite de programmes de mentorat formel,
peu importe le type d’organisation. Les éléments composant cette liste sont les suivants :

1. Assessing individual and institutional needs for mentoring; 2. Defining goals and

** Leung et Bush, 2003, précisent que les mentorés privilégient le support d’un mentor issu du méme
domaine d’études, et McLean (2004) mentionne que les étudiants de médecine qui furent accompagnés par
des étudiants seniors du méme programme démontrent une plus grande satisfaction que ceux qui furent
mentorés par des mentors issus d’un programme différent.
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outcomes for mentoring; 3. Positioning the program in the organization; 4. Determining
and obtaining program resources; 5. Developing and coordinating the program;

6. Selecting and monitoring the participants; 7. Assessing the program (p. 127-129).

A la lumiére de ce qui précéde, il est posé qu’au-dela de la question de
I’institutionnalisation du mentorat, il y a nécessité de favoriser un contexte d’entraide qui
réponde aux besoins des différents profils des étudiants. Ce soutien doit, d’une part,
reposer sur la réciprocité, les affinités et I’idée d’un certain choix mutuel dans la mesure
ou I’étudiant mentor choisit d’accompagner des étudiants alors que ces derniers ont aussi
le choix de recourir ou non au support de I’un ou 'autre des mentors. De plus, il est
important de prendre en compte qu’il ne s’agit évidemment pas d’un mentorat naturel et
qu’ainsi les critéres et les conditions qui régissent celui-ci ne s’appliquent pas ou que trés
partiellement au mentorat formel. On ne peut pas non plus supposer que les étudiants qui
sont accompagnés par un mentor dans un contexte de mentorat informel obtiennent les
mémes bénéfices que ceux qui participent & un mentorat formel. L’instauration d’un
programme de mentorat formel et son succeés répondent a leurs propres conditions et
composantes, lesquelles sont & la fois complexes et interreliées. A cet égard, Rodger et
Tremblay (2003) rappellent que la diversité et la multiplicité des formules de mentorat
mises de I'avant en milieu postsecondaire obligent la prudence lorsqu’il s’agit de
déterminer I’efficacité d’un programme. La difficulté a définir le rdle du mentor demeure
aussi un enjeu majeur a considérer au plan de la recherche, tant au plan de I’interprétation

que de la comparaison des résultats d’une recherche a I’autre.
Role du mentor : plusieurs cas de figure

Des dissensions persistent, entre les auteurs, quant & la définition du réle des
mentors en général ainsi qu’en milieu postsecondaire (Fullerton et Malderez, 1998).
Alors qu’au début des années 1990, Jacobi (1991) soulevait la nécessité de définir et de
conceptualiser le mentorat en proposant aussi une liste de questions de recherche 4 méme

de favoriser, entre autres, la réflexion entourant une telle définition, Rodger et Tremblay
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(2003) mentionnent que plus d’une décennie s’est écoulée sans pour autant qu’on ait

répondu a ces questions et qu’une telle définition ait été arrétée.

Ainsi, tel que démontré dans le chapitre précédent, de grandes disparités existent
d’un programme de mentorat a un autre au sein méme des universités des pays
occidentaux. D’ailleurs, le mentorat en contexte postsecondaire constitue une formule
d’aide qui peut étre mise en place autant pour les nouveaux professeurs que les étudiants
(Cohen et Galbraith, 1995), bien que les écrits démontrent que I’instauration de tels
programmes pour les étudiants de premier cycle est plus récente et en conséquence,
moins investiguée par les chercheurs. En ce qui concerne I’accompagnement des
étudiants, la recension des écrits a aussi démontré que certaines formules de mentorat
peuvent aussi étre effectuées par des professeurs” (Merriam, 1983) bien qu’il s’agisse
d’un rdle de plus en plus dévolu a des pairs. Selon Merriam, qu’il s’agisse de mentorat
assumé par un professeur ou un étudiant « a mentor in this context is thus the equivalent
of instructor and typically does not exert the more intense, pervasive influence
characteristic of classical mentoring » (p.167). Malgré le fait que cette assertion trouve
plusieurs alliés (Jacobi, 1991), certains auteurs se détachent de cette perspective qui ne
congoit le mentorat qu’a partir de caractéristiques reliées a cette intensité relationnelle.
Tel que signifié par Jacobi (1991), Phillips-Jones (1982) et Zey (1984) proposent une
perspective qui distingue le mentorat par les pairs d’autres formes en mettant ’accent sur
le role ou les fonctions assumées par les mentors plutdt que sur le niveau d’intimité et
d’intensité de la relation. Par ailleurs, bien qu’une définition commune n’existe pas,
Jacobi mentionne que la recension des écrits permet I’identification de quelques

composantes récurrentes pouvant servir a établir les bases d’une telle définition :

