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Le mentorat instrumental
pour les directions d’école

Philippe Dupuis et Tuyet Trinh Thi
Université de Montréal

Résumé — Le présent article fait état d’une recherche consacrée a I’analyse des repré-
sentations des directrices et des directeurs d’école relatives a une situation de men-
torat dans laquelle ils seraient éventuellement appelés a participer. L’échantillon
comprend plus de mille directions d’école de tout le territoire du Québec et I’enqué-
te a ¢té menée aupres de personnes de 35 ans et plus. La présentation des résultats
concerne, entre autres, les fonctions du mentor, la perception de la maturité selon 1’age
des individus. Le questionnaire utilisé pour I’enquéte suit la liste des auteurs cités.

Introduction

L’an 2000 se présente pour certains un peu comme un tournant magique,
on attribue a ce début de troisiéme millénaire le genre d’aura que Iarrivée de
I’an mille avait généré dans certaines parties de I’Europe. Cette arrivée d’un
nouveau millénaire devient pour nous occasion de réfléchir sur la pratique pro-
fessionnelle, car des circonstances font coincider 1’an 2000 avec une mutation
importante, voire fondamentale, dans le systéme scolaire ou 1’on ceuvre.
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En fait, dans les années soixante, les suites du Rapport Parent ont comple-
tement transformé le systéme d’éducation. On a créé un systéme scolaire pu-
blic accessible a tous; a cette fin, on a recruté des milliers d’enseignants, de
directeurs, de professionnels pour faire face aux nouvelles clientéles amenées
par ’ouverture de 1’école et I’arrivée des baby-boomers. Une trentaine d’années
plus tard, les organismes scolaires, le Ministere et les commissions scolaires
au Québec prévoient que plus de 50% de leurs enseignants et directions d’école
prendront leur retraite dans les prochaines années. Dans le but d’exploiter les
ressources de ces vétérans et de socialiser professionnellement les recrues, les
programmes mis en place pour les enseignants et en voie d’élaboration pour
les directions ont en commun de prévoir une période de mentorat. La recrue
sera jumelée a un plus agé pendant les premieres années de son insertion pro-
fessionnelle. Le systéme parait ne présenter que des avantages pour tous: les
plus agés ressentent le besoin d’étre reconnus, de préparer les plus jeunes qui,
par ailleurs, sentent le besoin d’un guide, d’un mentor pour les aider a s’insérer
professionnellement.

Selon les recherches sur le sujet (Houde, 1995), les gens qui ont réussi ont
généralement eu un mentor. Le mentorat au travail parait en soi une forme
de socialisation professionnelle riche et prometteuse, mais les problémes qui
s’y rattachent, pourtant nombreux, gagneraient a étre mieux connus si I’on veut
¢éviter des effets négatifs, voire dévastateurs, qui mineraient les bénéfices éven-
tuels des programmes de mentorat institutionnalisé. Si I’on se rapporte aux
résultats des études sur le mentorat, on observe que tous les gens qui arrivent
a la derniere phase de leur carriére ne désirent pas étre mentors, que le résul-
tat de la relation de mentoring peut s’avérer peu profitable ou parfois méme
trés négative pour des mentorés. Dans cet ordre d’idées, le cas des cadres fémi-
nins appelle une attention plus particuliére: elles ont moins d’occasions d’avoir
des mentors féminins pouvant leur servir de mode¢les de réle et les relations
de mentoring entre deux personnes de sexe opposé se révelent relativement plus
problématiques (Bolton, 1980; Kanter, 1977; Noe, 1988; Ragins et Cotton,
1990; Ragins et McFarlin, 1990). Le moins qu’on puisse dire du mentoring
c’est qu’il s’agit d’un processus complexe, qui nécessite des connaissances
du phénomene tant par les administrateurs qui veulent I’implanter que par les
principaux intéressés, le mentor et le mentoré (Bey et Holmes, 1992; Carden,
1990; Cobble, 1993; Kram, 1985, Merriam, 1983; Zey, 1984).

Larevue des écrits sur le sujet amene a constater, comme le concluent Hunt
et Michael (1983) et Carden (1990), que le mentorat constitue un phénomene
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dont la conceptualisation n’est pas encore claire et dont la synthese théorique
reste a faire. Houde (1995) abonde dans le méme sens. Il est donc essentiel
de clarifier la notion de mentorat au travail, d’identifier les caractéristiques
d’un mentor potentiel, de cerner les attentes du mentoré ciblé et d’établir les
parametres organisationnels nécessaires a une opérationalisation fructueuse
du mentorat instrumental.

1. Le mentorat au mitan de la vie

La vie des individus suit en général un cycle fait d’étapes caractérisées par
des taches spécifiques. Tel est le postulat de base, inspiré de la théorie déve-
loppementale d’Erikson (1950), sur lequel des auteurs influents dans ce champ
de connaissance, dont Vaillant et Milofsky (1980) et Levinson (1977), ont con-
duit leurs recherches. Par une approche sociologique, Neugarten (1985) en est
arrivé a une conclusion semblable quant aux normes sociales régies par 1’age.

Comme la personne au travail bénéficie des apports des théories de cycle
de vie, I’idée de considérer la personne au travail dans son entité globale est
devenue incontournable dans la gestion des ressources humaines. C’est en ce
sens que Schein (1978), I’'un des pionniers dans le domaine, a proposé de
traiter de concert les cycles de vie personnel, familial et professionnel qui cons-
tituent toute vie humaine. Au mitan de la vie et a la mi-carriére, devenir mentor
serait le role qui répondrait au besoin de générativité' de I’adulte d’age mdr.

1.1 Mitan personnel: temps de générativité

Comme hypothése de départ basée aussi bien sur les recherches anté-
rieures que sur les notres avec les directions d’école du Québec (Dupuis, Brunet,
Bourret, Lavoie Sainte-Marie, Saint-Germain et Trinh, 1989), nous considé-
rons la quarantaine comme un point tournant, au-dela duquel il y aurait acces
a la maturité. En fait, ce point tournant se présente plutét comme un proces-
sus de maturation qui commencerait vers trente-cinq ans pour aboutir vers
cinquante ans.

Dans nos données, il a été reconnu que c’est le temps du bilan, de la prise
de conscience de la finitude de vie, avec des remises en question plus ou

1 Générativité: besoin de se continuer, de passer 1’héritage, de préparer la reléve, etc.
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moins dramatiques. Cependant, comme il s’agit d’un processus, c’est-a-dire
d’un phénomeéne qui s’étale sur une certaine durée, nous posons comme hypo-
thése que les questionnements et «problémes» se situeraient plutdt au début du
processus. Ceci nous améne a fixer les limites de ce processus comme suit:
début du processus a trente-cing ans; point culminant a quarante-cinq ans,
notamment en ce qui a trait au questionnement ultime du sens a donner a sa
vie; point d’arrivée a cinquante ans. On considére donc trois groupes d’ages,
quoique les ages limites de chaque groupe soient plus indicatifs qu’impéra-
tifs: 1) prémitan (35-39 ans); 2) transition au mitan (40-49 ans); 3) mitan (50
ans et plus).

