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Sommaire

Contexte

La présente étude de trois ans a examiné les perceptions d’étudiants-maitres en formation initiale, inscrits a
un programme de formation a I'enseignement concomitant de cing ans et ayant participé a un modéle de
stage de mentorat avec un pair. Dans ce modele de stage, les étudiants-maitres ont été placés en dyades,
chaque candidat novice de premiére année étant jumelé a un étudiant de deuxieme ou de troisieme année
agissant comme mentor. Idéalement, les deux étudiants étaient placés dans la méme classe, sous la
supervision du méme enseignant associé. Cependant, en raison des contraintes imposées chaque année par
des candidats demandant différentes régions géographiques pour leur stage ou, a certains endroits, du
manque d’enseignants associés préts a accepter deux candidats (c’est-a-dire un novice et un mentor), entre
5 et 8 % des candidats ont d( étre placés dans une autre classe de la méme école que leur partenaire
mentor ou dans une autre école géographiquement rapprochée. Le modéle de stage avec mentor visait a
promouvoir un enseignement coopératif entre le candidat novice et le mentor, pergu comme pouvant apporter
un complément bénéfique aux deux candidats.

Questions de recherche

Les questions de recherche portaient sur la perception des étudiants-maitres novices et des étudiants-
maitres mentors quant aux avantages et aux difficultés de participer a un modele de stage combinant un
mentorat entre deux candidats a différentes étapes de la réalisation de leur programme et un mentorat
traditionnel entre les deux candidats et 'enseignant associé. De plus, les questions de recherche ont exploré
les différences de point de vue des candidats novices et des candidats mentors selon les années de mise en
ceuvre de ce modéle de stage. Ont aussi été examineées les différences de perception des candidats placés
dans la méme classe par rapport aux candidats placés dans des classes différentes que leur partenaire de
mentorat ainsi que les écarts de perception des candidats mentors ayant déja vécu I'expérience de novice
dans ce modele par rapport a ceux qui n‘avaient pas connu cette expérience.

Méthodes

Les étudiants-maitres ont été invités a participer a I'’étude & chacune des années (2009, 2010, 2011) durant
lesquelles ils étaient candidats novices ou mentors dans ce modéle de stage. Environ 200 mentors et autant
de novices ont été invités, chaque année, a répondre a une enquéte avant et apres le stage. Plus du tiers des
participants novices potentiels et des participants mentors potentiels ont répondu a chacune des enquétes
avant et apres le stage. Dans des questions de type Likert, les participants étaient invités a noter (sur une
échelle de cing points) des énoncés sur l'efficacité de leur préparation a ce modéle, la fréquence de leur
participation aux expériences de mentorat par un pair et la mesure dans laquelle ils estimaient ces
expériences bénéfiques pour les candidats novices et mentors. Les enquétes demandaient aussi aux
participants de répondre a quatre questions ouvertes sur les avantages et les difficultés associés a la
participation a ce modéle de stage. L’analyse quantitative a porté sur les réponses a I'enquéte administrée
apres le stage. Les cotes de type Likert a l'intérieur des groupes de participants (c’est-a-dire novices,
mentors), au fil du temps (c’est-a-dire 2009, 2010, 2011) et entre différents groupes de participants (c’est-a-
dire placement dans la méme classe ou dans des classes différentes) ont été examinées au moyen d’une
analyse de variance. De plus, les coefficients de relation simple de Pearson (les « r ») ont été calculés afin de
mesurer la relation linéaire entre les variables (p. ex. avantages de la collaboration dans les activités de
mentorat pour les novices et pour leurs collégues mentors). Les données des réponses ouvertes recueillies a
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chacune des enquétes d’avant et d’aprés le stage ont été analysées par I'encodage et la catégorisation des
idées principales, selon la description de Creswell (2009).

Résumé des résultats

Au cours des trois années, les résultats de I'analyse quantitative et des réponses ouvertes ont démontré que
le modéle de mentorat par un pair a atteint I'objectif de promouvoir un enseignement coopératif entre les
candidats novices et mentors et que cette collaboration a été percue comme offrant un soutien
complémentaire bénéfique aux deux candidats de la dyade de mentorat. De fagon constante, les novices ont
jugé moyennement efficaces les méthodes devant les préparer a ce modéle, leur fréquence de collaboration,
supérieure a modérée, la participation a cette collaboration, prés de trés bénéfique pour les novices et
supérieure a moyennement bénéfique pour leurs collégues mentors. Le fait que les candidats mentors étaient
des étudiants-maitres de deuxieme ou de troisi€me année n’a pas influé sur les notes accordées par les
novices et les mentors. Pour les trois années, les mentors ont noté leur fréquence de collaboration comme
étant supérieure a modérée, cette collaboration étant considérée comme prés de trés bénéfique par les
novices et moyennement bénéfique ou davantage pour leurs collegues mentors. Aucune différence
significative n’a été constatée dans les notes de type Likert accordées par les novices pour les trois années
(2009, 2010, 2011). Alors qu’une hausse a été constatée entre 2009, 2010 et 2011 dans les notes des
mentors quant a I'efficacité de leur préparation a ce modéle, ceux-ci ont noté leur préparation comme étant
inférieure & moyennement efficace pour les trois années. Une augmentation significative a aussi été
constatée entre 2009 et 2011 dans les perceptions des mentors quant aux avantages offerts par la
collaboration durant et aprés I'enseignement. Des analyses de variance entre les groupes ont révélé que les
augmentations dans les perceptions des mentors entre les années de mise en ceuvre étaient attribuables a
leur expérience de novice, les mentors qui avaient acquis une expérience de novice dans ce modéle ayant
accordé des notes plus élevées a l'efficacité de leur préparation et aux avantages de la collaboration pour les
mentors par rapport a ceux qui n’avaient pas cette expérience. Des différences marquées ont aussi été
constatées dans les notes des novices et des mentors placés dans une autre classe que leur partenaire de
mentorat; ceux qui avaient été placés dans la méme classe que leur collegue ayant accordé de meilleures
notes a l'efficacité de leur préparation, a la fréquence de la collaboration et aux avantages tant pour les
novices que les mentors. Il importe de noter que les coefficients de relation simple de Pearson (les « r ») ont
révélé de fortes relations positives entre les perceptions des candidats novices et mentors quant aux
avantages de la collaboration pour eux-mémes et leurs partenaires de mentorat au cours de la participation
au stage de mentorat par un pair. De fortes relations positives ont aussi été constatées entre la fréquence a
laquelle les répondants ont déclaré avoir participé aux activités de collaboration et la mesure dans laquelle ils
ont pergu ces activités comme bénéfiques tant pour les novices que les mentors. Il importe de noter que les
coefficients de corrélation ont démontré que les candidats novices et mentors qui ont participé a ces
expériences les ont jugées avantageuses tant pour eux-mémes que pour leur partenaire novice ou mentor.

De méme, I'analyse des réponses ouvertes des novices et des mentors pour les trois années a révélé que la
plupart des répondants estimaient que le soutien complémentaire apporté par la participation aux activités de
collaboration recommandées était bénéfique pour les deux partenaires. De plus, bon nombre de participants
ont percu que la collaboration avec leur collegue mentor les a rendus suffisamment a 'aise pour se placer
eux-mémes en position vulnérable et poser a leur partenaire des questions au sujet de I'enseignement.
Certains mentors ont aussi estimé que le mentorat par un pair renforgait leur capacité a consolider leur
apprentissage et a développer leur identité professionnelle en tant qu’enseignants. Des participants des trois
années ont estimé que le mentorat par un pair comportait entre autres difficultés celles de clarifier les réles et
les responsabilités redéfinis des candidats mentors et novices, de modifier la perception de pratique
indépendante de I'enseignement au profit d’'une pratique axée sur la collaboration, de gérer la compatibilité
des candidats et de travailler en collaboration a I'intérieur de dyades dans lesquelles les candidats novices et
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mentors ne sont pas placés dans la méme classe. En 2009 et en 2010, une difficulté supplémentaire était la
perception d’iniquité dans les réponses des candidats mentors ne possédant pas I'expérience de novices
dans ce modéle. Bien que cette perception soit compréhensible, il est impossible d’entreprendre ce modéle
sans une premiere cohorte de mentors ne possédant pas I'expérience de novice.

Conclusions

Les résultats de cette analyse indiquent que de combiner un stage de mentorat par un pair entre des
étudiants-maitres a différentes étapes de la réalisation de leur programme avec un mentorat traditionnel entre
ces candidats et leur enseignant associé pourrait promouvoir la collaboration sur le terrain et apporter une
aide additionnelle aux candidats, tant novices que mentors. Il est tout aussi important de noter la mise en
garde révélée par les conclusions : la mise en ceuvre d’'un modele de stage de mentorat par un pair exige
gu’une attention particuliére soit portée a la préparation des candidats pour ce modele, en clarifiant les réles
des étudiants-maitres travaillant en dyades dans leur placement de stage. Un ralentissement a I'étape de la
mise en ceuvre est aussi a prévoir lorsque des étudiants-maitres ne possédant pas I'expérience de novice
dans ce modeéle de stage doivent y participer en tant que candidats mentors. De plus, I'étude confirme
limportance de la collaboration avec les partenaires scolaires dans I'élaboration et la mise en ceuvre de
modeles de stage novateurs. Cette collaboration pourra renforcer I'appui apporté a ce modéle sur le terrain et
inciter les enseignants associés a accueillir deux candidats (c’est-a-dire un novice et un mentor), ce qui
réduira le nombre de candidats ne pouvant étre placés dans la méme classe que leur partenaire de mentorat.
Globalement, cette enquéte montre que le mentorat par un pair est un modeéle de stage innovant, qui pourrait
s’aveérer bénéfique pour les étudiants-maitres tant novices que mentors.
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Introduction

Dans les programmes de formation a I'enseignement, les placements en stage de formation initiale se font le
plus souvent dans le cadre d’'une classe, chaque étudiant-maitre (c’est-a-dire futur enseignant) étant placé
individuellement pour étre suivi par un enseignant associé d’expérience (c’est-a-dire le titulaire de la classe
d’accueil) en tant que mentor. Ce modéle de stage visait a préparer les candidats a un enseignement
indépendant en classe et a perduré durant des décennies (Le Cornu et Ewing, 2008). Cependant, une
transition importante s’est exercée au cours de la derniére décennie dans le domaine de I'éducation, avec le
passage d’une pratique professionnelle indépendante a une pratique davantage axée sur la collaboration
(Fullan, Hill et Crevola, 2006). Par conséquent, compte tenu de ce changement, les placements de stage
doivent préparer les étudiants-maitres a une pratique professionnelle collaborative (Le Cornu et Ewing,
2008).