1. The primary dynamic of the mentoring relationship is the assistance and support provided to the
protégé by the mentor. This support can take many forms but is always intended to help the
protégé succeed in school or work (...). The mentor typically helps the protégé achieve longer

term, broader goals (....).

> 11 semble que la majorité des auteurs qui proposent une définition du mentorat en contexte postsecondaire
le font sur une base d’accompagnement effectué par un professeur ou un professionnel de 1’institution.
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2. Whereas the specific functions provided to protégé by mentors vary, mentoring includes any of
all of three brpad components: a) emotional and psychological support, b) direct assistance with
career and professional development, and ¢) role modelling.

3. (...) The mentor as well as the protégé derives benefits from the relationship, and these benefits
may be either emotional or tangible in nature (...).

4. Mentoring relationships are personal (...). While these relationships are not necessarily either
long-term or intimate, they do involve an exchange of information beyond that available from
public record documents (e.g. procedural manuals or college catalogs).

5. Relative to their protégés, mentors show greater experience, influence, and achievement within

a particular organization or environment. (Jacobi, 1991, p. 513)

A 1la lecture de ces cinq composantes, on constate qu’effectivement une grande
latitude subsiste pour définir le mentorat en contexte universitaire. Devant la variété des
accompagnements offerts par les mentors, Fullerton et Malderez (1998) ont voulu
clarifier et définir les fonctions sous-entendues par le mentorat en éducation
postsecondaire. Bien qu’ils précisent que les programmes de mentorat semblent
généralement définis selon les caractéristiques propres a chacun des contextes, ils
identifient cinq différents réles (Model, Acculturator, Sponsor, Supporter, Educator) qui
peuvent étre combinés selon I’objet du mentorat. De plus, chacun de ces rdles se jumelle
a des fonctions générales telles qu’inspirer, démontrer, permettre de s’approprier le
contexte culturel, permettre au sujet de libérer ses émotions, créer des opportunités
favorisant I’atteinte des objectifs d’apprentissage, etc. Toujours selon ces mémes auteurs,
bien que plusieurs personnes possédent des qualités d’accompagnement intuitives et
naturelles leur permettant d’étre de bons mentors, pour plusieurs d’entre eux apprendre a
accompagner, notamment dans le role d’éducateur, nécessitent une formation particuliére
et le développement d’habiletés spécifiques qui ne se développent pas naturellement ni
facilement. Ce constat améne ces auteurs a privilégier le mentorat professionnel, surtout
lorsqu’il s’agit de tenir le role d’éducateur dans un contexte d’apprentissage scolaire.
Bien que plusieurs autres auteurs (Palkiewicz, 1997 ; Noél et Romainville, 1998;

Romainville 2000a ; Topping, 1996 ; Wilson, 1994) supportent I’idée de la nécessité de la
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formation pour les personnes qui accompagnent, ils préconisent, a I’encontre de Fullerton
et Malderez, (1998), non pas I'accompagnement effectué¢ par un professionnel, mais
davantage par un pair et réalisé en situation individuelle ou de groupe restreint. Ces
auteurs précisent que devant le flou que vivent plusieurs étudiants de premiére année, « la
congruence cognitive qui peut exister entre un jeune étudiant en phase d’affiliation et un
pair un peu plus 4gé€ qui vient de réussir permet que se développent des relations franches
et conviviales qui participent a I’accueil, au soutien et a I'insertion de 1’€tudiant

débutant » (Romainville, 2000a, p.95). Dans le méme ordre d’idées, Boyle (1998)
mentionne que les étudiants qui présentent des difficultés scolaires trouvent plus aidant

I’accompagnement offert par un collégue. Toujours selon cet auteur :

A good peer supporter knows how to facilitate, model and listen, rather than teach, tell and do.
They have an understanding that success is about learning from mistakes and trying again. Happy
in reflecting and analysing their own styles of learning, they understand that people learn in
different ways. Perhaps most importantly, they have a clear memory of what learning at university

is like (Boyle, p.35).