Grosso modo, ce serait a partir de cinquante ans que se situerait le mitan
relativement a la maturité de 1’age. Les périodes précédentes et de transition
(35 249 ans) seraient problématiques telles qu’elles sont rapportées dans divers
écrits, et confirmées par nos populations d’étude, certes de fagon inégale parce
que tout le monde n’est pas au méme endroit du processus au méme moment
exactement; un regard rétrospectif ou prospectif permettrait toujours de les
dédramatiser. En plus, la teneur des remises en question dépend nécessaire-
ment des étapes de vie précédentes (conception de I’image de soi, quantité et
qualité des réalisations concrétes, etc.). Ultimement, chaque cycle de vie indi-
viduel serait unique. Néanmoins, puisque 1’identité est construite socialement,
des individus qui proviennent d’un méme milieu auraient des valeurs sembla-
bles, donc des questionnements semblables quand arrive le temps d’en faire.

Dans nos études antérieures, on a d’ailleurs décelé quelques attitudes diffé-
rentes selon le groupe d’age, certaines a partir de trente-cing ans (par exemple,
c’est a trente-cinq ans que les femmes commencent a donner plus d’impor-
tance au travail); d’autres a partir de quarante ans (la perception de plafon-
nement professionnel des cadres scolaires); d’autres a partir de cinquante ans
(confirmation du réle de mentor chez les cadres scolaires).

Comme proposition de cadre théorique pour I’intégration des données de
perception du mitan, mentionnons que le processus de changement au mitan se
fait en trois étapes. La premiere étape (35-39 ans) correspond a I’enclenche-
ment du processus : les motifs sont culturels, il s’agirait de réactions aux valeurs
adoptées a I’entrée de la vie adulte apres le «test» de I’expérience personnelle.
A la deuxiéme étape (40-49 ans), les motifs culturels continuent d’agir, mais
ce qui est spécifique a la transition au mitan (qui fait que 1’étape du mitan est
différente d’autres étapes de vie), c’est la prise de conscience de la finitude
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de la vie; on adhére ici au principe épigénétique d’Erikson pour expliquer le
besoin de générativité, qui constituerait fondamentalement un besoin univer-
sel, seule la facon de I’exprimer serait différente d’une époque ou d’une cultu-
re a une autre. La troisieéme étape (50 ans et plus) se rapporte au mitan en termes
de maturité et force d’age: les remises en question sont relativement résolues,
les adultes «matures» souhaitent devenir mentors ou agissent comme mentors
des plus jeunes.

La proposition se situe dans le cadre général qui a été a I’origine de 1’étude et
sur lequel elle continue de s’appuyer, celui élaboré par Erikson (1950), Levinson
(1977) et Schein (1978) entre autres. On pourrait se référer au tableau 1 pour un
rappel de la position de ces trois pionniers relative au mentorat.

Tableau 1 — Cadre théorique général

Erikson | générativité Besoin que les plus Etablir et guider
contre jeunes aient besoin. les plus jeunes.
stagnation

Levinson | jeune Courant des générations | Survivre par ce
polarité et la continuité de qui restera.
vieux I’humain

Schein | mitan M | Enseignant, entraineur | Réponse a 1’appel
de la E |modele des plus jeunes.
carriére = N | développeur de talents
mentoring T |ouvreur de portes

O |protecteur
R |répondant
leader

1.2 Mitan professionnel : temps du mentorat

On parle de mitan professionnel plutdt que de mi-carricre, parce qu’il s’agit
de la mi-carriére vue sous I’angle des caractéristiques du mitan de la vie, dont
le point majeur est le besoin de générativité.

La majorité des personnes qui ont participé a nos recherches ont reconnu
le besoin de générativité; elles ont aussi confirmé leur intérét a devenir mentors.
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Néanmoins, le besoin d’idéal a faire survivre, la préparation des jeunes, I’impli-
cation sociale, voila des thémes qui paraissent «naturellement» reliés a la géné-
rativité et qui ont recueilli un accord plus mitigé, non seulement de la part des
directeurs d’école mais aussi d’autres groupes.

En ce qui a trait aux directeurs d’école, I’étude avait au départ comme hypo-
these que le role de directeur d’école répondait particulierement au besoin de
générativité. Cependant, on a observé une certaine ressemblance d’attitudes a
ce niveau entre des directeurs d’école et des enseignants. Serait-ce que pour
s’exercer, la générativité n’a pas besoin d’une autorité formelle rattachée a un
role administratif bien défini? On a donc continué 1’étude dans ce sens, avec
les deux hypotheses de travail suivantes: 1) la générativité amenerait une vo-
lonté d’accroitre son role social; 2) le role professionnel est le role social par
excellence, pour certaines professions ou classes d’emploi, tel I’enseigne-
ment et la direction d’école, et ce, a travers le «mentorat» dans le milieu du
travail. Il reste a définir ce qu’il faut inclure dans ce concept descriptif de rela-
tion formelle et informelle entre le «plus 4gé» et le novice.

D’autres indicateurs pourraient servir d’indices quant a I’importance accor-
dée au role social, relié ou non a la profession, par exemple, la participation a
différentes associations.

Quant a la réussite professionnelle, la grande majorité des directions d’école
la reconnaissent comme nécessaire pour leur bien-étre au mitan. On pourrait
d’ailleurs considérer que les directeurs d’école ont «réussi», puisqu’il s’agit
d’une seconde carriére; on a aussi vu que la majorité ont une vision tres posi-
tive d’eux-mémes sur le plan professionnel. Néanmoins, il serait éclairant pour
notre propos de mieux cerner la signification donnée a «réussite», car cette
notion devrait prendre un sens plus qualitatif (richesse dans une relation de
mentor, par exemple) que quantitatif (succés mesurable), en rapport avec la
générativité du mitan.

1.3 Le mentorat

Surtout depuis la fin des années quatre-vingt, il existe, sur le mentorat,
de plus en plus d’écrits américains (Bey et Holms, 1992; Carden, 1990; Hunt
et Michael, 1983; Kram, 1983; Zey, 1988) et méme québécois (Houde, 1995).
Deux tendances se dessinent: 1’'une parle de «mentorat de vie», une relation
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qui intervient dans le développement intégral de la personne; 1’autre distin-
gue le mentorat dit essentiel (ou primaire, spontané), dont on ne se préoccu-
pera pas ici outre mesure étant donné le contexte professionnel, et le mentorat
instrumental qui vise seulement le développement de I’identité professionnelle.
Dans quelle mesure I’un (I’instrumental) est-il possible sans I’autre, étant donné
qu’un certain niveau, et méme un niveau certain, d’affinités personnelles est
inévitablement nécessaire pour que le processus de mentorat existe? C’est la que
se situe le débat; il s’agit d’un continuum qui va de I’informel au formel et qui
reste a définir pour chaque milieu de travail particulier.

Depuis I’engouement exprimé dans divers milieux de travail pour le mento-
rat comme outil de développement professionnel a la fin des années quatre-
vingt, les bénéfices qui en découlent tant pour I’individu que pour 1’organi-
sation ne semblent plus objet de discussion. Le besoin actuel est de mieux com-
prendre les mécanismes qui sous-tendent cette relation interpersonnelle parti-
culiere. L’analogie entre le mentorat et certains aspects des relations humaines
au travail, telles la relation entre un employé et son superviseur, a amené, dans
les années quatre-vingt-dix, quelques auteurs qui désiraient étudier le mentorat
a utiliser des théories de communication (Tepper, 1995), d’échange social (Olian,
Carroll et Giannantonio, 1993) et, plus spécifiquement, d’échange entre le leader
et ses subordonnés (Scandura et Schriesheim, 1994). Cet élargissement de
I’horizon théorique donne un éclairage plus précis des motivations qui animent
la relation entre le mentor et le mentoré, qu’elle soit spontanée ou assignée.