La présente étude a examiné durant trois ans les expériences de candidats inscrits a un programme de
formation a I'enseignement concomitant de cing ans ayant participé a un modéle de stage de mentorat par un
pair. Les candidats ayant participé au modele de stage étaient des étudiants-maitres placés en dyades,
chaque candidat novice de premiére année étant jumelé a un étudiant de deuxieme ou de troisieme année
agissant comme mentor. Idéalement, les deux étudiants étaient placés dans la méme classe, sous la
supervision du méme enseignant associé. Cependant, en raison des contraintes démographiques imposées
chaque année, entre 5 et 8 % des candidats novices ont d{i étre placés dans une autre classe de la méme
école que leur partenaire mentor ou dans une autre école géographiquement rapprochée. Le modele de
stage avec mentor visait a combiner un mentorat entre deux étudiants-maitres a différentes étapes de la
réalisation de leur programme et un mentorat traditionnel entre ces candidats et leur enseignant associé.
Dans ce programme, le mentorat par un pair était un modéle de stage imposé qui remplacait le placement
individuel traditionnel de chaque étudiant-maitre avec un enseignant associé différent. L'objectif de ce modéle
de stage était de favoriser un enseignement coopératif entre les candidats novices et mentors, pergcu comme
pouvant étre bénéfique aux deux candidats.

Une étude formelle a été réalisée au cours de la premiére année durant laquelle le modele de stage de
mentorat par un pair a été mis en ceuvre pour tous les candidats novices (c’est-a-dire la premiére année de la
présente étude). Les conclusions de la premieére année ont révélé que les étudiants-maitres participants
estimaient que le modéle de stage de mentorat par un pair apportait un soutien complémentaire, surtout pour
les candidats novices (Grierson, Cantalini-Williams, Wideman-Johnston et Tedesco, 2011). Pour examiner les
effets longitudinaux de cette option de rechange au modéle traditionnel consistant a placer chaque étudiant-
maitre dans le cadre d’un stage individuel, les deuxiéme et troisieme années de I'étude ont été menées avec
l'aide financiere du Conseil ontarien de la qualité de 'enseignement supérieur (COQES). Les objectifs de
'étude étaient les suivants :

e examiner les avantages et les problémes longitudinaux associés a la combinaison d’un stage de
mentorat entre des étudiants-maitres & différentes étapes de la réalisation de leur programme avec le
mentorat traditionnel entre ces étudiants-maitres et leurs enseignants associés;

e explorer les changements éventuels dans les perceptions des étudiants-maitres quant aux avantages
et aux difficultés du modele de stage de mentorat par un pair entre les différentes années de mise en
ceuvre;

e étudier les différences et les similitudes dans les perceptions des différentes cohortes d’étudiants-
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maitres quant aux avantages et aux difficultés du modéle de stage de mentorat par un pair;

e examiner les implications de la présente étude pour les programmes pluriannuels de formation a
'enseignement.

Etude documentaire

Il est hors de doute que les stages font partie intégrante de la formation a 'enseignement (Falkenberg et
Smits, 2010; Loughran, 2006). Cependant, intégrer des cours universitaires et des programmes de stages sur
le terrain, tout en s’adaptant au contexte changeant de la pratique pédagogique, pose bien des embiches
aux formateurs des maitres (Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006).

Au cours des deux derniéres décennies, les théories socioconstructivistes de I'apprentissage, caractérisées
par la co-construction de nouvelles connaissances, ont été largement acceptées en éducation (Cochran-
Smith et Lytle, 2009; Falkenberg et Smits, 2010; Fullan et autres, 2006; Le Cornu et Ewing, 2008). Le
socioconstructivisme insiste sur le réle du langage et de I'interaction sociale dans la promotion des capacités
de la personne a former des connexions entre I'information nouvelle et les réseaux existants des
connaissances antérieures et de construire des représentations par lesquelles elle tire une signification des
expériences et de I'apprentissage (Vygotsky, 1986; Wink et Putney, 2002). De plus, les théories
socioconstructivistes posent en principe que le potentiel de 'apprenant d’acquérir et de mettre en pratique
linformation nouvelle est renforcé s'il travaille a I'intérieur de sa zone proximale de développement, soit juste
au-dela de ce qu'il est en mesure de réaliser seul (Vygotsky, 1986; Wink et Putney, 2002). C’est pourquoi
'enseignement est devenu un processus d’activation des connaissances préalables de I'étudiant et de
construction de sa nouvelle compréhension au moyen d’expériences d’apprentissage coopératif, ce
processus étant renforcé par I'interaction sociale avec les pairs et I'étayage de I'apprentissage permis par la
présence de personnes plus averties (Bandura, 1986; Vygotsky, 1986; Wink et Putney, 2002).

Conformément au principe largement accepté que les étudiants construisent socialement leur savoir par la
collaboration et I'interaction avec les autres, I'importance pour les enseignants de participer a un
apprentissage professionnel coopératif a été largement reconnu (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Falkenberg et
Smits, 2010; Fullan et autres, 2006; Le Cornu et Ewing, 2008), ce qui a influé sur les possibilités
d’apprentissage professionnel des praticiens enseignants. Par exemple, au lieu d’assister a des ateliers
traditionnels d’'une journée offerts par des experts externes, bien des enseignants s’attendent maintenant a
participer a un apprentissage professionnel dans des projets de réflexion coopérative et de coaching par les
pairs offerts en classe, qui incluent une planification et un enseignement conjoints (Cochran-Smith et Lytle,
2009; Fullan et autres, 2006; Knight, 2009). Cependant, certains enseignants hésitent a communiquer leurs
idées sur I'enseignement et la participation a un apprentissage ou a une pratique professionnelle de nature
coopérative, ce qui a été attribué en partie aux perceptions de longue date présentant 'enseignement comme
une activité indépendante et autonome, plutét que comme une pratique fondée sur la collaboration (Fullan et
autres, 2006; Knight, 2009).

Ces nouvelles attentes a I'égard d’'une pratique de collaboration en éducation touchent les étudiants-maitres
qui amorcent leur profession « de I'intérieur », aprés avoir acquis des connaissances considérables, quoique
naives, sur I'enseignement en passant des milliers d’heures a étudier dans des salles de classe (Pajares,
1992). Il est bien connu que les enseignants ont tendance a enseigner de la fagon dont on leur a enseigné,
en raison de l'influence profonde des expériences personnelles acquises en classe lorsqu’ils étaient étudiants
(Loughran, 2006; Pajares, 1992). Bien qu’une connaissance intime du contexte de la salle de classe puisse
étre une source de confiance au départ, la découverte que I'enseignement est plus difficile qu’il ne le parait
peut diminuer rapidement la confiance des étudiants-maitres qui débutent dans I'enseignement (Falkenberg
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et Smits, 2010; Loughran, 2006).

En familiarisant un novice a son réle d’enseignant avec I'aide d’'une personne plus expérimentée, les
programmes de mentorat peuvent rehausser la confiance et la compétence des enseignants et transformer
une culture de I'isolement en une culture de collaboration (Falkenberg et Smits, 2010; Fullan et autres, 2006).
Par conséquent, les programmes de mentorat en cours d’emploi entre des enseignants praticiens sont
couramment recommandés et la valeur d’'un mentorat entre des étudiants-maitres et des enseignants
associés d’expérience est largement reconnue (Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006).

Les programmes de mentorat pour les étudiants-maitres et les enseignants débutants sont pratique courante
dans le monde (Hoban, Ashby, Malderez et Tomlinson, 2009). Hoban et collegues (2009) ont examiné 170
études portant sur des programmes de mentorat pour les étudiants-maitres et les enseignants récemment
qualifiés. Leurs travaux ont montré que le mentorat renforce la confiance ainsi que la capacité d’autoréflexion
et de résolution de problémes chez les novices et leurs mentors. De plus, le mentorat favorise la collaboration
collégiale et la consolidation des identités professionnelles des mentors. Un des désavantages du mentorat
était que les mentors pouvaient ressentir un stress en raison de la charge de travail plus lourde associée a la
satisfaction des besoins d’'un novice. Les novices pouvaient aussi éprouver du stress en cas d’'incompatibilité
avec leur mentor ou s'ils percevaient qu’ils étaient découragés d’adopter des pratiques pédagogiques
novatrices. C’était le cas en particulier des novices dont I'enseignement devait étre évalué par leur mentor.

Hoban et collégues (2009) ont conclu que, pour connaitre du succes, les programmes de mentorat devaient
reposer sur des procédures efficaces de sélection et de jumelage des mentors et des appuis contextuels
comme la préparation des mentors par 'apprentissage des stratégies de mentorat. De plus, les chercheurs
se sont demandé s'il serait avantageux de faire une dissociation entre le mentorat des étudiants-maitres
assure par un enseignant associé et I'évaluation de la compétence pédagogiques des candidats, puisque
cette relation d’évaluation pouvait rendre les étudiants-maitres réticents a exposer leur vulnérabilité, & poser
des questions et a demander de l'aide. En outre, les chercheurs ont averti que le mentorat traditionnel entre
étudiants-maitres et enseignants associés pouvait renforcer les anciennes méthodes pédagogiques, au lieu
d’encourager les étudiants-maitres a appliquer les pratiques d’apprentissage coopératif par investigation,
largement préconisées aujourd’hui.

Afin de promouvoir la pratique de I'apprentissage coopératif par investigation, Cochran-Smith et Lytle (2009)
ont recommandé I'élaboration de modéles de mentorat fondé sur I'apprentissage réciproque en éducation. A
'opposé du mentorat traditionnel, dans lequel le mentor est supposé étre plus averti, le mentorat fondé sur
l'apprentissage réciproque demande que les novices et les mentors s’engagent dans une réflexion conjointe
et co-construisent de nouvelles connaissances (Cochran-Smith et Lytle, 2009). Les programmes de mentorat
fondé sur I'apprentissage réciproque s’appuient sur les principes d’interdépendance, de respect mutuel et de
reconnaissance du fait que les novices et les mentors vont apprendre les uns des autres par une réflexion
critique sur 'enseignement (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Le Cornu et Ewing, 2008).