Ainsi, devant la diversité des modalités de mentorat, il importe d’arréter une
définition représentative du mentorat préconisé dans le cadre de cette recherche, a savoir
le mentorat étudiant assumé par des pairs en milieu universitaire. Afin de rendre compte
de la complexité du mentorat universitaire et de ce qui le distingue des autres types de
mentorat, cette définition doit nécessairement prendre en compte les besoins des
étudiants, les objets de I’accompagnement et les fonctions qui y sont associées. La
définition proposée ci-dessous semble rencontrer ce défi. Elle s’inspire a la fois de
I’éclairage offert par la présente section qui s’est attachée a différencier le mentorat
formel du mentorat institutionnalisé en contexte universitaire, et surtout de la synthése
des travaux existants tels que présentés dans la recension des écrits. Celle-ci a permis de
conclure en I'importance de I’entraide par les pairs comme mesure de support social et
académique a un moment donné ou tout au long du parcours universitaire des étudiants.
Ce soutien concerne leur travail universitaire (appropriation de contenu, stratégies

d’études) et/ou une composante personnelle (encouragement, relation d’aide, clarification
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d’un projet d’étude, fonctionnement universitaire) chacun visant, a sa maniére, la réussite

scolaire.
Proposition d’une définition : mentorat étudiant en contexte universitaire

Les programmes de mentorat étudiant proposent une formule d’encadrement
effectuée par des étudiants mentors de premier cycle, qui offre un accompagnement dont
la fonction peut étre aussi bien préventive, formative que remédiative. Les étudiants
mentors peuvent tout a la fois offrir un support & I’appropriation des contenus, au
développement de stratégies d’apprentissage a utiliser pour la réussite scolaire ainsi que
tout autre support touchant la motivation et I’engagement dans les études. Il s’agit de
favoriser une approche qui privilégie le partage de stratégies particuliéres au regard des
difficultés identifiées ainsi que le partage de 1’expérience universitaire dans toutes ses
composantes, soit de 1’intégration a I’université a I’obtention d’un dipléme. L’objectif
n’est pas de prescrire des stratégies a partir de modéle déterminé & I’avance, mais
davantage de partir de chacun des étudiants pour favoriser le partage de stratégies
efficaces afin de rendre I’étudiant réflexif (métacognitif) et I’aider a cheminer selon sa
réalité d’étudiant. L’accompagnement vise ainsi a favoriser chez [!’étudiant le
développement de I’autorégﬁlation de I’apprentissage dans ses aspects cognitifs et

affectifs.

L’entraide par les pairs ainsi décrite rencontre en fait les termes propres a la
perspective socioconstructiviste de I’accompagnement. En conséquence, cette perspective
est retenue pour décrire ce vers quoi devraient se diriger les étudiants mentors dans

I’accompagnement d’étudiants.

L’ACCOMPAGNEMENT : PERSPECTIVE SOCIOCONSTRUCTIVISTE

Selon Barnier (2001), la grande diversité des formes d’entraide par les pairs a

visées d’enseignement et de formation présentée dans la littérature « pose le probleme du
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cadre théorique susceptible d’en rendre compte. L’entrée la plus pertinente eu égard a ces
usages est certainement celle de I’apprentissage. Il s’agit en fait d’une forme
d’apprentissage coopérant, interactif, présentant une double dimension cognitive et
sociale » (Ibid, p.167). En ce sens, dans le cadre de la présente recherche, il est suggéré
que ’approche socioconstructiviste, qui reconnait que les variables sociales et culturelles
jouent un réle déterminant dans le développement cognitif, fournit ce cadre de référence

général au sein duquel s’inscrit le mentorat, tel que défini précédemment.