1.4 Le mentor

Dans un mode¢le de développement de carriére, Dalton, Thompson et Price
(1977) distinguent les phases apprenti, collégialité, mentor et sponsor. Alors que
le sponsor vise le développement organisationnel, le mentor se situe au niveau
individuel et agit comme conseiller a I’apprenti lequel a besoin d’aide. A quelques
nuances pres, cette modélisation rejoint la théorie plus classique de Super
(1957) qui comprend quatre étapes de carriére: exploration, établissement, main-
tien et désengagement. Chronologiquement, on pourrait déduire que, dans ces
deux modgles, a la troisieme phase correspond 1’étape du mitan de la vie.

Le mitan de la vie comprend I’étape de transition au mitan qui se produit
a la fin de la trentaine et, vers la fin de la quarantaine, celle du mitan propre-
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ment dit (Bourret, Trinh, Dupuis et Brunet, 1996; Dupuis et al., 1989;
Levinson, 1977). L’étape de transition est problématique a cause des remises
en question; 1’étape du mitan représente 1’age de la maturité, le temps de la
générativité. Rappelons que 1’age ne sert que d’indicateur chronologique, ce
serait plutdt I’accomplissement des taches développementales qui permet de
situer I’étape de vie d’une personne. Ainsi, si I’on se réfere a I’étude longitu-
dinale de Vaillant et Milofsky (1980), on n’aurait trouvé de mentor potentiel
que parmi le tiers des sujets qui ont exprimé le besoin de générativité a quarante-
sept ans. Williams et Savickas (1990), dont 1’étude vérifiait les taches déve-
loppementales comprises dans 1’étape de carriére au mitan, ont également fait
état de I’ambiguité qui entoure la volonté de jouer le role de mentor, surtout
si ’on se trouve en période de questionnements.

1.5 Le jeune adulte ou le «mentoré» cible

L’entrée dans la vie adulte se fait presque toujours par un nouveau role
professionnel a apprendre et a assumer, avec toute la gamme d’angoisses qui
accompagnent immanquablement toute nouvelle situation. Se tailler une place
dans la «vraie vie» est une tache qui exige a la fois des compétences dans
les relations interpersonnelles et la formation d’une identité professionnelle,
laquelle se concrétise par I’acquisition d’habiletés spécifiques et des attitudes
d’engagement professionnel et de satisfaction au travail. L’adhésion au réle
professionnel comme nouvelle facette de sa personnalité, identifiée par Vaillant
et Milofsky (1980) comme tache de consolidation de carriére, est cruciale pour
I’individu dans la mesure ou ce role est valorisé a la fois par lui-méme et par
la société. Gold (1990, cité par Bey et Holmes, 1992), qui a étudié le stress
des nouveaux enseignants, a identifié leurs besoins psychologiques, dont des
besoins émotionnels de confiance en soi, d’estime de soi et de se sentir accep-
tés, ainsi que des besoins psychosociaux d’amitié, de collégialité, de relations
interpersonnelles. Cet auteur affirme méme que 1’acquisition d’habiletés pro-
fessionnelles serait une tache ardue et inefficace si 1’on néglige 1’aspect affectif.

La plupart des études sur le développement de 1’adulte ont relevé ce pro-
cessus d’acquisition du role professionnel dans la trentaine (Elder, 1974 et
Crandall, 1972 cités par Vaillant et Milofsky, 1980; Levinson, 1977). A ce be-
soin spécifique du jeune adulte de se trouver une identité professionnelle corres-
pondrait son besoin de mentor, lequel I’aiderait a passer du stade d’apprenti
a celui de professionnel. Les sujets dans I’é¢tude de Vaillant et Milofsky (1980)
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qui ont réussi la tache de consolidation de carriere sont aussi ceux qui aiment
leur travail, qui ont eu un mentor en général alors qu’ils avaient entre vingt-
cing et trente-cing ans.

1.6 Le mentoring

Le mentoring est un processus complexe qui, passant par différentes phases,
pourrait durer de deux a cinq ans. Kram (1983), dont I’étude qualitative de
dix-huit relations de mentoring dans un organisme public sert de référence a
la plupart des études empiriques ultérieures, en dénombre quatre: initiation,
développement, séparation et redéfinition des roles. 1l s’agit d’un processus
cognitif et développemental, a travers duquel le mentoré doit évoluer de la
dépendance a I’autonomie et accéder a une relation de mutualité avec son mentor.
Une telle évolution exige une maturité tant du mentor que du mentoré.

Pour décrire le mentoring au travail, on pourrait se référer a diverses études
de cas basées sur une perception rétrospective des personnes qui avaient d’une
certaine maniere profité d’une relation de mentoring au début de leur carricre.
Néanmoins, les données ainsi générées s’averent plutdt fragmentaires, a cause
des échantillonnages limités, mais aussi parce que les définitions du mento-
ring varient d’une étude a I’autre (Carden, 1990; Merriam, 1983). Les fonctions
du mentor paraissent ainsi sur un continuum, allant d’une perspective déve-
loppementale globale ou le mentor sert a la fois de guide, de maitre, de parrain
(Levinson, 1977), a une approche plus instrumentale : agissant comme coach,
celui-ci utilise ses connaissances du milieu et sa position privilégiée sur I’échelle
hiérarchique pour jouer le role d’intermédiaire auprés de son protégé, en faveur
de I’intégration et de I’avancement de ce dernier (Kanter, 1977). Nous pouvons
emprunter ici le graphique de Clawson (1980, cité par Bey et Holmes, 1992)
pour illustrer les différents réles que peut jouer une personne dans une relation
d’influence, role qui change selon le degré d’engagement et de compréhen-
sion de la relation.

Théoriquement, la plupart des auteurs s’entendent sur la double fonction
professionnelle et psychosociale que remplit simultanément le mentor, comme
cela est décrit dans diverses recherches sur le sujet (Burke et McKeen, 1990;
Kram, 1985). La fonction professionnelle englobe tous les aspects d’aide pour
I’avancement de carriére; la fonction psychosociale vise le support psycho-
logique pour renforcer le sens de compétence et la clarification de I’identité
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professionnelle. Bref, une relation de mentoring comprend toujours deux
dimensions psychologiques d’engagement et d’influence de la part des deux
personnes concernées. On observe qu’un mentor exerce une grande influence
a la fois personnelle et professionnelle sur son protégé, lequel s’engage lui-
méme dans la relation avec une intensité équivalente.