Le mentorat traditionnel entre des étudiants-maitres et des enseignants associés expérimentés se basait sur
la prévision que ce modéele préparerait les candidats a un enseignement indépendant en classe (Bullough et
autres, 2003; Gardiner et Robinson, 2009). Cependant, la préparation a un enseignement indépendant va a
'encontre des recommandations soulignant I'importance de préparer les candidats a un enseignement
coopératif basé sur la réflexion (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Fullan et autres, 2006). De plus, Le Cornu et
Ewing (2008) ont affirmé que, pour préparer les futurs enseignants a s’engager de fagon soutenue dans une
collaboration collégiale, les expériences pratiques dans la formation des enseignants devaient promouvoir la
réciprocité. Plus précisément, ils ont recommandé que les expériences de terrain favorisent I'interdépendance
et 'adoption, par les candidats, du principe qu’ils ont « un rdéle important a jouer dans le soutien personnel et
professionnel mutuel » [traduction] (Le Cornu et Ewing, 2008, p. 1808).
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Il peut étre difficile de promouvoir la réciprocité entre les candidats en situation de terrain lorsqu’ils sont
engagés individuellement dans un stage traditionnel sous la supervision d’enseignants associés et de
superviseurs du personnel enseignant universitaire, qui partagent des responsabilités de mentorat et
d’évaluation (Foster, Wimmer, Winter et Snart, 2010). Bien que ce modeéle demeure prévalent, il a été établi
que la perpétuation de cette « norme » comporte des dilemmes, comme le fait que ce modele ne prépare pas
les candidats a la collaboration collégiale qu’exigera leur environnement professionnel (Le Cornu et Ewing,
2008), ainsi que la dissociation potentielle entre les travaux de cours universitaires et les expériences
pratiques de stage (Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006). Le manque de communication et de
collaboration entre les universités et leurs partenaires scolaires peut créer des situations dans lesquelles les
pratiques préconisées et appliguées dans chaque environnement seront mal comprises, les candidats
risquant de recevoir des « messages contradictoires », surtout en situation de changement de paradigme
pédagogique (Foster et autres, 2010; Le Cornu et Ewing, 2008).

Bien que certains chercheurs recommandent de modifier les modéles de stage d’enseignement traditionnels
(Le Cornu et Ewing, 2008), cette option pose probléme aux universités, en raison du manque de preuves de
I'efficacité des modeles de stage qui s’écartent de la « norme » traditionnelle des stages pratiques individuels
(Foster et autres, 2010). De plus, la mise en ceuvre d’'un nouveau modéle de stage peut demander du temps
car, idéalement, pour améliorer les chances de réussite, les partenaires de terrain devraient étre invités a
élaborer des modéles de stages novateurs conjointement avec les universités (Falkenberg et Smits, 2010).

Le reconception de la formation des enseignants comme un processus d’enculturation en communautés
apprenantes coopératives a mené a la création de petits programmes pilotes élaborés conjointement, dans
lesquels des dyades d’étudiants-maitres au méme stade de réalisation du programme participaient a des
expériences de stage partagées (Bullough et autres, 2003; Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et
autres, 2009; Walsh et Elmslie, 2005). Bien que ce modéle ait été relativement peu étudié, les études
consacrées a ces programmes pilotes ont conclu que les participants percevaient que la participation a des
expériences de stage avec un partenaire au méme stade de réalisation du programme de baccalauréat en
éducation favorisait la collaboration, le soutien et I'apprentissage pour les deux candidats (Bullough et autres,
2003; Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et autres, 2009). Malgré les inconvénients possibles de ces
programmes, comme la compatibilité des candidats, la concurrence, le peu de liberté d’'innover ou la
dépendance accrue, les chercheurs ont conclu que les avantages des expériences de stage partagées
'emportaient sur les inconvénients (Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et autres, 2009; Walsh et
Elmslie, 2005).

Malgré que des études antérieures aient examiné les perceptions d’étudiants-maitres au méme stade de
réalisation de leur programme ayant participé a des expériences de stage partagées (Bullough et autres,
2003; Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et autres, 2009; Walsh et EImslie, 2005), le stage de mentorat
entre un étudiant-maitre novice et un collégue plus expérimenté n’a pas été étudié. De plus, les études
antérieures sur les stages partagés avaient porté sur les expériences de petites populations-échantillons. Par
conséquent, les avantages et les problémes liés a la mise en ceuvre d’'un modele de stage de mentorat par
un pair auprés de tous les candidats d’'un programme de formation a I'enseignement n’avaient pas été
étudiés. La présente étude comble cette lacune dans la littérature.

Les conclusions de la premiére année de I'enquéte (voir Grierson et autres, 2011) ont révélé que la majorité
des candidats ont estimé que le modéle de stage de mentorat par un pair fournissait un soutien
complémentaire par la collaboration collégiale, qui a renforcé leur confiance et soutenu leur croissance
professionnelle. Les problémes constatés comprenaient la perception d’iniquité chez la premiére cohorte de
mentors, I'ajustement des étudiants-maitres au changement de paradigme vers un stage partagé, qui requiert
une dérogation au concept de pratique indépendante de I'enseignement, et les appuis contextuels a
I'élaboration de programmes permettant de clarifier les roles et de gérer la compatibilité des candidats. La
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présente étude s’appuie sur les constatations préliminaires de Grierson et autres, 2011.

Questions de recherche

Cette étude de trois ans a examiné la mise en ceuvre d’'un modéle de stage de mentorat par un pair, auquel
tous les candidats de premiéere année inscrits a un programme concomitant de baccalauréat en éducation
participaient comme novices et la plupart des étudiants-maitres de deuxiéme ou de troisieme année, comme
mentors. L'étude visait a définir les avantages et les problemes associés a un stage de mentorat entre un
étudiant-maitre novice et un collégue plus expérimenté et a déterminer si les avantages et les problémes
initiaux de ce modele de stage perduraient ou évoluaient au cours de la période de mise en ceuvre de trois
ans.

Les questions suivantes ont été abordées :

1. Quels étaient les avantages de combiner un stage de mentorat entre des étudiants-maitres a
différentes étapes de la réalisation de leur programme avec le mentorat traditionnel entre ces
étudiants-maitres et leurs enseignants associés?

2. Quels étaient les problémes posés par la combinaison d’un stage de mentorat entre des
étudiants-maitres a différentes étapes de la réalisation de leur programme avec le mentorat
traditionnel entre ces étudiants-maitres et leurs enseignants associés?

3. Les perceptions des cohortes de participants novices quant au modele de stage de mentorat par
un pair changeaient-elles d’'une année a l'autre de la période de mise en ceuvre?

4. Les perceptions des cohortes de participants mentors quant au modéle de stage de mentorat par
un pair changeaient-elles d’'une année a 'autre de la période de mise en ceuvre?

5. Des variations significatives attribuables au type de placement (c’est-a-dire dans une méme
classe ou dans une classe différente) ou au programme d’études ont-elles été observées dans
les perceptions des candidats novices et des candidats mentors?

6. Les perceptions des candidats mentors variaient-elles selon qu’ils avaient participé au modele de
stage de mentorat par un pair durant un an ou plus d’un an?

7. Quelle était la relation entre les perceptions des participants novices et des participants mentors
quant a l'utilité du modéle de stage de mentorat par un pair et a la fréquence a laquelle ils ont
déclaré participer aux activités de mentorat prévues?
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Contexte

La présente étude a examiné les expériences de candidats inscrits a un programme concomitant de
formation a I'enseignement d’'une durée de cinqg ans offert a un campus régional d’une université ontarienne.
Les candidats a ce programme poursuivent simultanément des études au baccalauréat en éducation (B. Ed.)
et au baccalauréat és arts (B.A.).

Le programme de baccalauréat en éducation a ce campus compte une population totale d’environ

1 000 étudiants-maitres. Le nombre de candidats de chacune des cinq années du programme varie entre 140
et 230. La grande majorité des candidats (98 % ou plus) entreprennent ce programme immédiatement aprés
I'école secondaire. Par conséquent, la plupart des candidats des années un a trois du programme qui ont pris
part au modéle de mentorat par un pair étaient agés entre 18 et 22 ans. La diversité de race ou de sexe dans
la population d’étudiants-maitres inscrits a ce programme est faible : la plupart sont caucasiens, ou d’origine
canadienne européenne, et environ 94 % sont de sexe féminin.

Les deux options concomitantes du programme de B. ED. offertes a ce campus sont la préparation des
apprentis enseignants du cycle primaire et du cycle moyen (c’est-a-dire de la maternelle a la 6° année) et la
préparation des apprentis enseignants du cycle moyen et du cycle intermédiaire (c’est-a-dire de la 4° a la 10°
année). Environ 65 % des candidats suivent le programme du cycle primaire/cycle moyen et 35 % celui du
cycle moyen/cycle intermédiaire.

Ce programme de baccalauréat en éducation a été élaboré a partir du concept que des expériences de stage
en classe entreprises tot et menées en continu rendraient I'enseignement plus efficace. Par conséquent, les
candidats suivent des stages a chacune des cing années du programme. Les candidats au campus régional
choisissent eux-mémes 'emplacement géographique ou se dérouleront leurs stages parmi 13 conseils
scolaires partenaires de I'Ontario couvrant un vaste territoire.

Le bureau des stages de 'université recrute des enseignants associés préts a accueillir des candidats durant
leurs stages par I'entremise du bureau central du conseil scolaire ou des administrateurs scolaires de chacun
des 13 conseils scolaires partenaires. Les noms des enseignants associés potentiels sont ensuite
communiqués au bureau des stages par chacun des conseils scolaires. Il y a peu de communication directe
en face-a-face entre l'université et les enseignants associés, sauf par I'entremise des conseillers
pédagogiques chargés de guider ou d’évaluer les étudiants-maitres. La plupart des renseignements relatifs
aux stages sont communiqués aux enseignants associés par les administrateurs de leur conseil scolaire ou
par des documents imprimés produits par I'université, qui leur sont expédiés par la poste ou remis en main
propre par les étudiants-maitres qui leur sont assignés.

Chaque étudiant-maitre de premiére année du programme de B. ED. fait un stage dans une classe d’'une
école ontarienne chaque lundi, de la mi-janvier a la fin de mars, pour un total de 10 jours, puis un stage d’'une
semaine compléte en avril, pour un total de 15 jours. Les candidats de deuxiéme et de troisieme année font
un stage dans une classe d’'une école ontarienne chaque lundi (sauf en période d’examen) de la mi-octobre
jusqu’a mars, pour un total de 15 jours, puis une semaine compléte en avril, pour un total de 20 jours de
stage par année. Les candidats de quatrieme année choisissent eux-mémes un stage d’apprentissage en
cours d’emploi de 20 jours a réaliser au cours de I'année; ceux de cinquiéme année participent a deux stages
de quatre semaines dans des écoles de I'Ontario.

Aucun cours ou séminaire professionnel dans ce programme de B. ED. n’est lié directement au stage.
Cependant, tous les candidats suivent un cours de 24 heures (c’est-a-dire 2 heures semaine durant
12 semaines) sur les méthodes pédagogiques au cours du semestre d’automne des trois premiéres années,
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pour un total de 72 heures dans ce cours en trois parties. Les candidats au programme du cycle
primaire/cycle moyen et ceux du cycle moyen/cycle intermédiaire prennent des cours sur les méthodes
pédagogiques séparés, donnés par des instructeurs différents. Le Manuel de stage [Practicum Handbook] est
'un des documents obligatoires pour les trois parties du cours sur les méthodes pédagogiques.