Ainsi, a la lumiére de travaux de recherche qui présentent un cadre
socioconstructiviste comme toile de fond (Doly, 1997 ; Grangeat, 1997 ; Fourez,
Englebert-Lecompte et Mathty, 1997 ; Giordan,1998 ; Lafortune, Deaudelin, Deslandes,
2001 ; Jonnaert, 2002 ; Jonnaert et Vander Borght,1999), il est posé que le mentorat
présente une forme d’accompagnement qui s’allie 4 ce paradigme®® de la connaissance
puisqu’il considére que I’apprenant structure activement ses savoirs et compétences a
partir de ses connaissances et de ses expériences antérieures et ce, dans un processus tant

de médiation sociale que d’autoréflexion guidée.

Dans le cadre de cette recherche, le paradigme socioconstructiviste a titre de cadre
de référence de I’apprentissage est reconnu en tant que processus d’accompagnement
privilegié a travers le mentorat étudiant. Cependant, le fait de favoriser un contexte
d’entraide par les pairs et ainsi accorder la primauté a I’apprentissage social, ne suppose
pas que le mentorat étudiant constitue effectivement un accompagnement qui respecte
tous les contours du cadre de référence socioconstructiviste. Pour présenter ce cadre de
référence, il est proposé de se référer a Jonnaert et Van Borght (1999) qui identifient trois
volets au socioconstructivisme, soit un volet 1ié a la dimension constructiviste, un volet
lié aux interactions sociales et un volet interactif. Il s’agit donc de poser un regard sur les
constituants d’un cadre de référence socioconstructiviste pour ensuite le situer au plan de

I’accompagnement d’étudiants en contexte universitaire.

%6 Jonnaert (2002) précise que «le socioconstructiviste est un paradigme épistémologique de la
connaissance ». Ce paradigme constitue « un cadre général de référence (...) qui articule entre eux les
concepts et les catégories qui guident la pensée et I’action de celui qui s’intéresse aux questions relatives a
la construction, & I’acquisition, a la modification, a la réfutation ou au développement des connaissances »

(p.64).
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Dimension constructiviste

Selon Barnier (2001), « le terme de constructiviste désigne la théorie du
développement intellectuel de I’enfant et de I’acquisition des connaissances qui s’attache
aux travaux de Piaget et de ses collaborateurs » (p.168). L’accent porte sur le fait que « le
sujet apprend en organisant son monde en méme temps qu’il s’organise lui-méme par les
processus d’adaptation, d’assimilation et d’accommodation définis par Piaget » (Jonnaert
et Van Borght, 1999, p.29). Ainsi, pour permettre 1’adaptation a son environnement,
Pindividu « dispose d’outils efficaces que sont I’assimilation et ’accommodation »

(Ibid). Piaget (1977), différencie ces deux processus interactifs comme suit:

L’assimilation et I’accommodation sont évidemment opposées ['une a lautre, puisque
I’assimilation est conservatrice et tend a soumettre le milieu a ’organisme tel qu’il est tandis que
I’accommodation est source de changements et plie [’organisme aux contraintes successives du
milieu. Mais si, en leur principe, ces deux fonctions sont ainsi antagonistes, c’est précisément le
réle de la vie mentale en général et de I'intelligence en particulier que de les coordonner I'une
a l’autre (...). Cette coordination ne suppose aucune force spéciale d’organisation, puisque dés
I’origine I’assimilation et I’accommodation sont indissociables I’'une de I’autre. L’accommodation
des structures mentales & la réalité¢ implique, en effet, I'existence de schémes d’assimilation en
dehors desquels toute structure serait impossible. Inversement, la constitution des schémes par
I’assimilation implique I'utilisation de réalités extérieures auxquelles force est & ceux-la de
s’accommoder si grossieérement que ce soit. L’assimilation et ’accommodation sont donc les deux
pOles d’une interaction entre I'organisme et le milieu, laquelle est la condition de tout
fonctionnement biologique et intellectuel, et une telle interaction suppose dés le point de départ un

équilibre entre les deux tendances de pdles contraires (p.309).

Il y a donc assimilation lorsqu’un sujet en interaction avec son milieu intégre les
données du milieu en les coordonnant a ses propres connaissances « dont il dispose déja

dans son répertoire cognitif » (Jonnaert et Van Borght, 1999, p.29), alors qu’il y a
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accommodation lorsque le méme sujet transforme les données de son milieu « avant de
les coordonner a celles déja existantes » (Ibid.). Autrement dit, 1 assimilation consiste a

« ramener de I’inconnu a du connu » (Barnier, 2001, p.170), tandis que 1I’accommodation
amene le sujet a intégrer I’inconnu dans une nouvelle structure de pensée, notamment en

modifiant ses cadres mentaux existants.