A
Les deux
également Mentor
=
o
=
<
3]
=
(="
=] Un plus
o= , .
% quelautre Quasi-mentor
=
<
)
>
o p—
4
Seulement un Coach Modeéle
Sans Influence Influence Influence
influence limitée sur profonde sur profonde sur
la carriére la carriére la carriére et
sur la personne
Magnitude de ’influence sur le protégé

Figure 1 — Deux dimensions qui identifient la relation mentor-protégé

Pour I’heure, certaines données glanées dans des études expérimentales
permettent de soutenir la thése de I’entrelacement de I’ instrumental et de 1’affec-
tif dans toute relation de mentoring réussie. Citons les études d’Olian, Carroll,
Giannantonio et Feren (1988); ceux-ci ont noté que, en dernicre analyse, ce
qui rend attrayant un mentor potentiel est sa compétence dans la relation inter-
personnelle, bien plus que sa position de pouvoir dans la hiérarchie organisa-
tionnelle. Cette observation quelque peu étonnante confirme 1’importance de
la dimension psychosociale du mentoring au travail. Certes, 1’objectif visé
est a priori utilitaire, mais la dimension affective demeure a ce stade primor-
diale pour qu’il y ait empathie et communication. L’apprentissage du novice
se fait par identification a un plus agé qui lui sert de modele, qui lui montre
non seulement ce qu’il faut faire, mais aussi la fagon de faire. Il semble que
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les bienfaits psychologiques qu’apporte le mentoring devancent les avantages
d’avancement de carriére dans la premiere année de la relation (Noe, 1988).

1.7 Facteurs déterminants dans le mentoring

Plusieurs études décrivent les conditions idéales pour I’établissement du
mentoring, mais elles font aussi état des obstacles qui le concernent. En fait, il
s’agit des caractéristiques socioprofessionnelles: le sexe, I’age, le niveau hiérar-
chique, I’ancienneté, I’expérience précédente de mentoring. Ces variables per-
sonnelles recouvrent des situations sociales spécifiques, qui sont autant d’entra-
ves ou au contraire d’avantages dans la possibilité pour le ou la jeune adulte
de se trouver un mentor (Baugh, Lankau et Scandura, 1996; Bolton, 1980; Burke
et McKeen, 1990; Kram, 1983; Noe, 1988; Ragins et Cotton, 1990; Ragins et
Scandura, 1994).

Une relation de mentoring qui s’amorce naturellement s’annonce en prin-
cipe toujours sous de bons augures, puisqu’on sait par définition que celan’a
¢été possible que lorsque les besoins sont complémentaires: renouveau pour
le plus agé, support pour le novice, le caractére volontaire de ’interaction
permettant d’induire une certaine compatibilité de personnalité psychologi-
que. Toutefois, on ne saurait nier la complexité de toute relation interperson-
nelle qui évolue dans le temps et requiert compréhension et rajustement des
deux parties.

Quant aux problémes liés a 1’évolution de la relation, on pourrait les
résumer autour de la notion de générativité. Il faudrait que ce besoin soit bien
établi du coté du mentor pour que le processus continue et se termine, la phase
finale de séparation pouvant se révéler douloureuse et destructive dans certains
cas, comme des histoires d’amour qui finissent mal (Kram, 1983; Levinson,
Darrow, Klein, Levinson et McKee, 1978). C’est qu’il s’agit d’un processus
cognitif et développemental, a travers duquel le mentoré doit évoluer de la
dépendance a I’autonomie et accéder a une relation de mutualité avec son
mentor. Une telle évolution exige une maturité relative tant du mentor que du
mentoré; des connaissances sur le processus cognitif et développemental en
jeu sont aussi nécessaires. C’est pourquoi une certaine formation a ce niveau
serait profitable pour qui veut agir comme mentor (Bey et Holmes, 1992). Dans
une ¢tude visant a cerner les variables qui contribuent a favoriser un mentoring
réussi, Noe (1988) a montré I’importance de plusieurs caractéristiques person-
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nelles, dont des attitudes d’engagement professionnel et de valorisation des
relations au travail. Voila autant d’attitudes qui entreraient dans 1’échelle de
mesure de ce que ’auteur appelle readiness for mentoring.

2. Le mentorat instrumental, un processus d’apprentissage

Le mentorat instrumental dérive de la sociologie organisationnelle. Certains
auteurs énumerent des fonctions précises de mentor: étre le répondant du pro-
tégé, le rendre visible, servir d’entraineur, proposer des défis et assigner des
taches. Selon cette conception du mentorat, il serait possible de mettre sur
pied des programmes formels ou informels de mentorat ou encore de sensibi-
lisation au mentorat, comme 1’ont fait certaines organisations américaines. Ceux
qui ont évalué ces programmes proposent certaines conditions de réussite, dont
I’appui de la haute direction, le choix volontaire des deux parties, les défini-
tions de responsabilités respectives, la durée déterminée, etc. Dans le cas des
directeurs d’école, quel type ou quelle combinaison de types de mentorat serait
appropri¢ vis-a-vis de jeunes collégues ou de jeunes enseignants ? On sait que
le mentorat spontané serait 1’idéal mais, dans le milieu du travail, une certaine
structure pourrait aider et favoriser 1’enclenchement et 1’épanouissement de
telles relations.

Au travail, une relation de mentorat a lieu dés qu’une personne s’engage
a apprendre de quelqu’un qui en sait plus. L’acquisition des habiletés de rela-
tions interpersonnelles s’explique par un processus cognitif décrit dans la théo-
rie d’apprentissage social. Selon Bandura (1977), ’apprentissage social se fait
par un traitement d’information provenant de I’environnement, dont I’expé-
rience des autres, et ce, par I’observation, I’intériorisation, la reproduction
d’abord symbolique puis effective du comportement voulu, lequel sera adap-
té en fonction des résultats obtenus.

Dans les programmes formels de mentorat comme moyen d’insertion ou de
socialisation professionnelle, on assigne des taches précises d’apprentissage.
A travers des activités conjointes, le mentor sert de coach, remplissant ainsi
une fonction instrumentale qui vise I’efficacité. La fonction de counseling
qui permet la clarification de 1’identité professionnelle du mentoré viendra
plus tard, si I’évolution de la relation est bonne. La pertinence de la fonction
de modéle de role du mentor se comprend dans cette perspective d’apprentis-
sage des rouages du métier. Ainsi, dans une situation ambigué, ou le novice
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ne sait pas quelle réaction serait adéquate, il pourrait adopter le comportement
de ’expert comme une norme temporaire. Selon 1’étude de Burke (1984), la
fonction de mode¢le de rdle est effective seulement lorsqu’il n’y a pas trop de
différence d’age entre le mentor et le mentoré. D’autres études (Ehrich, 1995;
Ragins, 1989; Scandura et Ragins, 1993) font état du probléme de manque
de modele de role pour les femmes qui sont peu nombreuses a des postes de
pouvoir pour servir de mentor a leurs consceurs plus jeunes.

Dans une relation de mentorat, que peut apprendre de I’expert le novice ?
Ce ne saurait étre le savoir, puisqu’il devrait en principe en connaitre assez
pour avoir été ¢ligible au poste qu’il occupe. 1l s’agit plutdt du savoir-faire,
par exemple des regles du jeu implicites qui proviennent du dynamisme d’un
contexte multidimensionnel, avec des facteurs physiques, matériels et humains
(Levinson, 1979, cité par Burke et McKeen, 1990), ou politique et stratégi-
que (Ragins, 1989). C’est pourquoi ne devient pas mentor toute personne plus
agée, et surtout pas celle qui ne projette pas I’image de quelqu’un qui a réussi
dans son travail ou sa carriére et qui est bien vu au sein de I’organisation.
Car, pour le mentor¢, la valeur de la relation demeure liée au fait d’étre asso-
ci¢ a telle personne qui, par son pouvoir moral ou réel, lui assurerait la visi-
bilité, lui faciliterait I’action, lui ouvrirait des portes (Olian et al., 1988). Cette
perception rejoint d une certaine manicre une vision plus traditionnelle du men-
torat comme systéme de parrainage qui prévaut dans la culture corporatiste
américaine et qui constitue le chemin le plus direct pour une mobilité ascen-
dante dans les organisations (Kanter, 1977). La popularité actuelle des program-
mes formels de mentorat dans différents milieux de travail confirme la recon-
naissance d’un tel systéme comme outil de développement professionnel, en
le généralisant et le rendant accessible a un plus grand nombre de personnes.