Le cours sur les méthodes pédagogiques porte sur la planification et 'organisation de 'enseignement et est
plus étroitement lié au stage que les autres cours de ce programme de B. Ed. Les sujets abordés
comprennent I'élaboration de plans de lecons et de modules, la mesure et I'évaluation de I'apprentissage des
éléves, la gestion des classes et la prestation d’expériences d’apprentissage différencié pour les éléves
présentant des besoins et des intéréts variés.

Etant donné que les cours sur les méthodes pédagogiques sont offerts au trimestre d’automne et que le
stage de mentorat par un pair se déroule au semestre d’hiver, les expériences de stage des étudiants-maitres
ne sont pas couvertes durant ce cours. A la place, les conseillers pédagogiques assignés au mentor et qui
évaluent les candidats durant leurs stages fournissent le soutien universitaire durant le stage de mentorat par
un pair.

Elaboration du modeéle de stage de mentorat par un pair

Le modele de stage de mentorat par un pair a été concu pour fournir aux étudiants-maitres de premiere
année des occasions de travailler en collaboration avec un candidat de deuxiéme ou de troisiéme année,
percu comme étant un tiers plus expérimenté a l'intérieur de la zone de développement proximale du novice
(Vygotsky, 1986). Ce modele visait a promouvoir un enseignement coopératif entre deux étudiants-maitres
dans le cadre du stage. Le modele de mentorat par un pair s’est aussi appuyé sur la théorie de
'apprentissage imitatif de Bandura (1986) et visait a renforcer I'autoperception de compétence pédagogique
chez les candidats en fournissant des expériences indirectes par I'observation de I'enseignement modélisé
par un pair. Les expériences indirectes gagnent en force lorsque I'observateur s’identifie étroitement avec les
aptitudes et le contexte de la personne observée (Bandura, 1986). Par conséquent, 'observation mutuelle
des candidats en train d’enseigner a une méme classe pourrait améliorer I'efficacité des deux étudiants-
maitres.

Le stage de mentorat par un pair visait a promouvoir I'enseignement coopératif parmi les étudiants-maitres.
Les activités suggérées étaient en partie inspirées du Programme d’insertion professionnelle du nouveau
personnel enseignant (PIPNPE), qui prévoit le mentorat des enseignants de premiere année par des
enseignants expérimentés de I'Ontario (Ministére de I'Education de I'Ontario, 2006). Conformément & bon
nombre des expériences du PIPNPE suggérées, les activités de mentorat par un pair comprenaient des
observations en classe, la préparation des legons en collaboration, le coenseignement, la préparation de la
différentiation pédagogique et I'évaluation de I'apprentissage des éléves, la réflexion en collaboration et un
échange de vue professionnel sur la gestion de classe et sur la réponse aux attentes des enseignants
associés et du programme de baccalauréat en éducation.

Des dyades placées dans une méme salle de classe devaient se réunir durant 30 minutes chaque jour de
stage pour revoir les legons, effectuer une planification conjointe, partager des observations et réfléchir sur
les nouvelles connaissances, en compagnie de leurs enseignants associés, si possible. Il importe de noter
gue les étudiants-maitres devaient adopter une démarche non évaluative dans leurs interactions.
Conformément aux pratiques antérieures, les enseignants associés et les conseillers pédagogiques
universitaires partageaient les responsabilités relatives a I'’évaluation de I'enseignement des étudiants-
maitres.
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Ce modele de mentorat par un pair a débuté sous la forme d’'un petit projet pilote, examiné ci-dessous. Vient
ensuite la description des mesures prises durant la mise en ceuvre intégrale du modeéle.

Pilote du modéle de stage de mentorat par un pair

Un projet pilote de stage de mentorat par un pair a été lancé en 2007-2008, année précédant la premiére
année de I'étude. Dix-sept duos d’étudiants-maitres novices de premiére année et mentors de troisieme
année ont formé des dyades dans les mémes classes de stage. Tous les duos étaient placés dans la méme
école, ou le modele de stage de mentorat par un pair a été élaboré en collaboration avec la directrice, qui a
demandé que les 17 membres du personnel participent a titre d’enseignants associés, estimant que
d’accueillir des candidats participant au modele de stage de mentorat par un pair pouvait améliorer le soutien
apporté aux étudiants.

L’analyse des perceptions des étudiants-maitres participants et des enseignants associés réunis en groupe
de réflexion a révélé que la force du pilote résidait dans les possibilités d’enseignement coopératif, percues
comme favorisant le développement des deux étudiants-maitres. De plus, les enseignants associés ont
estimé que d’accueillir une dyade d’étudiants-maitres apportait un meilleur soutien individuel a leurs
étudiants. Les difficultés du pilote étaient le manque de clarté, pour les enseignants associés, quant aux
attentes différenciées des candidats novices et mentors, ainsi que la perception qu’avaient les mentors de
devoir investir un surcroit de temps et d’effort pour aider le novice. Etant donné que les avantages du pilote
étaient percus comme I'emportant sur les inconvénients, le campus régional a décidé de mettre en ceuvre un
modéle de stage de mentorat par un pair pour tous les candidats novices entrant au programme de
baccalauréat en éducation I'année suivante.

Mise en ceuvre intégrale du modeéle de stage de mentorat par un pair

A la premiére année de mise en ceuvre compléte (2008-2009) et & chacune des années suivantes, un mentor
a été assigné a tous les candidats de premiére année. Les jumelages étaient déterminés surtout en fonction
des demandes de placements dans le méme secteur géographique ou conseil scolaire. Etant donné les
différences dans le nombre d’étudiants-maitres a chaque année du programme de baccalauréat en éducation
ou dans le choix de conseil scolaire ou de secteur géographique établi par les candidats pour leur stage, il a
été impossible d’appliquer le protocole du pilote et de placer chaque candidat novice de premiére année avec
un candidat mentor de troisieme. Par conséquent, le groupe de mentors était composé a la fois de candidats
de deuxieme année (avec une expérience de stage de quatre semaines) et de candidats de troisieme année
(possédant une expérience de stage de huit semaines) a chaque année de mise en ceuvre compléte du
modéele de mentorat par un pair. De plus, en raison des contraintes géographiques et, a certains endroits, du
manque d’enseignants associés désirant accueillir deux candidats (c’est-a-dire un novice et un mentor), a
chaque année, entre 16 et 20 candidats novices n’ont pas été jumelés a des mentors dans la méme classe.
Dans ces cas, les candidats novices ont été jumelés a des candidats mentors dans une autre classe de la
méme école ou dans une école différente a proximité. Bien que ce ne soit pas la le protocole de placement
idéal, il a été jugé préférable a I'option de ne pas participer au modéle de stage de mentorat par un pair.
Avant la mise en ceuvre compléte du modéle de stage de mentorat par un pair, en 2008-2009, tous les
étudiants-maitres de premiére, deuxiéme et troisieme année ont commencé leur stage a la mi-octobre et
effectué un total de 20 jours de stage par année. Cependant, lorsque le modéle de mentorat a été mis en
ceuvre pour tous les candidats novices, afin de différencier les rbles des deux étudiants-maitres dans chaque
dyade de mentorat, les mentors ont entrepris leur stage a la mi-octobre, et les novices ont commencé au
début du second trimestre, a la mi-janvier. Cette différence par rapport au pilot de mentorat par un pair visait
a délimiter clairement, pour les enseignants associés, les roles des mentors et des novices, et a fournir aux
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étudiants-maitres mentors des occasions de mieux comprendre le contexte de la salle de classe en prévision
de l'aide a apporter au novice.

Parallelement a la suppression du stage pour les candidats novices au cours du premier semestre, le nombre
d’évaluations qu’ils recevraient des enseignants associés au cours de leur premiére année a été réduit de
deux (une par semestre) a une, au second semestre, au moment ou ils ont fait leur stage. De plus, bien que
cela soit lié aux contraintes budgétaires générales et a 'harmonisation avec les programmes d’éducation
concomitants offerts au campus plutét qu’au mentorat par un pair, I'évaluation des candidats de premiére
année au baccalauréat en éducation par les conseillers pédagogiques de 'université a pris fin la méme
année que le mentorat par un pair a été appliqué a tous les novices (2008-2009).

Les formulaires d’évaluation du stage pour les candidats de premiére année ont été révisés pour inclure deux
éléments liés au mentorat : « participe et collabore avec le mentor a la planification, a la mise en ceuvre et a
I'évaluation » et « reconnait 'importance du mentorat et y réfléchit ». Afin de maintenir 'uniformité avec les
formulaires utilisés sur le campus principal, ot le mentorat par un pair n’était pas appliqué, les critéres
d’évaluation du stage pour les mentors des deuxiéme et troisieme années n’ont pas été modifiés. Cependant,
les conseillers pédagogiques ont été encouragés a tenir compte du mentorat dans I'évaluation des mentors
par rapport au critére connexe « collabore avec les autres pour créer une communauté apprenante ».

Afin d’obtenir I'appui des conseils scolaires partenaires, les objectifs du modéle de mentorat par un pair et les
résultats du pilote ont été discutés a toutes les réunions en personne consacrées au stage tenues avec les
administrateurs dans les 13 conseils partenaires. De plus, la justification de ce modéle a été expliquée dans
la correspondance servant au recrutement d’enseignants associés préts a accueillir deux étudiants-maitres
(un novice et un mentor).

Le Manuel de stage remis a tous les étudiants-maitres et enseignants associés a été révisé pour inclure un
apercu du modeéle de mentorat par un pair. L’idée que les candidats novices et mentors sont censés
apprendre I'un de l'autre, sous la direction de leur enseignant associé et du conseiller pédagogique de
l'université, a été soulignée dans le Manuel. Les objectifs de fournir une aide complémentaire et de favoriser
la collaboration entre les candidats ont été résumés, ainsi que le concept que les candidats doivent, en
collaboration, planifier et mettre en ceuvre les lecons, évaluer I'apprentissage des étudiants et effectuer une
réflexion coopérative.

En 2008-2009, le Manuel de stage précisait que les candidats novices devaient planifier et enseigner
conjointement une legon avec leur mentor avant la fin de janvier. Leur activité d’enseignement conjoint et
d’enseignement indépendant devait s’accroitre graduellement au cours du trimestre, le but étant d’enseigner
une lecon par jour de stage avant avril. Conformément a ces pratiques, les mentors étaient censés enseigner
deux lecons par jour, dont une qui était planifiée et enseignée conjointement avec le partenaire novice. Selon
le Manuel, le réle des enseignants associés était de faciliter 'expérience d’apprentissage du mentorat et de
guider la dyade mentor/novice dans la planification et I'enseignement conjoints.