Dans un méme ordre d’idées, Legendre (2004) mentionne que « tout apprenant
effectue un travail de transformation sur les contenus qui lui sont enseignés (assimilation)
et sur ses propres connaissances (accommodation) » (p.72). Dans la méme veine,
Jonnaert et Van Borght, précisent qu’un sujet « construit ses connaissances a partir de ce
qu’il sait déja dans une dialectique qui s’établit entre les nouvelles et les anciennes
connaissances » (Ibid., p.30). C’est donc I’activité du sujet qui en permet 1’élaboration
puisque sa résultante invite a une activité réflexive dans la mesure ou le sujet adapte ses
« propres connaissances aux exigences de la situation a laquelle il est confronté et aux
caractéristiques qu’il décode lui-méme sur 1’objet & apprendre » (Jonnaert, 2002, p.71).
Conséquemment, « le savoir n’est pas le produit de découvertes, mais le résultat d’une
démarche de construction intellectuelle, d’un effort d’objectivation (...) construit par le
sujet et suppose une formalisation théorique qui donne sens a I’observation et peut faire
survenir de nouveaux faits » (Legendre, 2004, p.71). A cet égard, ce méme auteur
précise que « la connaissance est subjective, non pas dans les sens de I’individualité du
sujet, mais dans le sens d’une activité structurante intervenant dans toute démarche (Ibid.)
de construction de connaissances. De ce fait, il n’y a « pas d’opposition radicale entre
objectivité et subjectivité. Cette derniere met 1’accent sur le role des représentations — ou

modéles - en fonction desquelles nous interprétons les données de I’expérience » (Ibid).

Or, Jonnaert et Vander Borght (1999), a l’instar de plusieurs auteurs, (Barnier,
2001 ; Bednarz, 1991 ; Fourez, Englebert-Lecompte et Mathy, 1997 ; Lafortune et al.,
2001; Lafortune et Deaudelin, 2001 ; Legendre, 2004 ; Von Glasersfeld, 2004a,b)
considérent que le constructivisme offre une théorie de la connaissance, de la
communication et de 1’apprentissage qui considere que 1’apprenant structure activement

ses savoirs et compétences & partir de ses connaissances €t ses experiences antérieures.
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Ces mémes auteurs indiquent aussi que les connaissances du sujet sont issues de
représentations et de conceptions qui peuvent étre plus ou moins erronées, plus ou moins
justes. En ce sens, les expériences antérieures « peuvent tout aussi bien constituer un
point d’ancrage pour |’assimilation de nouvelles connaissances qu’interférer avec les
savoirs visés par l’enseignement » (Legendre, 2004, p.71). Tel que mentionné par
Lafortune et al. (2001a), pour qu’il y ait changement conceptuel, il est nécessaire de
provoquer chez I’apprenant « un état conflictuel qui peut prendre la forme de conflit
cognitif » (p.51), lequel peut étre facilité en contexte de médiation, par une interaction

sociale (Bednarz, 1991, Doise et Mugny, 1981).

Alors que pour Piaget (1977), les interactions (entre adulte/enfant ou entre pairs)
ne jouent pas un réle structurant au plan de la pensée, elles peuvent tout au plus stimuler
la réflexion et aider a la recherche de solution rendant le sujet plus actif dans son
fonctionnement cognitif, le conflit cognitif permet « le dépassement des ses propres
représentations par 1’opposition des idées » (Giordan, 1998, p.44). A cet effet, Barnier
(2001) précise qu’en contexte de tutorat, « le tutoré se retrouve au cceur d’une divergence
de point de vue avec d’un c6té sa réponse, de I’autre le modéle de réponse induit par le
tuteur. Le tutoré prend alors conscience du fait qu’il y a une autre réponse possible, ce qui
produit chez lui un déséquilibre a la fois social et cognitif » (p.194). A 1’égard de ce
déséquilibre, Legendre (2004) mentionne que « les approches sociocognitives se
caractérisent par 1’idée que, si tout apprentissage fait effectivement intervenir I’activité
cognitive de celui qui apprend, il ne s’effectue pas dans un vide social » (p71). A ce titre,
le cognitif et le social sont considérés comme deux aspects interreliés de la pensée (Ibid.).
Le role des interactions sociales dans le processus de construction des connaissances met
en exergue non seulement I’influence de I’intervention pédagogique de 1 enseignant, mais

aussi les interactions qui ont cours entre les apprenants.