2.1 Le mentoring en administration de 1’éducation

Le développement des programmes de mentoring formel parait la voie
de I’avenir pour la préparation de futurs directeurs d’école, si I’on se fie aux
divers programmes expérimentaux mis en branle a cette fin depuis la fin des
années quatre-vingt dans différentes universités américaines (Cobble, 1993;
Noe, 1988). En général, on identifie des directeurs d’école expérimentés qui
sont volontaires pour devenir mentors des aspirants-directeurs pendant une
période de deux ans. Ils servent de modeles de role tout en enseignant aux
«protégés» des habiletés techniques de leadership et de relations interper-
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sonnelles; ils sont disponibles pour assister ces derniers dans leurs décisions
ou réflexions devant des taches administratives; ils participent a des ateliers
et a des séminaires dans des programmes universitaires de préparation. Des
critéres pour sélectionner des directeurs-mentors sont établis, parmi lesquels la
volonté d’aider les aspirants-directeurs, une certaine renommeée d’efficacité
administrative et le fait d’avoir suivi un programme de formation sur le role
du mentor dans le développement d’éducateurs.

Au Québec, une étude récente menée aupres des cadres de la Commis-
sion des écoles catholiques de Montréal sur la gestion de la reléve (Lavoie-
Gauthier, 1994) fait état de la pertinence de tenir compte de la perception des
individus vis-a-vis du mentorat comme mode formel d’insertion profession-
nelle. On a observé des perceptions différenciées selon la position hiérar-
chique et méme une certaine appréhension en ce qui a trait a la nouveauté du
concept et a la notion du pouvoir associé au role du mentor.

On constate un manque relatif d’études empiriques qui auraient permis
de développer des mesures objectives de classification des types de fonctions
remplies par le mentor. Il est également nécessaire d’identifier les parametres
organisationnels et individuels qui favoriseraient la réussite d’une relation de
mentoring dans le cadre de programmes de jumelage quasi formel au travail,
les avantages et inconvénients d’une telle forme de mentoring comparative-
ment a sa forme mieux connue de relation informelle et spontanée entre deux
personnes dont les besoins sont complémentaires, 1’'un d’enseigner, I’autre
d’apprendre. Comme, par définition, il s’agit d une relation qui, pour étre fonc-
tionnelle, interpelle un engagement personnel réciproque des deux partis en
présence, on ne saurait trop insister sur la pertinence d’échelles de mesure des
fonctions du mentor, de la cohérence entre les perceptions des roles et des atten-
tes des personnes concernées ainsi que des conditions organisationnelles pro-
pices.

3. La perception du mentorat chez des directions d’école du Québec:
quelques résultats d’une étude empirique

Partant avec 1I’idée que le mentorat au travail serait une expression de la
générativité au mitan de la vie, nous avons men¢ une enquéte par question-
naire aupres des directions d’école du Québec. Cette démarche s’inscrit dans
notre perspective de recherche qui vise a mieux cerner les facteurs individuels
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déterminants du mentoring. Les quelques résultats que nous présentons ci-
apres ont trait aux caractéristiques du mentor et du mentor¢, c’est-a-dire aux
principaux acteurs du mentorat. Dans quelle mesure des caractéristiques per-
sonnelles influencent la relation et la capacité d’agir comme mentor ou de béné-
ficier du mentoring? Pour répondre a cette question, le modele théorique
proposé dans la figure 2 sera utilisé comme canevas d’interprétation de nos
données.

Individu
Etape de vie :
Mitan et générativité Individu
Etape de carriére : et emploi
Mi-carriere et besoin Satisfaction —
de partage de ses expériences o Organisation
Motivation .\ .
Valeur du travail : Conditions favorisant
Signification sociale Implication le mentorat

Perception du mentorat

Fonction professionnelle <~
Fonction psychosociale

|

Volonté et aptitude a servir de mentor
ou a bénéficier du mentoring

Figure 2 — Modg¢le théorique pour la construction
d’une échelle de mesure de ’aptitude au mentorat

3.1 Démarche méthodologique

Nous avons adapté 1’échelle de mesure des fonctions de mentor que Noe
(1988) avait utilisée dans le cadre de son étude sur le mentoring dans des pro-
grammes de promotion d’éducateurs aspirant a des postes administratifs. Il
s’agit d’une échelle de 32 items développés a partir des deux fonctions géné-
rales du mentor (aide pour la carriére et support psychosocial) et issus des



298 Cabhiers de la recherche en éducation

analyses qualitatives et descriptives sur le mentoring mentionnées dans notre
cadre théorique. Voici quelques exemples de propositions que les sujets devaient
évaluer sur une échelle de type Likert a quatre niveaux : le mentor donne des
taches qui préparent a un poste administratif; le mentor partage son histoire
de carriére avec le mentoré; le mentor encourage le mentoré a essayer de nou-
velles fagons de faire; le mentor discute avec le mentor¢ de ses questionne-
ments en ce qui a trait a la compétence, a I’avancement professionnel, aux
relations de travail avec des collégues et des superviseurs ou aux conflits travail/
famille; le mentor aide le mentoré a rencontrer de nouveaux collégues.

A cette dimension du mentorat s’ajoute la dimension du mitan de la vie
par le biais de douze propositions provenant de notre instrument de recher-
che précédent; elles traitent de la générativité et du role du mentor. Il s’agit
par exemple de propositions comme : au mitan, d’autres dépendent de nous,
s’inspirent de nous, nous devenons leur guide, leur mentor; le mitan est la
période de vie la plus fructueuse au niveau de ’influence sur les autres. D’autre
part, certaines propositions qui se sont révélées indicatives d’une vision soit
positive soit négative du mitan de la vie ont également été retenues.

Une troisi¢me dimension fait également partie de I’instrument: le role
du travail dans la vie de I’individu. On essaie d’évaluer la motivation pro-
fessionnelle du directeur au moment de son choix de carriére et au moment
présent, de déterminer 1’évaluation globale qu’il fait de son travail.

Le questionnaire comprend aussi une série de questions pratiques pour
évaluer la disponibilité des sujets dans le cadre de la mise en place d’un systéme
de mentorat a I’intention des directions débutantes. Evidemment, des informa-
tions générales sur 1’age, la fonction exacte, le sexe, etc. complétent le tout®.

La Fédération québécoise des directeurs et directrices d’établissements
d’enseignement s’est chargée de I’envoi du questionnaire a ses membres a
I’automne 1996. L’ Association des directions d’école de Montréal a procédé
a la méme opération au méme moment. [’analyse des données qui suit décrit
ce qu’ont répondu les 1022 directions qui nous ont retourné le questionnaire.