La mise en ceuvre du modele de stage de mentorat par un pair a fait I'objet de discussions durant une
réunion du personnel enseignant du campus régional au début de I'année scolaire 2008-2009. A ce moment,
il a été recommandé que tous les instructeurs des cours de méthodes pédagogiques des premiére, deuxieme
et troisieme années du programme insistent davantage sur le mentorat. En plus de l'insistance sur
l'information fournie dans le Manuel de stage, il a été recommandé que les instructeurs consacrent du temps
d’enseignement aux stratégies d’enseignement coopératif, en portant une attention particuliére a la
planification et a I'enseignement conjoints. Lors d’une réunion de tous les conseillers pédagogiques de
l'université chargés de superviser les stages des candidats novices et mentors, le modéle de mentorat par un
pair a été étudié et les attentes énoncées dans le Manuel de stage ont été passées en revue. Afin de
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préparer les candidats a s’acquitter de leurs réles, un atelier d’'une demi-journée a été tenu au début de
janvier, immédiatement avant le début du stage, pour tous les candidats participant au mentorat par un pair.

Atelier sur le mentorat

L’atelier a commencé par une présentation a tout le groupe, durant laquelle la raison d’étre du stage de
mentorat par un pair a été expliquée, ainsi que le rdle des enseignants d’adhérer a I'apprentissage
professionnel coopératif. Bien qu’il ait été admis que les candidats mentors étaient un peu plus expérimentés
et pouvaient donc venir en aide a leur partenaire novice, I'attente d’'une réciprocité (c’est-a-dire
'apprentissage mutuel) a aussi été clairement énoncée.

Il a été recommandé que les dyades placées dans la méme classe se réunissent durant 30 minutes par jour
de stage pour revoir les legons, effectuer une planification conjointe, partager des observations et réfléchir sur
les nouveaux apprentissages, avec la participation des enseignants associés, si possible. Les candidats
membres des dyades de mentorat étaient encouragés a échanger des avis réfléchis, non évaluatifs,
favorisant le développement professionnel. On a aussi souligné que I'enseignement ne se limitait pas a
diriger 'apprentissage des éléves devant une classe, mais incluait un soutien a I'apprentissage en
collaboration et un travail auprés d’éléves en particulier ou de petits groupes.

Conformément au pilote, la description des expériences de mentorat par un pair comprenait I'assistance
mutuelle dans la réponse aux attentes de I'enseignant associé, la collecte et le partage d’observations sur la
classe, la planification et 'enseignement conjoints, I'apprentissage différencié des éléves, I'évaluation de
'apprentissage des éléves et la réflexion coopérative. Les candidats étaient encouragés a miser sur les
forces de leur partenaire dans I'enseignement de certaines matieres (p. ex. musique, sciences). Les rbles que
pourraient assumer les partenaires dans I'enseignement conjoint ont aussi été examinés (p. ex. recueillir et
consigner les réponses des éléves, aider de petits groupes ou des éléves en particulier). Les futurs
enseignants ayant participé au modéle de mentorat par un pair I'année précédente en tant que novices ou
mentors ont été invités a décrire leurs expériences et a répondre aux questions des étudiants-maitres
participant a I'atelier.

Les partenaires novices et mentors se sont réunis durant la seconde moitié de I'atelier et ont orienté leurs
discussions au moyen de questionnaires. Les mentors ont décrit les paramétres de leur stage (p. ex. stratégie
de gestion de classe, besoins des éléves) et les partenaires ont été encouragés a faire connaitre leurs points
forts, leurs besoins et leurs intéréts en tant qu’étudiants-maitres et a s’interroger sur la fagon dont ils
pourraient travailler en dyades pour développer leurs forces et surmonter les difficultés.

Bien que le cadre général de I'atelier sur le mentorat soit demeuré le méme au cours des trois années de
I'étude, plus de temps a été consacré chaque année a I'exploration des réles que les candidats pourraient
assumer dans le soutien mutuel par la planification et 'enseignement conjoints. Plus de temps a aussi été
consacré a I'étude du soutien que pourraient s’apporter mutuellement les partenaires placés dans des
classes différentes (p. ex. visiter I'environnement dans lequel évolue I'autre partenaire). Chaque année, la
présentation PowerPoint utilisée durant I'atelier sur le mentorat a été affichée sur le site Web de l'université,
pour référence.

Mise en ceuvre modifiée au cours de la deuxiéme et de la troisieéme année

En 2009-2010 puis en 2010-2011, les rdles des enseignants associés, des candidats novices et des
candidats mentors dans ce modeéle ont été élargis et clarifiés dans le Manuel de stage. Outre la facilitation de
I'expérience d’apprentissage du mentorat, le réle des enseignants associés de fournir des occasions
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d’enseignement indépendant et conjoint a été énonceé, tout comme celui des novices et des mentors de
s’observer mutuellement, de fournir une rétroaction et de participer a une réflexion coopérative, en plus de la
planification et 'enseignement conjoints. Conformément au Manuel de 2008-2009, les novices devaient
accroitre graduellement leur activité d’enseignement conjoint et enseigner une legon par jour avant la fin de
leur stage. Les mentors devaient enseigner deux lecons par jour, dont certaines données conjointement avec
le partenaire novice. Cependant, le nombre de legons a enseigner conjointement demeurait indéterminé.

Les constatations de la premiere année de I'étude ont aussi été résumées dans le Manuel de stage de 2010-
2011. De plus, ces constatations ont été étudiées lors d’'une réunion tenue en janvier 2011 avec tous les
conseillers pédagogiques chargés de superviser des candidats dans le modéle de mentorat.

Méthodes

La présente étude a été jugée conforme a I'éthique. Des enquétes menés avant et apres le stage ont été
utilisées pour recueillir les cotes des étudiants-maitres sur une échelle de cing points de type Likert et leurs
réponses ouvertes a des questions sur leurs expériences dans le modéle de stage de mentorat par un pair.

Participants

Les futurs enseignants ont été invités a prendre part a I'étude a chaque année de leur participation au modele
de mentorat par un pair soit a titre de novice ou de mentor. Aucune mesure d’incitation a participer n’'a été
offerte. Au cours du recrutement des participants, la participation a 'enquéte a été présentée comme une
occasion de fournir une rétroaction pouvant servir a améliorer le modéle de stage de mentorat par un pair
pour les années suivantes.

Au début de janvier et a la fin d’avril 2009, 2010 et 2011, tous les participants potentiels ont recu par courriel
une invitation a répondre a une enquéte électronique dans un délai de deux semaines. Un rappel leur a été
envoyé par courriel une semaine plus tard. Chaque année, tous les candidats participant au modéle de
mentorat par un pair ont été invités a remplir 'enquéte d’aprés stage, qu’ils aient ou non participé a 'enquéte
préalable au stage.

Pour garantir que les candidats ne se sentaient pas poussés a participer a 'enquéte, un adjoint de recherche
recrutait des participants. L’anonymat était garanti, toutes les réponses étant retournées a I'adjoint de
recherche, qui avait signé un accord de confidentialité. En rassemblant les réponses par groupes de
participants (p. ex. novice, mentor de deuxieme année), I'adjoint de recherche a supprimé des réponses
ouvertes tout renseignement pouvant permettre d’en identifier 'auteur (p. ex. noms de candidats ou
d’enseignants associés).

Les tableaux 1, 2 et 3 indiquent le nombre de candidats de chaque groupe invités a participer a I'étude
chaque année et le nombre de participants ayant rempli chaque questionnaire. Bien que le groupe échantillon
des candidats placés dans un classe différente de leur partenaire mentor soit petit, il a été inclus dans
'enquéte afin d’examiner les avantages et les difficultés liés a ce type de jumelage, étant donné que les
résultats de I'étude visaient a déterminer les améliorations qui pourraient étre apportées au modeéle de
mentorat par un pair.
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Tableau 1 : Participants de 2009

Nombre Répondants de I’enquéte Répondants de I'’enquéte
total de avant-stage de janvier apres-stage d’avril
participants  Nombre Taux de Nombre Taux de
potentiels réponse % réponse %

Novices de 1" année avec

mentor dans la méme classe 211 68 32 70 33

Novices de 1" année avec

mentor dans une autre classe 16 3 19 6 37

Mentors de 2° année avec 104 42 40 40 38

novice dans la méme classe

Mentors de 3° année avec 107 41 38 44 41

novice dans la méme classe

Mentors de 2° et de 3° année 16 6 37 6 37

avec novice dans une autre
classe

Tableau 2 : Participants de 2010

Nombre Répondants de I’enquéte Répondants de I’enquéte
total de avant-stage de janvier apres-stage d’avril
participants Nombre Taux de Nombre Taux de
potentiels réponse % réponse %

Novices de 1 année avec

mentor dans la méme classe 173 74 43 72 42

Novices de 1" année avec

mentor dans une autre classe 14 1 7 3 21

Mentors de 2° année avec

novice dans la méme classe 143 77 54 76 53

Mentors de 3° année avec

novice dans la méme classe 30 16 53 12 40

Mentors de 2° et de 3° année

avec novice dans une autre 14 7 50 6 43

classe
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Tableau 3 : Participants de 2011

Nombre Répondants de I’enquéte Répondants de I’enquéte
total de avant-stage de janvier aprés-stage d’avril
participants
potentiels Nombre Taux de Nombre Taux de
réponse % réponse %

Novices de 1 année avec

mentor dans la méme classe 220 NIL NIL 83 38

Novices de 1 année avec

mentor dans une autre classe 20 NIL NIL 12 60

Mentors de 2° année avec 142 86 60 60 42

novice dans la méme classe

Mentors de 3° année avec

novice dans la méme classe 78 34 44 27 35

Mentors de 2° et de 3° année

avec novice dans une autre 20 8 40 6 30

classe

Malheureusement, a la suite d’une erreur dans la distribution des courriels d’invitation, des participants
novices n’ont pas été recrutés pour participer a I'étude en janvier 2011. Par conséquent, aucune donnée sur
'enquéte d’avant-stage n’a été recueillie pour les novices en 2011.

Sources des données

Les données ont été recueillies parmi les réponses faites a six enquétes électroniques, deux a chague année
de I'étude. L'outil d’enquéte en ligne Zoomerang a été utilisé pour chaque enquéte. Chaque courriel
d’invitation a participer a I'’étude comprenait un lien vers l'instrument de I'enquéte d’avant ou d’aprés le stage
(tous deux inclus a 'annexe A). Les enquétes d’avant-stage ont été remplies au début de la participation au
modéle de stage de mentorat par un pair, au début de janvier, et les enquétes d’aprés-stage ont été remplies
guatre mois aprés la fin de la participation au mentorat par un pair. L’enquéte était congue pour évaluer les
perceptions des candidats sur I'efficacité des méthodes devant les préparer au modéle de mentorat par un
pair, la fréquence de leur participation aux expériences de mentorat par un pair recommandées, les
avantages des expériences de mentorat pour eux-mémes et leur partenaire de mentorat ainsi que les
avantages et les inconvénients de ce modéle de stage. Aucune des enquétes n’a été vérifiée dans la
pratique.