Dimension sociale

Cette idée d’interaction référe au volet social proposé par Jonnaert et Vander

Borght (1999) et souligne comme le mentionne Vygotski (1934/1998), que
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I’apprentissage consiste en un processus social et interpersonnel. A ce titre, Vygotski,
précise que les fonctions psychiques supérieures se développent par une activité
collective, voire sociale, et donc de facon interpsychique et comme une activité
individuelle suivant la propriété intérieure de la pensée de I’apprenant, soit de fagon
intrapsychique. Dans cette perspective, ’apprenant vit une expérience au regard de
laquelle il échange avec les autres. Ces échanges permettent d’ébranler ses conceptions et
ses connaissances antérieures et I’incitent a justifier les interprétations qu’il se fait d’une
situation ou d’un probléme, pour éventuellement ajuster ses conceptions et structurer de
nouvelles connaissances (Cobb, Perlwitz et Underwod, 1994). Un des concepts
fondamentaux de cette perspective est celui de la zone proximale de développement
(ZPD). Pour Vygostki (1934/1998), il s’agit de la zone dans laquelle un apprenant peut
résoudre avec de l’aide, en étant guidé par un pair, un tuteur ou un professeur plus
compétent, un probléme qu’il ne peut pas résoudre seul, mais au regard duquel il posséde
les connaissances et les habiletés de base sur lesquelles il peut s’appuyer (Vergnaud,

2000).

Dans un contexte d’entraide par les pairs, cette fagon de concevoir 1’apprentissage
suppose que l’apprenant travaille en équipe, dans une démarche coopérative afin de
favoriser les échanges. En situation de résolution de probléme, il est encouragé a
expliquer et a justifier la fagon dont il interpréte et résout les problémes présentés. Selon
Von Glasersfeld (2004b), il s’agit d’orienter I’effort constructif des étudiants. En ce sens,
cette interaction permet a I’apprenant « de se rendre compte que c’est lui qui construit les
solutions aux problémes » (p. 153) et d’identifier ce qui fonctionne et ce qui ne va pas.
Ces échanges entre tuteur et tutoré mettent en valeur I’idée que le tuteur aussi peut
bénéficier de la dynamique tuteur/tutoré. Tel que proposé par Bamier (2001), « il est tout
a fait concevable que la maniére dont le tuteur est sollicité métacognitivement génere
chez lui une ZPD et qu’il saura ensuite réinvestir pour lui-méme le mode de réflexion
qu’il a été amené a développer en direction du tutoré » (p.183). Toutefois, tel que précisé
par Bednarz (1991) « la confrontation d’éléves sur une tiche commune ne garantit pas en
elle-méme I’existence d’échanges, la perception de contradiction et leur résolution (...) »

(p.54), d’autres variables interviennent, dont le mode de fonctionnement cognitif des
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partenaires, les situations proposées, la maniére dont ils sont sollicités, le sens donné a la
tiche ainsi que la qualité des interactions (Barnier, 2001 ; Barthélémy, 1993 ; Lafortune
et Deaudelin, 2001). En ce qui a trait a ce dernier aspect, Lafortune et Deaudelin (2001)
précisent que les interactions s’effectuent entre pairs ainsi qu’avec |’enseignant, mais

aussi dans un contexte plus €largi, soit le milieu environnant.