2 Un exemplaire du questionnaire se trouve en annexe.
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Le questionnaire sur le mentorat visait un double objectif, a savoir a)
vérifier la perception des directeurs d’école québécois par rapport aux fonc-
tions de mentor qui ont été reconnues et classifiées chez des directeurs et des
aspirants-directeurs d’école américains; b) établir les relations entre le mitan,
le mentorat et les attitudes au travail.

4. Quelques résultats

4.1 Perception du mitan

Parmi les douze propositions sur la perception du mitan, sept décrivent
le mitan comme un temps propice au mentorat au travail, principalement a
cause des besoins de continuité et de préparation des jeunes. Toutes ces propo-
sitions ont recueilli ’adhésion de la majorité des personnes participant a
I’enquéte; les taux d’accord varient de 90% (on devient mentor, proposition
11) a 62% (implication sociale, proposition 8). Quand on regarde la catégo-
rie extréme de 1’échelle des réponses (complétement d’accord), on remarque
que la moiti¢ du groupe reconnait que les gens d’age mir ont de I’influence
sur les autres. Par contre, les cinq propositions qui donnent une image néga-
tive du mitan ont en général été rejetées par la majorité, d’une facon claire
quand il s’agit de la concurrence des jeunes (85 % en désaccord, proposition
9) ou de déception de vie (80% en désaccord, proposition 12), mais 1’opi-
nion exprimée est plus partagée en ce qui a trait aux problémes de dépression
(43% en accord, proposition 4).

Afin de faciliter la lecture des données, nous avons créé deux dimensions
d’analyse du mitan: la maturité regroupe les sept propositions positives, les
cinq propositions restantes concernent la vision négative. Dépendamment du
score moyen calculé pour chacun des deux ensembles, les gens sont alors
classifiés en trois groupes sur les deux échelles, échelle de maturité et échelle
de vision négative. Les résultats obtenus apparaissent au tableau 2.

Ces résultats montrent que 60% des directions d’école se voient clairement
dans la maturité de 1’age, prétes a assumer la tache de mentor, tandis que seule
une minorité de 10% des gens présentent un point de vue plutot pessimiste.
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Tableau 2 — Classification selon la perception du mitan

Dimensions Faible Moyen Fort Total
Maturité 13 % 27 % 60 % 100 %

(128) (276) (601) (1005)
Vision 77 % 13 % 10 % 100 %
négative (776) (134) (96) (10006)

4.2 Fonctions du mentor

Les dix-sept fonctions du mentor énumérées dans la deuxiéme partie du
questionnaire ont recueilli aisément 1’accord d’une forte majorité dans la
plupart des cas. Les énoncés relatifs aux attitudes du mentoré envers un men-
tor ont par contre provoqué quelques réticences, notamment en ce qui a trait
a I’aspect d’admiration et d’imitation de comportement.

Comme a peu pres tout le monde (94 %) accepte I’idée de devenir mentor,
sans en avoir eu 1’expérience (plus de 80% n’ont pas eu ou n’ont pas de
mentor), les attitudes exprimées a ce sujet restent hypothétiques, c’est-a-dire
qu’elles sont pergues comme désirables. En ce sens, la concentration des ré-
ponses positives permettrait tout au plus la présomption de I’existence d’une
volonté de collaboration a ce sujet. C’est pourquoi, plutot que de nous attar-
der aux nuances dont I’interprétation demeure arbitraire, nous avons dicho-
tomisé les données et distingué deux groupes de sujets: ceux qui acquiescent
aux fonctions énumérées et ceux qui sont en désaccord. A cette fin, trois sco-
res sont calculés: un score général qui est en fait la moyenne calculée a partir
de I’ensemble des réponses et deux autres plus spécifiques qui proviennent
du regroupement des taches de mentorat liées respectivement a la fonction pro-
fessionnelle et a la fonction psychosociale. La fonction professionnelle comprend
les taches suivantes : partage de son histoire de carricre et de ses idées, encou-
ragement pour 1’avancement professionnel, suggestion de stratégies de carriére
et de travail, évaluation. La fonction psychosociale comporte les taches de
counseling (écoute active et empathie, discussion tant sur les relations de travail
que sur ce qui pourrait les entraver) et les attitudes amicales de soutien et de
respect. Les résultats sont présentés dans le tableau 3.
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Tableau 3 — Fonctions du mentor

Fonctions du mentor Oui Non Total
Professionnelle 78 % 22 % 100 %
et psychosociale (789) (219) (1008)
Professionnelle 75 % 25 % 100 %
(760) (248) (1008)
Psychosociale 89 % 1% 100 %
Y (895) (113) (1008)

Selon les taux d’accord, la fonction psychosociale (89 %) parait relati-
vement plus concevable que la fonction professionnelle (76 %). Il ressort méme
une certaine hésitation a propos des tiches qui requic¢rent un engagement per-
sonnel, avec risque de débordement du cadre des relations de travail : partage
de son histoire de carriere (23 % complétement d’accord), invitation a diner
(34% complétement d’accord), discussion des conflits travail-famille (36 %
complétement d’accord).

En ce qui a trait aux énoncés relatifs aux attitudes du mentoré, I’idée sous-
jacente est de sonder les critéres qui font qu'un aspirant verrait en un plus
agé son mentor. Rappelons que la conception d’apprentissage issue de la rela-
tion de mentorat repose sur les théories de modeles de role. Dans le cas présent,
il s’agit du role professionnel du plus agé qui en connait tous les rouages; cette
connaissance transpirerait a travers sa fagon de faire efficace et ne saurait donc
étre transmise que sur le tas, dans la mesure ou 1’aspirant serait motivé a agir
de fagon semblable. La formulation des propositions a sans doute suggéré une
impression de servilité¢ qui déplait, d’autant plus que 1’autorité absolue est con-
traire aux valeurs démocratiques contemporaines. Néanmoins, il convient de
souligner la légitimité d’une certaine autorité morale du mentor pour qu’il y
ait mentorat et apprentissage. Les résultats présentés au tableau 4 témoignent
de cette réalité¢ d’ambiguité de roles.
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Tableau 4 — Le mentor est un modele de role professionnel

Fonctions du mentor Oui Non Total
Professionnelle 78 % 22 % 100 %
et psychosociale (789) (219) (1008)
Professionnelle 5% 25 % 100 %
(760) (248) (1008)
Psychosociale 89 % 1% 100 %
M (895) (113) (1008)

4.3 Mentorat et perception du mitan

C’est parmi le groupe des 50 ans et plus que se trouvent en plus grand
nombre les personnes dont la perception du mitan est positive. Les données
relatives a cette différence de perception du mitan selon 1’age sont rapportées
au tableau 5.

Tableau 5 — Perception de maturité selon 1’age

Age Moins Entre 50 ans

Maturité de 40 ans | 40-49 ans et plus Total
Faible 19 % 16 % 9% 13 %
(126)
Moyenne 35% 30 % 25 % 28 %
(275)
Forte 46 % 54 % 66 % 60 %
(595)
Total 8 % 41 % 51 % 100 %
(79) (410) (507) (854)

X =22,59 p=0,00015

Deux tiers des personnes de cinquante ans et plus (66 %) se voient dans
la maturité de I’age, alors que seulement 54 % des gens dans la quarantaine
et 46 % des plus jeunes manifestent une telle perception. Par contre, lorsqu’il
s’agit de vision négative du mitan de la vie, I’age ne constitue plus un facteur
de différenciation.
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Les attitudes vis-a-vis du mentorat ne changent pas avec 1’age, mais varient
selon la perception du mitan. Les personnes pour qui le mitan est temps de
maturité et qui ne sont pas concernées par la vision négative de cette étape
de vie ont davantage tendance a adhérer aux fonctions de mentorat proposées,
que ce soit la fonction professionnelle ou la fonction psychosociale. Ces consta-
tations sont illustrées par les données rapportées aux tableaux 6 et 7.