Pour répondre aux enquétes d’avant-stage, les novices et les mentors ont utilisé une échelle a cing points de
type Likert (1 = pas du tout, 2 = peu, 3 = modérément, 4 = trés, 5 = extrémement) pour noter leurs
perceptions sur leur niveau de préparation & leur role de novice ou de mentor, I'efficacité de chaque méthode
devant les préparer a leur réle ainsi que les avantages du modéle de stage de mentorat par un pair pour les
novices, les mentors et les enseignants associés. Dans les enquétes d’apres-stage, les participants devaient
utiliser une échelle a cing points de type Likert (1 = jamais, 2 = rarement, 3 = parfois, 4 = généralement, 5 =
constamment) pour noter la fréquence de leur participation a chacune des activités de mentorat coopératif
avec leur partenaire, et une échelle de cing points (1 = pas du tout, 2 = peu, 3 = modérément, 4 = trés, 5 =
extrémement) pour noter la mesure dans laquelle la participation a chacune de ces activités était bénéfique
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pour les novices et les mentors. Les huit activités prévues incluaient la réponse aux attentes du programme
de baccalauréat en éducation (p. ex. organisation du dossier de stage) et aux attentes de leur enseignant
associé, la planification des legons, le coenseignement, la gestion de classe, la différenciation pédagogique,
I'évaluation de 'apprentissage des éleves et la réflexion coopérative. De plus, les participants ont utilisé une
échelle a cing points de type Likert (1 = pas du tout, 2 = peu, 3 = modérément, 4 = tres, 5 = extrémement)
pour noter la mesure dans laquelle ils se sentaient préparés a assumer leur r6le dans le stage de mentorat
par un pair ainsi que I'efficacité de chaque méthode mise en ceuvre pour les préparer a ce réle. Les cing
méthodes de préparation a leur rdle appliquées chaque année étaient un atelier de mentorat, I'étude du
mentorat durant les cours sur les méthodes pédagogiques, I'information sur le mentorat par un pair incluse
dans le Manuel de stage, l'information sur le mentorat par un pair fournie sur le site Web de l'université et des
témoignages d’anciens participants a un mentorat par un pair.

Afin de recueillir les perceptions des participants novices et mentors sur les facteurs qui ont fagonné leur
expérience de mentorat par un pair et pour leur donner I'occasion de fournir de I'information non abordée
dans les questions de type Likert, les enquétes d’avant et d’aprés le stage incluaient les quatre questions
ouvertes suivantes :

1. Veuillez commenter I'efficacité des stratégies utilisées pour vous préparer a votre réle dans le
programme de mentorat.

2. Veuillez décrire les points forts du programme de mentorat du baccalauréat concomitant en
éducation.

3. Veuillez décrire les aspects a améliorer du programme de mentorat du baccalauréat concomitant
en éducation et proposer des changements a apporter.

4. Avez-vous d’autres observations a formuler au sujet du programme de mentorat du baccalauréat
concomitant en éducation?

Une zone de texte extensible suivant chaque question ouverte permettait aux participants de choisir la
longueur de leur réponse, qui variait d’'une simple phrase a une pleine page.

Analyse des données

Analyse quantitative

Toutes les données quantitatives ont été analysées au moyen du logiciel de statistique SPSS. Des
statistiques descriptives (c’est-a-dire écart moyen et écart-type) ont été calculées pour les réponses des
participants aux différentes questions d’enquéte de type Likert. La réponse moyenne faite a chaque question
de I'enquéte pour chaque année est indiquée a 'annexe B.

L’analyse de variance dans les schémas de réponse des participants ne portait que sur les données des
enquétes d’aprés-stage. Etant donné que le questionnaire des enquétes d’aprés-stage contenait

29 questions, des analyses individuelles de chaque question accroitraient la probabilité d’erreurs de type |
(Gravetter et Wallnau, 2007; Parker et Szymanski, 1992). Par conséquent, des échelles continues combinant
des questions individuelles reliées ont été élaborées dans le but d’étudier les réponses aux questions de type
Likert-type fournies par les participants.

Elaboration des échelles

A partir des 29 questions posées dans 'enquéte d’aprés-stage, 4 échelles générales ont été élaborées,
combinant des groupes de questions concernant I'efficacité de la préparation (5 questions; gamme de notes
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possibles de 5 a 25), la fréquence a laquelle les répondants ont dit participer aux expériences recommandées
de mentorat coopératif par un pair (8 questions; gamme de notes possibles de 8 a 40), les perceptions quant
a la mesure ou ces expériences étaient bénéfiques pour les novices (8 questions; gamme de notes possibles
de 5 a 40) et les perceptions quant a la mesure ou ces expériences étaient bénéfiques pour les mentors

(8 questions; gamme de notes possibles de 5 a 40).

Afin de produire une analyse plus détaillée, des sous-échelles ont été concues dans le but de séparer les
questions incluses dans les échelles globales 2 a 4 selon leur occurrence dans le cycle d’enseignement. Les
sous-échelles séparaient les questions concernant la collaboration préalable a I'enseignement des lecons

(3 questions; gamme de notes possibles de 3 a 15), durant I'enseignement des lecons (3 questions; gamme
de notes possibles de 3 a 15), et apres I'enseignement des legons (2 questions; gamme de notes possibles
de 2 & 10). Le coefficient alpha de Cronbach a été appliqué dans I'étude des 13 échelles; toutes ont révélé
une cohérence interne supérieure a un niveau alpha acceptable de 0,75.

Méthodes d’analyse

Une analyse de variance a été appliquée aux schémas de réponse moyens au sein des groupes de
participants (c’est-a-dire novices, mentors) au fil du temps (soit 2009, 2010, 2011) et entre les différents
groupes de participants (p. ex. duos dans une méme classe ou dans une classe différente).

Puisque toutes les échelles montraient une cohérence interne acceptable, les questions ont été combinées et
les échelles globales 1 & 4 ont été étudiées. Etant donné que les échelles 5 & 13 sont des sous-échelles des
échelles globales 2 a 4, et afin de réduire le nombre d’analyses, les échelles 5 a 13 ont été étudiées
seulement si des résultats significatifs étaient révélés dans I'échelle globale correspondante (de 2 a 4). Par
exemple, si des résultats significatifs étaient découverts a I'échelle 3 (Bénéfique pour le novice), les raisons
possibles de ces différences étaient examinées plus en profondeur par I'étude des différents aspects de
I'échelle, qui incluaient Bénéfique pour le novice : collaboration avant I'enseignement (sous-échelle 8),
Bénéfique pour le novice : collaboration pendant I'enseignement (sous-échelle 9) et Bénéfique pour le

novice : collaboration apres I'enseignement (sous-échelle 10).

De plus, les coefficients de relation simple de Pearson (les « r ») ont été calculés afin de mesurer la relation
linéaire entre deux variables internes. Par exemple, les « r » de Pearson ont été calculés pour mesurer la
relation entre les perceptions des participants mentors au sujet des avantages de participer au modéle de
mentorat pour eux-mémes (Bénéfique pour le mentor — échelle 4) et pour leurs partenaires novices
(Bénéfique pour le novice — échelle 3). Les notes pour les « r » de Pearson peuvent varier entre -1 et +1 : la
note O indique I'absence de relation, +1 représente la note positive la plus élevée pour la relation et -1, la note
négative la plus faible pour la relation.

Echantillons confondus

Etant donné que toutes les données d’enquéte, y compris les années et les roles des candidats, étaient
autodéclarées, des erreurs ont pu se glisser dans chaque groupe de participants, puisque les candidats ont
pu se tromper dans leur année de programme ou celle de leur partenaire de mentorat. Lorsque des erreurs
étaient manifestes (p. ex. indication de la méme année de programme pour le répondant et un partenaire), les
réponses étaient exclues. Sept réponses ont été écartées des analyses quantitatives en 2009, six en 2010 et
huit en 2011.

Les participants n’étant pas tenus de répondre a chacune des questions de I'enquéte, certains n'ont pas
répondu a toutes les questions. Les participants inclus dans chague analyse ont répondu a toutes les
questions dans I'échelle globale ou sous-échelle étudiée. De plus, les sous-échelles 5 a 13 n’ont été étudiées
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qu’en présence de résultats statistiquement significatifs obtenus de I'examen des échelles globales 2 a 4. Par
conséquent, des différences de groupes peuvent apparaitre a 'examen des sous-échelles d’échelles globales
non significatives. Cependant, puisque la réalisation d’'un grand nombre d’analyses est source d’erreurs, le
nombre d’analyses a été restreint afin de réduire ce risque.

Les participants ont été invités a participer a I'étude a chaque année de leur participation comme novices ou
mentors au modéle de stage de mentorat par un pair. Alors que certains participants ont rempli les mémes
guestionnaires a différents moments (p. ex. d’'abord comme novice, puis deux fois comme mentor), d’autres
ne I'ont rempli qu’une seule fois. Bien qu’il soit possible que des relations entre des années différentes de
I'étude puissent étre attribuables aux participants qui ont rempli le questionnaire plusieurs fois, le groupe
échantillon n’ayant rempli le questionnaire qu’a une occasion peut inclure des candidats ayant participé au
modéle de mentorat par un pair durant plus d’'une année, sans avoir participé a I'étude chaque année. Par
conséquent, il a été décidé de ne pas étudier la variance partagée au fil du temps au moyen d’analyses de
mesures répétées comparant les participants a plus d’'une occasion, et de traiter I'analyse comme étant
transversale et de supposer une distribution normale de la population, comme cela se fait généralement.

Analyse des réponses ouvertes

Chacun des six ensembles de données (réponses aux questions ouvertes d’avant et d’aprés le stage pour les
années 2009, 2010 et 2011) a été divisé en trois groupes : novices de premiére année, mentors de deuxiéme
année et mentors de troisieme année. Chaque groupe a été subdivisé a nouveau selon que les répondants
étaient placés dans la méme classe que leur partenaire de mentorat ou dans une classe différente.

Les données sur les réponses ouvertes recueillies par chaque enquéte ont été analysées par codage et
catégorisation des unités d’idée clés, comme le décrit Creswell (2009). Afin de renforcer la crédibilité des
constatations, toutes les données ont d’abord été codifiées de maniéere indépendante par deux chercheurs,
qui se sont ensuite réunis pour s’entendre sur une méme signification, tout désaccord étant résolu par
discussion jusqu’a l'atteinte d’'un consensus (Creswell, 2009). Les unités d’idée codifiées ont ensuite été
réunies en ensembles catégoriques et en themes représentant les perceptions des participants.

Pour comparer et opposer les schémas de réponse aux questions ouvertes des participants dans chaque
groupe (p. ex. novices, mentors, placement dans la méme classe, placement dans une classe différente) et
pour chagque année (2009, 2010, 2011), le nombre de répondants dans chaque groupe ayant mentionné
chacun des thémes et des sous-thémes a été inventorié et inscrit dans une matrice. Les répondants ayant
formulé plus d’'une observation représentative d’'un théme étaient comptés seulement une fois pour garantir
une représentation fidéle du nombre de répondants partageant des perceptions communes.