Dimension interactive

Cette référence au milieu environnant permet, entre autres, d’élargir
I’apprentissage de son contexte premier dans lequel il a été effectué et ainsi dépasser
I’idée d’interaction inhérente a la dimension sociale exclusive a la classe ou au contexte
particulier dans lequel les connaissances ont pris forme. Tel que précisé par Jonnaert et
Vander Borght (1999), « les apprentissages sont certes des processus individuels qui se
développent grace aux interactions avec les autres, mais aussi grace aux échanges que le
syjet établit avec le milieu » (p.30). Bien qu’il ne soit pas aisé¢ de séparer le social de
Iinteractif (Lafortune et Deaudelin, 2001), leur distinction rappelle que c’est dans
I'interactivité avec le milieu que cet apprentissage prend tout son sens, alors que les
sujets doivent effectuer des liens entre les apprentissages et les différentes taches. De ce
fait, « les situations auxquelles le sujet est confronté sont sources d’apprentissage, car
elles confrontent les connaissances du sujet aux exigences de la situation. Elles sont aussi
criteres car c’est parce que le sujet peut étre efficace dans cette situation que ses
connaissances sont pertinentes » (Jonnaert et Vander Borght, 1999, p.31). Jonnaert
(2002) précise que « par cette dimension interactive, nous évoquons essentiellement le
fait que le sujet construit de nouvelles connaissances et modifie d’anciennes
connaissances parce qu’il se trouve avec son milieu physique et social » (p.73), ce qui
revient a dire qu'un sujet ne peut apprendre qu’en situation contextualisée. Cette
dimension interactive rappelle aussi qu’il est impossible de construire des connaissances
sans un objet d’apprentissage contextualisé. « Les constructions ne sont donc pas
flottantes, en dehors de la réalité, mais doivent avoir du sens pour les éléves » (Lafortune
et al., 2001a, p.52). Incidemment, c’est en interaction avec un objet qu’un sujet construit

ses connaissances, qu’il les révise et les adapte a la nouvelle situation. Tel que mentionné
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par Piaget (1977, p.145), « (...) I’objet n’est jamais connu qu’a travers la pensée d’un
sujet, mais le sujet ne se connait lui-méme qu’en s’adaptant a 1’objet » (cité par Joannert,
2002, p.74). « C’est ainsi que 1’action, au cceur du constructiviste, réunit le sujet et I’objet

» (Ibid.).

Dans une perspective socioconstructiviste, les trois dimensions examinées ci-
dessus, soit constructiviste, sociale et interactive permettent de poser 1’apprentissage
comme un processus de construction des connaissances en spirale dans la mesure ou
chacune des dimensions « fonctionnent en s’articulant sans cesse les unes aux autres,
mais en plus, chacune alimentant toujours les deux autres » (Jonnaert, 2002, p.75). Selon
Pallascio (2004), le fait de tenir compte de ces trois dimensions « tirées respectivement
des modeles de Piaget et de Vygotski a permis de bitir une nouvelle vision de
I’apprentissage (...) permettant de se représenter ’apprentissage dans sa dynamique la
plus féconde, c’est-a-dire celle qui offre les plus grandes possibilités de développement »
(p.184), relevant a la fois des interactions sociales et des attributs individuels. Par
ailleurs, reconnaitre ce triple processus de construction des connaissances, c’est aussi
préconiser que la personne qui accompagne agit comme guide plutét que comme une
experte (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Elle favorise une approche qui « considére
que la personne apprenante structure ses connaissances de fagon active en interaction
avec les autres. Cette approche doit prendre en compte différentes dimensions de la

personne (cognitive, métacognitive, affective et sociale) » (Lafortune, 2004, p.191).

Dans ce projet de recherche, il est suggéré aux étudiants de premicre année
universitaire d’étre accompagnés par des étudiants mentors afin de faciliter leur
intégration a ’université. Les étudiants mentors peuvent étre appelés a accompagner les
étudiants pour différentes raisons qui touchent a différents degres les dimensions de la
personne susmentionnées. Ces raisons, tel que déja precisées lors de la recension des
écrits, peuvent étre de I'ordre de la connaissance des services ou ressources de
I’'université, 1’adaptation sociale, 1’appropriation des contenus, le développement des
stratégies d’apprentissage et la construction d’un projet personnel. Cependant, outre le

fait que la dimension sociale soit renforcée par la mise en place d’un tel programme de
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mentorat étudiant, tel que déja souligné, cela ne garantit pas que les €étudiants mentors
accompagnent en respectant les éléments de ce type d’accompagnement, soit en sachant
comment intégrer les trois dimensions développées précédemment, dans une perspective
socioconstructiviste interactive. Cette réflexion souléve donc la question de
I’accompagnement d’étudiants par des étudiants mentors. Elle invite notamment a se
demander comment ce cadre de référence socioconstructiviste se définit-il en termes

d’accompagnement ?
Accompagnement socioconstructiviste en contexte de mentorat étudiant