Tableau 6 — Maturité et mentorat

Maturité .
. aturite Faible Moyen Fort Total
Fonction

Professionnelle 54 % 66 % 85 % 75 %
(756)
Psychosociale 74 % 83 % 95 % 89 %
(890)

Tableau 7 — Vision négative du mitan de la vie et mentorat

I oati .
W Faible Moyen Fort Total
Fonction

Professionnelle 76 % 71 % 73 % 75 %
(757)
Psychosociale 91 % 86 % 78 % 89 %
(891)

La maturité du mitan va de pair avec la double fonction du mentorat (85 %
et 95%), alors que la vision négative affecte davantage la fonction psycho-
sociale: il y a une différence de 13 points entre ceux qui n’adhérent pas a la vision
négative et ceux qui sont pessimistes (91 % contre 78 %).

Quant a la fonction de modéle de role du mentor, elle est surtout reliée
a la maturité du mitan et non a la vision négative, ainsi que le montrent les
résultats du tableau 8.

Les résultats rapportés au tableau 8 indiquent que la proportion des per-
sonnes en désaccord avec la fonction de modéle de role du mentor décroit a
mesure qu’augmente le degré de maturité; elle passe de 50% de celles qui ont
un score faible de maturité a 28 % de celles qui se situent au niveau fort.
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Tableau 8 — Maturité et fonction de modele de role

Maturité

Fonctions Faible Moyen Fort Total

de modele

Désaccord 50 % 37 % 28 % 33%
(331)

Plutot d’accord 43 % 58 % 56 % 55%
(549)

Accord complet 7 % 5% 16 % 12 %
(117)

Total 13 % 28 % 59 % 100 %

(127) (276) (594) (997)
X =43,23 p =0,0000

5. Commentaires et réflexions prospectives

La grande majorité des directeurs et des directrices d’école qui ont par-
ticipé a notre enquéte ont déclaré une motivation intrinseéque dans leur tra-
vail, lequel représente pour plus de 80% d’entre eux un défi et un moyen de
réalisation de soi. En outre, la plupart d’entre eux (63 %) tiennent comme
important le travail de direction; seule une minorité de ces derniers s’en sentent
détachés (26 %). IIs sont aussi relativement peu nombreux ceux qui placent
leur travail au centre des intéréts (40%) et qui surtout ne lui accordent pas
une signification vitale (29 %). On pourrait sans doute s’étonner du contraste
entre ces attitudes et la place accordée au travail dans la vie. C’est que la
valeur du travail en général provoque des avis partagés: cela ne devrait étre
qu’une petite partie de la vie pour la moitié des gens, mais c’est en grande
majorité qu’on refuse de lui donner toute la place. En relation avec les objec-
tifs de vie exprimés, c’est la famille qui a priorité sur le travail: trés grande
importance de la famille pour 66 % comparativement a 32 % des personnes qui
ont classifié le travail a ce niveau.

De telles données invitent naturellement a plus de prudence dans I’interpré-
tation de la signification des attitudes au travail, notamment en relation avec les
attitudes ou aptitudes vis-a-vis du mentorat. La motivation intrinséque induit
un état d’esprit favorable au mentorat, mais la motivation extrinséque ne va pas
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forcément a I’encontre. Il n’y a pas de continuum hiérarchique entre I’impor-
tance accordée au travail, les motivations intrinséque et extrinséque, et la volon-
té d’agir comme mentor. Ces observations vont dans le sens de 1’approche théo-
rique du mitan, a savoir la remise en question des priorités des objectifs de
vie. Ce genre de questionnement devrait-il forcément nuire au comporte-
ment au travail ou, au contraire, contribuer a enrichir la compréhension chez
le gestionnaire des ressources humaines ? En fait, le mentorat interpelle deux
types de qualité: qualité humaine liée a la maturité de 1’age et qualité profes-
sionnelle liée a la maturité professionnelle.

En général, les directions considérent le mentorat comme une forme de
processus de socialisation a la profession des plus désirables; presque toutes,
mais surtout les plus expérimentées, sont disposées a participer, si on le leur
proposait. L’aspect professionnel leur semble beaucoup plus naturel que
I’aspect psychosocial. Par ailleurs, les directions a 1’ordre primaire paraissent
plus ouvertes vis-a-vis des fonctions psychosociales du mentor que leurs collé-
gues du secondaire.

Par-dela cette différenciation selon le lieu de travail, de nombreux points
restent a étudier, dont les différences hommes/femmes, francophones/ anglo-
phones. Des questions restent également en suspens. Quelle formes pratiques
envisage-t-on pour atteindre les objectifs du mentorat? Quelles devraient étre
les caractéristiques des mentors ? Et que connait-on des dispositions des mentorés ?

Une analyse plus approfondie des questionnaires déja complétés appor-
tera probablement quelques éléments de réponse. De plus, I’analyse d’entre-
vues présentement en cours avec des directions d’école qui ont répondu au
questionnaire permettra stirement de clarifier plusieurs points encore obscurs,
car nous n’en sommes qu’au début de I’analyse de la démarche des mentorés
qui, eux aussi, seront appelés a s’exprimer sur le sujet.
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Abstract — This article reports on a study which analysed school principals’ representations of
a mentorship situation they might be called on to participate in. The sampling comprises over
1,000 school administrations across the Province of Quebec. The survey was conducted with
individuals aged 35 and over. Presentation of the results discusses, among other things, the men-
toring function and the perception of maturity as linked to individuals’ ages. The question-
naire used in the survey is included, following the list of works cited.

Resumen — El presente articulo trata de una investigacion consagrada al analisis de las
representaciones de las directoras y de los directores de escuela relativas a una situacion de
mentorado a la cual ellos serian eventualmente llamados a participar. La muestra comprende
mas de mil direcciones de escuela de todo el territorio de Quebec y la encuesta a sido llevada
a cabo con personas de mas de 35 afios inclusive. La presentacion de los resultados concierne,
entre otros, las funciones del mentor, la percepcion de la madurez segun la edad de los indivi-
duos. El cuestionario utilizado para realizar la encuesta corresponde a la lista de los autores
citados.
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Zusammenfassung — Der vorliegende Artikel gibt Einblick in eine Untersuchung, die sich
zum Ziel gemacht hat, die Vorstellungen zu analysieren, die sich Schuldirektoren und —direk-
torinnen von der Schiilerberatung machen, an der sie moglicherweise in Zukunft teilnehmen
werden. Das Umfragematerial kommt aus mehr als eintausend verschiedenen Schuldirektionen,
die das gesamte Territorium Québecs repréasentieren; die befragten Personen waren alle iiber
35 Jahre alt. Die vorgelegten Umfrageresultate beziehen sich u.a. auf die Funktion des Beraters
(Mentors) sowie die Perzeption der Reife im Verhédltnis zum Alter der Individuen. Der fiir die
Untersuchung verwendete Fragebogen folgt der Liste der zitierten Autoren.
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Annexe

Le mitan de la vie: la quarantaine
(de 35 a 55 ans selon les personnes)

Indiquez votre degré d’accord ou de désaccord avec les affirmations qui
suivent:

1 = totalement en désaccord; 4 = totalement d’accord.