Limites

Les données démographiques recueillies par les enquétes étaient limitées au programme de chaque
participant (c’est-a-dire cycles primaire/moyen ou moyen/intermédiaire) et a 'année du programme de
baccalauréat en éducation. La population d’étudiants-maitres dans ce programme offre peu de diversité; les
résultats de la présente étude pourraient différer dans un contexte ou la population d’étudiants-maitres serait
plus diversifiée.

Etant donné que la participation a I'enquéte se faisait sur une base volontaire, les réponses des étudiants-
maitres ayant choisi de participer a I'étude a une année ou 'autre peuvent ne pas étre représentatives de
'ensemble de la cohorte (p. ex. novices, mentors). La possibilité que cette situation influe sur les résultats est
atténuée par le vaste ensemble de données recueillies au cours des trois années consécutives (2009, 2010,
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2011). De plus, le petit échantillon de candidats placés dans une classe différente de celle de leur partenaire
de mentorat pourrait avoir diminué la fiabilité des résultats obtenus par I'analyse des réponses de ce groupe.

Résultats quantitatifs

L’annexe D contient une description compléete de chaque analyse réalisée. La présente section livre un
apercu des résultats les plus importants. Comme le montre en détail I'annexe C, le nombre de questions et la
gamme des notes possibles dans chaque échelle et sous-échelle varient. Les notes possibles de I'échelle
Efficacité de la préparation (échelle 1) s’étend de 5 a 25 points. Les notes possibles pour les échelles
Fréquence de la collaboration (échelle 2), Bénéfique pour le novice (échelle 3) et Bénéfique pour le mentor
(échelle 4) s’étendent de 8 a 40. Les gammes de notes possibles vont de 3 a 15 pour les sous-échelles
Collaboration avant I'enseignement (sous-échelles 5, 8, 11) et Collaboration pendant 'enseignement (sous-
échelles 6, 9, 12). Les notes peuvent varier entre 2 et 10 pour les sous-échelles Collaboration aprés
I'enseignement (sous-échelles 7, 10, 13).

Analyses préliminaires : comparaisons intragroupes

Le but premier des analyses quantitatives était de déceler d’éventuels écarts statistiquement significatifs dans
les réponses moyennes fournies par les participants mentors au cours des différentes années (2009, 2010,
2011) et dans les réponses moyennes des participants novices d’'une année a l'autre. Si aucune différence
n’était révélée, les trois groupes de mentors et les trois groupes de novices pouvaient étre combinés en un
groupe de novices et un groupe de mentors pour faire I'objet d’'un examen plus approfondi.

Mentors
Les réponses des mentors en 2009, 2010 et 2011 aux échelles 1 & 4 ont été comparées. Des différences
statistiquement significatives ont été constatées dans deux échelles : Efficacité de la préparation (F (2, 263) =

6,31, p < 0,01) et Bénéfique pour le mentor, (F (2, 255) = 3,02, p = 0,05).

Tableau 4 : Réponse moyenne — échelles globales 1-4

Echelle 2009 (n = 85) 2010 (n = 92) 2011 (n = 89)
M Ecart- M Ecart- M Ecart-
type type type
1. Efficacité de la préparation 13,17% 3,69 14,922 3,76 14,77° 3,39
2. Fréguence de la collaboration 28,46 6,94 29,38 7,32 29 7,16
3. Bénéfique pour le novice 30,62 7,07 31,62 6,62 31,11 7,49
4. Bénéfique pour le mentor 25,13° 8,31 27,17 8,37 28,14° 7,53

Les différences significatives par groupe sont indiquées par le méme indice supérieur dans chaque rangée
4p<0,01,°p<0,05 °p=0,056

Comme le montre le tableau 4, les différences pour I'Efficacité de la préparation se situaient entre 2009 and
2010 et entre 2009 et 2011. Malgré I'amélioration sensible des perceptions quant a la préparation pour les
années 2010 et 2011 en comparaison de 2009, il importe de noter que les mentors ont jugé leur préparation
comme étant inférieure & moyennement efficace (note de 15) pour les trois années.

Les cing éléments de I'échelle Efficacité de la préparation étaient un atelier de mentorat tenu chaque année,
I'étude du mentorat durant les cours sur les méthodes pédagogiques, I'information sur le mentorat par un pair
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incluse dans le Manuel de stage, I'information sur le mentorat par un pair fournie sur le site Web de
luniversité et des témoignages d’anciens participants a un mentorat par un pair. Les participants de 2010 et
de 2011 ayant jugé la préparation plus efficace que les répondants de 2009, les perceptions d’une plus
grande efficacité de la préparation chez les mentors peuvent étre attribuables en partie a I'information plus
étoffée fournie dans le Manuel de stage, a la plus grande importance accordée au mentorat durant les cours
sur les méthodes pédagogiques et a des changements apportés a I'atelier sur le mentorat. Les meilleures
perceptions des mentors quant a leur préparation peuvent aussi étre attribuables a la participation a un
mentorat par un pair durant plus d’'une année. Cela peut se vérifier particulierement pour les résultats de
2011, parce que tous les mentors de cette année avaient été novices dans ce modéle de stage en 2009 ou
en 2010.

Comme le montre le tableau 4, les mentors de toutes les années ont considéré comme moyenne la
fréquence de leur participation aux activités coopératives prévues, c’est-a-dire entre « parfois » (c’est-a-dire
24) et « généralement » (c’est-a-dire 32). Il importe de signaler que, chaque année, les mentors ont évalué
ces activités coopératives comme étant prés de « tres bénéfiques » (c’est-a-dire 32) pour leurs partenaires
novices et « moyennement bénéfiques » (c’est-a-dire 24) pour eux-mémes. Une différence légerement
significative a été constatée entre les réponses des mentors pour 2009 et 2011 a I'échelle globale 4,
Bénéfique pour le mentor. Pour expliquer pourquoi des différences étaient possibles entre les trois années,
les trois sous-échelles (11, 12, 13) englobant I'’échelle Bénéfique pour le mentor ont été examinées. Comme
le montre le tableau 5, les résultats n’indiquaient pas de différence significative entre les années dans les
réponses a la sous-échelle Collaboration avant I'enseignement. A I'inverse, des différences de groupe
importantes ont été constatées entre les années 2009 et 2011 pour la sous-échelle Collaboration aprés
I'enseignement. Bien que minimes, des différences ont aussi été constatées dans la sous-échelle
Collaboration pendant I'enseignement. |l est intéressant de constater que tous les groupes ont accordé des
notes moyennes a la collaboration pour ces sous-échelles a chaque période.

Tableau 5: Réponse moyenne — Bénéfique pour le mentor, sous-échelles 11-13

Sous-échelle Bénéfique pour le 2009 (n = 85) 2010 (n =92) 2011 (n = 89)
mentor
M Ecart- M Ecart- M Ecart-
type type type
11. Collaboration avant I'enseignement 7,49 3,12 10,12 3,31 10,33 2,94
12. Collaboration pendant 'enseignement 9,67 3,33 10,35 3,29 10,87" 2,86
13. Collaboration aprés I'enseignement 6 2,3 6,58 2,15 6,93 2,10

F(2,257)=3,91,p<0,05 F(2, 257)=3,06,p=0,05

Etant donné les faibles différences dans les réponses moyennes des mentors en 2009 et en 2011 a I'échelle
Bénéfique pour le mentor et a la sous-échelle Collaboration pendant I'enseignement (c’est-a-dire gestion de
classe, différenciation pédagogique, coenseignement), I'existence de différences fiables entre les groupes est
inconnue, de sorte que ces constatations doivent étre interprétées avec prudence.

L’écart dans les notes moyennes a la sous-échelle Collaboration apres I'enseignement (c’est-a-dire
mesure/évaluation, réflexion) peut étre digne de mention. Alors qu’aucun mentor de 2009 n’a participé a ce
modele en tant que novice, certains mentors de 2010 possédaient une expérience de novice dans ce modéle
et tous les mentors de 2011 étaient novices en 2009 ou en 2010. Par conséquent, 'amélioration des
perceptions des mentors quant au bienfait de la collaboration aprés I'enseignement entre 2009 and 2011 peut
étre attribuable a la participation cumulative au modéle de mentorat par un pair.
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Les réponses des participants mentors ont ensuite été comparées en vue de déterminer si les notes
moyennes différaient en fonction de 'année de participation au programme de baccalauréat en éducation
(c’est-a-dire deuxieéme ou troisieme année). Aucune différence statistiguement significative n'a été trouvée.
Par conséquent, les notes des mentors n'ont pas été influencées par le fait qu’ils aient été des étudiants-
maitres de deuxieme ou de troisieme année.

Novices

Les réponses faites par les novices en 2009, 2010 et 2011 aux échelles 1 a 4 ont été comparées. Aucune
différence importante n’a été constatée. De plus, pour vérifier si 'année de participation du mentor au
programme de baccalauréat en éducation influait sur les notes des novices, les réponses des novices
jumelés a un mentor de deuxieme année ont été comparées aux réponses de novices jumelés a un mentor
de troisieme année pour les échelles 1 a 4. Aucune différence significative n’a été constatée dans les
réponses des novices en fonction de leur année d’étude ou de celle du mentor. Par conséquent, les réponses
des novices n’ont pas été influencées par 'année a laquelle ils ont participé au mentorat par un pair ni par le
fait que le mentor en était a la deuxiéme ou a la troisieme année du baccalauréat en éducation.

Comparaisons entre groupes

Sur la base des résultats des analyses intragroupes qui n’indiquaient pas de différences moyennes en
fonction de I'année de participation des répondants, les novices jumelés a un mentor de deuxiéme ou de
troisieme année, pour les trois années, ont été combinés en un seul groupe aux fins des comparaisons entre
groupes. De méme, si aucune différence n’était constatée entre les années de participation dans les
réponses des mentors, ceux-ci étaient combinés en un seul groupe. Cependant, puisque I'année de
participation était liée aux notes pour I’échelle Efficacité de la préparation et les sous-échelles Bénéfique pour
le mentor : Collaboration pendant I'enseignement et Collaboration apres I'enseignement, ces échelles n’ont
pas été étudiées dans les comparaisons entre groupes, afin de réduire la possibilité que I'année de réponse
ne confonde les résultats.

Les analyses entre groupes ont comparé les caractéristiques du placement et du programme afin de
déterminer si elles étaient liées aux résultats. Plus précisément, des comparaisons ont été réalisées afin de
déterminer si les réponses des participants étaient liées a leur placement dans la méme classe que leur
partenaire de mentorat ou dans une classe différente ou a leur programme d’études (c’est-a-dire préparation
a I'enseignement au cycle primaire/moyen ou au cycle moyen/intermédiaire). De plus, les réponses des
mentors ayant participé au modéle de mentorat par un pair durant un, deux et trois ans ont été comparées.
Enfin, dans le but de déterminer 'effet de I'expérience de novice sur les perceptions des mentors, les
réponses des mentors ayant une expérience de novice ont été comparées a celles des mentors qui n’avaient
pas cette expérience dans ce modéle.