En situant un programme de mentorat étudiant dans une perspective
socioconstructiviste, on place I’étudiant mentor dans une situation de changement o il ne
doit pas trop se considérer comme celui qui posséde la connaissance, mais plutét comme
quelqu’un qui cherche avec I’apprenant, la solution au probléme présenté (Lafortune et
Deaudelin, 2001). Cela signifie que la personne accompagnatrice « ne peut se substituer a
la personne accompagnée dans le processus de construction » (Ibid., p.26).Tel que précisé

par Lafortune et Deaudelin (2001)

L’accompagnement socioconstructiviste renvoie donc au soutien apporté a des personnes en
situation d’apprentissage pour qu’elles puissent cheminer dans la construction de leurs
connaissances; il s’agit alors de les aider a activer leurs connaissances antérieures, a établir des
liens avec les nouvelles connaissances et a transférer le fruit de leur apprentissage en situation

réelle (...) (p.27).

Cette perspective abonde dans le sens des travaux menés en pédagogie
universitaire (Alexander et Judy 1988, 1985; Noél et Romainville, 1998 ; Romainville,
1993, 2000a ; Parmentier et Romainville, 1998 ; Ruph et Hrimech, 2001) qui
mentionnent que plutdt que d’adopter une approche prescriptive, notamment en ce qui
concerne un accompagnement méthodologique, il convient « de faire prendre conscience
aux étudiants de leurs propres démarches et de les aider a les analyser pour qu’ils

puissent construire leur méthode personnelle adaptée au contexte dans lequel ils sont
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plongés » (Noél et Romainville, 1998, p.132). En ce sens, I’étudiant universitaire qui
réussit n’est pas tant « celui qui dispose de telle ou telle stratégie, mais bien celui qui
exerce sur ses propres maniéres d’apprendre une réflexion lui permettant de les adapter »
(Ibid.). L’étudiant qui réussit est donc celui qui développe ou posséde des stratégies
métacognitives’’. C’est cette réflexion que I’étudiant mentor doit essayer de favoriser

dans I’accompagnement d’étudiants. Du moins, c’est ce qui apparait souhaitable.

Dr’ailleurs, cette dimension réflexive et métacognitive est fondamentale chez
Vygotski (1998) pour qui a coté de lactivité pratique, il y a nécessité
d’intellectualisation, d’une prise de conscience et I’intervention d’une volonté. A ce titre,
« la métacognition a pour but d’élargir le champ de conscience de 1’apprenant et donc sa
capacité a faire des liens et a réutiliser ce qu’il sait dans des contextes différents » (Barth,
1997, p.31). Selon Cifali (1999), savoir solliciter cette réflexion implique de savoir
écouter ce qui se passe, partir de 1’autre, de ses représentations et surtout de ne pas croire
en un savoir préalable que ’on appliquerait peu importe la situation. Cela exige une
posture, des qualités d’étre et de savoir qui permettent de prendre en compte I’étudiant
dans sa globalité, en situant I’apprentissage dans ses dimensions cognitives, affectives,

physiques et sociales. A cet égard, Philippe, Romainville et Willocq (1997) mentionnent

Qu’accompagner ['étudiant dans son adaptation a I’université c’est I'inciter a se poser des
questions pertinentes sur les choix d’approche et de stratégies qu’il anticipe. C’est lui proposer des
dispositifs pédagogiques qui 1’ameéneront non seulement & expliciter sa conception de
I’apprentissage, son approche, ses stratégies, mais aussi a analyser ses représentations a priori
notamment en regard des caractéristiques de la nouvelle situation de formation a laquelle il est

confronté (p. 323).

Lafortune (2004) précise que tout cela doit évidemment avoir cours dans un
« climat affectivement sécurisant » (p.193). Comment s’acquiert cette capacité a

accompagner pour un étudiant mentor? Comment ce dernier arrive-t-il & s’inscrire dans
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