Ne rien
inscrire
dans cette
colonne

1.

Au mitan de la vie, la réussite professionnelle est un facteur
plus indispensable au bien-étre individuel qu’auparavant.

10

A cet age, on ressent particulierement le besoin de pré-
parer les plus jeunes a prendre leur place dans la société.

11

C’est la période de la vie la plus fructueuse au niveau de
I’influence sur les autres.

12

A cette période, les problémes de dépression et d’alcool
sont plus fréquents.

13

La perte de la vigueur et de I’apparence de la jeunesse
est secondaire par rapport a la satisfaction qu’apportent
I’autorité, I’autonomie, 1’aisance dans les relations
interpersonnelles et I’assurance liées a la maturité.

14

C’est le moment de la vie ou 1’on réalise qu’on est
prisonnier de son milieu, qu’on le maitrise moins qu’il
ne nous controle.

15

A cette période de la vie, plus qu’a toute autre antérieure,
on sent le besoin de se continuer, de s’assurer que notre
idéal nous survivra, que quelque chose de nous vivra.

16

Cette période de vie se caractérise plus que les précé-
dentes par le besoin de s’impliquer socialement.

17

Au mitan, la génération qui monte est pergue comme
une rivale: on veut nos places!

18

10.

A cette période, on réalise davantage la solitude de la vie.

19

11.

Au mitan de la vie, d’autres dépendent de nous, s’ins-
pirent de nous, nous devenons leur guide, leur mentor.

20

12.

Le sentiment trés commun et naturel au mitan de la vie
c’est la déception: on est dégu des gens et de la vie.

21
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Le mentorat

Fonction d’aide, de guide, d’inspiration de la part d’un plus 4gé — mentor —
envers un(e) débutant(e) dans la profession — mentoré(e).

Indiquez votre degré d’accord ou de désaccord avec les affirmations qui suivent: Ne rien
1 = totalement en désaccord; 4 = totalement d’accord. inscrire
Le ou la mentor dans sa relation avec le mentoré ou la mentorée: dans cette
colonne
1. partage I’histoire de sa carriére. 1 2 3 4 22
2. encourage a progresser professionnellement. 1 2 3 4 23
3. invite a essayer de nouvelles fagons d’agir au travail. 1 2 3 4 24
4. sait écouter. 1 2 3 4 25
5. disponible pour discuter des questionnements du mentoré au sujet 1 2 3 4 2%
de sa compétence, de ses relations avec ses pairs et ses supérieurs. —
6. accepte de discuter des conflits entre le travail et la famille. 1 2 3 4 27
7. fait part de ses expériences pour amener une autre perspective 12 3 4 28
au mentore. I
8. encourage la discussion ouverte des anxiétés et des peurs liées 1 2 3 4 29
au travail. I
9. montre de ’empathie pour les soucis et les sentiments du mentoré. 1 2 3 4 30
10. garde confidentiels les expressions de doute et autres 1 2 3 4 31
sentiments du mentoré. -
11. exprime du respect pour le mentoré comme individu. 1 2 3 4 32
12. supporte I’action éducative du mentoré et lui assure une rétroaction. 1 2 3 4 33
13. suggere certaines stratégies pour ’atteinte des objectifs de carriere. 1 2 3 4 34
14. partage ses idées avec le mentoré. 1 2 3 4 35
15. suggere des stratégies précises pour réaliser les objectifs de 1 2 3 4 36
travail. -
16. donne au mentoré une évaluation de son travail. 1 2 3 4 37
17. peut inviter le mentoré a diner, par exemple. 1 2 3 4 38
Le mentoré ou la mentorée dans sa relation avec le ou la mentor :

18. essaie d’imiter le comportement au travail du mentor. 1 2 3 4 39
19. est d’accord avec les attitudes et les valeurs éducatives de son 1 2 3 4 40
mentor. -

20. respecte et admire son mentor. 1 2 3 4 41

21. aimerait étre comme son mentor quand il aura atteint le niveau
. .. 1 2 3 4 42
de carriere de celui-ci.
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Le travail de direction

1. Donnez une évaluation de chacun des neuf facteurs énumérés Ne rien
selon I’importance qu’ils ont dans le fait que vous étes inscrire
administrateur(trice) : dans cette
1 = influence nulle; 4 = influence trés grande colonne
Possibilité de faire passer mes idées 11234 10
Aptitude pour ce genre de travail 11234 1
Avancement, plan de carriere 11234 12
Contact social enrichissant 11234 13
C’est un défi 1|2 (3]4] 14
Reéalisation de soi 11234 I
Salaire 112314 16
Travail valorisant 11234 17
Grande difficulté a me réorienter ailleurs 11234 18

2. Indiquez votre degré d’accord ou de désaccord avec les
affirmations qui suivent :

1 = totalement en désaccord; 4 = totalement d’accord

Mon présent travail

Ce qui m’arrive de plus important se rapporte a mon travail actuel.| 1 | 2 | 3 | 4 19
Mon travail n’est qu’une petite partie de qui je suis. 11234 20
Je vis, mange et respire pour mon travail. 11234 21
La plupart de mes intéréts tournent autour de mon travail. 1|2 (314 22
Je me sens, en général, détaché de mon travail. 11234 23
Le travail en général

Le travail ne devrait étre qu’une petite partie de la vie. 112314 24
La vie ne vaut d’étre vécue que si I’on est absorbé par le travail.| 1 | 2 | 3 | 4 25
Mes objectifs de vie devraient étre orientés vers le travail. 1|2 (314 26

3. Donnez a chacun des ¢léments suivants la cotation indiquant

son importance relative dans votre vie :

1 = influence nulle; 4 = influence trés grande

Travail 11234 27
Religion 11234 28
Loisirs 11234 29
Amis 11234 30
Famille 112314, 31
Association professionnelle 11234 32
Activités culturelles, sociales ou communautaires 1234 33
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En pratique!
Ne rien
inscrire
dans cette
colonne
Accepteriez-vous de servir de mentor .
] ]
pour un(e) collegue débutant(e)? out non 3
Si oui, quelles conditions exigeriez-vous?
1 = totalement en désaccord; 4 = totalement d’accord
J’ai le choix du (de la) candidat (e). 1 2 13| 4 35
Je suis libéré de tache en partie. 112 3] 4 36
La reconnaissance de compétence me suffit. 123 4 37
Le (la) candidat (e) doit étre libre de me choisir. 112113 4 38
Laffinité réciproque est plus importante que la
. . 1|23 4 39
compétence exceptionnelle du mentor. D
Je participe a ’évaluation du (de la) candidat (e). 1123 4 40
Le systéme doit laisser le débutant libre de participier 112131 4 41
ou non. B
Avez-vous eu un mentor? oui 1 | non 1 42
Avez-vous un mentor? oui A | non 43
Prévoyez-vous des problemes dans 1’éventualité d’une
situation de mentor/mentoré de sexe différent? oui 4 | non 44
Si oui, précisez :