Placement dans un méme classe ou dans une classe différente

Afin de déterminer si le type de placement dans la classe influait sur les résultats, les réponses moyennes
des mentors et des novices qui avaient été placés dans la méme classe que leur partenaire de mentorat ont
été comparées aux réponses de ceux qui avaient été placés dans une classe différente.

Mentors

D’abord, les réponses des mentors placés dans la méme classe que leurs partenaires novices et ceux placés
dans une classe différente ont été examinées. Comme le montre le tableau 6, des différences significatives
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ont été observées entre les notes moyennes pour les échelles Fréquence de la collaboration, Bénéfique pour
le novice et Bénéfique pour le mentor. Les réponses aux trois échelles étaient plus élevées chez les mentors
placés dans la méme classe que leur partenaire novice en comparaison de celles des mentors placés dans
une classe différente.

Tableau 6 : Mentors — Réponse moyenne, placement dans la méme classe ou dans une classe
différente

Echelle Méme (n = 239) Différente (n = 23)
M Ecart- M Ecart-
type type
2. Fréquence de la collaboration 29,89 5,84 20,35 11,42
3. Bénéfique pour le novice’ 31,70 6,22 25,54 11,64
4. Bénéfique pour le mentor’ 27,28 7,75 22,33 10,89
p<0,01

Afin de mieux comprendre les différences entre groupes pour chaque échelle, les sous-échelles ont été
examinées; des différences significatives ont été constatées entre les groupes pour toutes les sous-échelles
(tous les F 6,14 — 55,96, tous les p < 0,01). Pour toutes les échelles et les sous-échelles comparées (voir
annexe D), les mentors placés dans la méme classe que leur partenaire novice ont donné des notes
sensiblement plus élevées que ceux placés dans des classes différentes. Ces différences peuvent s’expliquer
de différentes facons. Par exemple, certaines des activités coopératives recommandées (p. ex. organisation
du dossier de stage, planification des legons) pouvaient étre entreprises par les candidats placés dans des
classes différentes; cependant, bon nombre d’activités (p. ex. coenseignement, gestion de classe,
enseignement différencié) étaient plus faciles a accomplir lorsque les candidats travaillaient dans la méme
classe, avec les mémes éléves. Un acceés plus facile a leur partenaire novice permettait aux mentors dans la
méme classe de participer plus fréquemment aux activités coopératives recommandées, ce qui, en retour,
peut avoir influé sur leurs perceptions quant a I'effet bénéfique de ces activités tant pour les novices que pour
les mentors.

Novices

Les réponses des novices placés dans la méme classe que leur mentor ont été comparées a celles des
novices placés dans une classe différente. Comme pour I'analyse décrite ci-dessus, les notes moyennes
accordées par les participants novices a toutes les échelles globales étaient sensiblement différentes (voir
tableau 8; tous les F > 4,56, tous les p < 0,05). Une analyse plus poussée a révélé que les notes moyennes
pour toutes les sous-échelles étaient aussi sensiblement différentes entre les groupes (tous les F < 17,89,
tous les p < 0,001). Pour toutes les échelles et sous-échelles, les notes moyennes des novices placés dans
la méme classe que leur partenaire mentor étaient sensiblement plus élevées que celles des novices placés
dans une autre classe que leur partenaire mentor.
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Tableau 7 : Novices — Réponse moyenne, placement dans la méme classe ou dans une classe
différente

Echelle Méme (n = 226) Différente (n = 16)
M Ecart- M Ecart-
type type
1. Efficacité de la préparation” 15,75 3,61 13,75 3,82
2. Fréquence de la collaboration” 29,12 7,28 13,81 8,57
3. Bénéfique pour le novice’ 31,58 7,13 20,87 11,31
4. Bénéfique pour le mentor’ 28,70 7,91 18,81 8,65

p<0,05, p<0,001

Pour toutes les années, la note moyenne que les novices placés dans la méme classe que leur mentor ont
accordée a l'efficacité des méthodes devant les préparer a leur réle était de rang moyen (c’est-a-dire 15 sur
une échelle possible de 5 & 25). Les novices placés dans une autre classe que leur partenaire mentor ont
estimé étre moins bien préparés. Cela peut étre attribuable au fait que les méthodes visant a préparer les
novices (p. ex. atelier sur le mentorat) visaient d’abord les jumelages de mentorat dans une méme classe,
pratique la plus commune.

Pour chaque année, les novices placés dans la méme classe que leur mentor ont déclaré avoir participé
souvent aux activités coopératives prévues, leur note moyenne se situant entre « parfois » (24) et

« généralement » (32). Naturellement, comme le montre le tableau 7, les novices placés dans une autre
classe que leur partenaire ont participé aux activités coopératives recommandées (p. ex. planification
conjointe, coenseignement) sensiblement moins souvent que les novices placés dans la méme classe que
leur partenaire. Il importe de noter que, chaque année, les novices placés dans la méme classe que leur
mentor ont estimé que la participation a ces activités était prés de « trés bénéfique » (32; échelle de 8 a 40)
pour eux-mémes et supérieure a « moyennement bénéfique » (24) pour leur partenaire mentors. Les novices
placés dans une autre classe que leur mentor ont accordé des notes sensiblement inférieures au bienfait de
la collaboration pour eux-mé&mes et leur partenaire mentor (entre peu [16] et modérément [24] bénéfique).

Etant donné le petit échantillon de participants placés dans une autre classe que leur partenaire de mentorat,
ces résultats doivent étre interprétés avec prudence. Cependant, les grandes différences entre les notes
moyennes de ces analyses laissent a penser que le placement dans les classes pourrait étre un facteur
important ayant influé sur les réponses tant des novices que des mentors, le placement dans la méme classe
apportant plus d’avantages que le placement dans des classes distinctes.

Candidats des cycles primaire/moyen et candidats des cycles moyen/intermédiaire

Pour déterminer si le programme de baccalauréat en éducation suivi par les mentors et les novices a influé
sur les résultats, les réponses moyennes des participants au cycle primaire/moyen du programme de
baccalauréat en éducation ont été comparées a celles des participants du cycle moyen/intermédiaire.

Mentors

L’échelle Efficacité de la préparation et les sous-échelles Bénéfique pour le mentor : Collaboration pendant
I'enseignement et Collaboration apres I'enseignement n’ont pas été comparées, étant donné que les analyses
intragroupes indiquaient que I'année de participation du mentor (2009, 2010, 2011) avait influé sur ces
réponses. Les réponses moyennes des mentors du programme du cycle primaire/moyen ont été comparées
a celles des mentors du programme du cycle moyen/intermédiaire. Aucune différence statistiquement
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significative n’a été observée dans les échelles comparées.
Novices

Les réponses moyennes des participants novices du programme du cycle primaire/moyen (n = 147) et celles
des participants novices du programme du cycle moyen/intermédiaire (n = 92) ont été comparées. La seule
différence significative dans le score moyen a été observée pour I'Efficacité de la préparation, les participants
novices du cycle primaire/moyen s’estimant davantage préparés (M = 16,06, écart-type = 3,22) que les
novices du cycle moyen/intermédiaire (M = 14,91, écart-type = 4,17), (F (1, 237) = 5,70, p < 0,05).

Différentes explications peuvent justifier la différence dans l'efficacité de la préparation. Par exemple, alors
que la plupart des méthodes de préparation des participants au mentorat par un pair (p. ex. ateliers) étaient
les mémes pour tous les candidats, les candidats des cycles primaire/moyen et moyen/intermédiaire du
baccalauréat en éducation prennent des cours différents sur les méthodes pédagogiques. Par conséquent,
les perceptions plus élevées des participants du cycle primaire/moyen quant a I'efficacité de la préparation
pourraient étre attribuables a l'importance accordée au mentorat durant leurs cours sur les méthodes
pédagogiques. Il se peut aussi que la différence soit attribuable a des facteurs indépendants du mentorat par
un pair, comme les caractéristiques des candidats qui choisissent chaque programme. A la lumiére de ces
résultats, il semble que le fait de suivre le programme du cycle primaire/moyen ou celui du cycle
moyen/intermédiaire n’ait eu que peu d’influence sur les réponses des mentors et des novices.

Participation durant une ou plusieurs années

Comme nous l'avons vu, certaines différences ont été observées dans les réponses des mentors selon les
années de mise en ceuvre. Une des explications possibles de la variation dans les réponses pourrait étre
I'effet cumulatif de la participation au modéle de mentorat. Les analyses suivantes ont été menées afin
d’examiner cette relation potentielle. Pour déterminer si le nombre d’années de participation au modéle
influait sur les réponses des mentors, la réponse moyenne a I'enquéte d’aprés-stage des mentors ayant
participé au modéle de mentorat par un pair durant une, deux ou trois années a été analysée. Cette
comparaison comprenait les réponses des participants qui avaient répondu aux enquétes a un seul moment
et en tant que mentor (2009, 2010 ou 2011), les réponses des participants ayant répondu aux enquétes a
deux années entre 2009, 2010 et 2011 et les réponses des participants ayant répondu aux enquétes a
chacune des trois années.*

Le groupe d’une année était composé des réponses des mentors ayant répondu a 'enquéte seulement une
fois au cours des trois années et en tant que mentors. Le groupe de deux années réunissait les réponses

a I'enquéte de deuxieme année faites par les mentors ayant répondu a deux enquétes, soit une fois comme
novice et une autre en tant que mentor, ou a deux reprises comme mentors. Le groupe de trois années était
formé des réponses a I'enquéte de troisiéme année faites par les mentors ayant répondu a trois enquétes,
comme novices en 2009 et comme mentors en 2010 et en 2011. Comme le montre le Tableau 8, les notes
moyennes des échelles Fréquence de la collaboration et Bénéfique pour le mentor différaient d’'un groupe a
l'autre. C’est pourquoi les sous-échelles de ces deux échelles ont été analysées.

! Un adjoint de recherche a fait le suivi des participants ayant répondu a plus d’une enquéte sur la base des adresses de courriel des
répondants répertoriés dans les fichiers de données brutes.
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Tableau 8 : Réponse moyenne des mentors — Nombre d’année de participation au mentorat

Echelle 1 année (n = 139) 2 années (n = 95) 3 années (n = 30)

M Ecart- M Ecart- M Ecart-
type type type

2. Fréquence de la collaboration 28,03% 7,63 29,49 6,20 31,532 6,89

3. Bénéfique pour le novice 30,39 7,48 31,60 6,24 33,11 7,34

4. Bénéfique pour le mentor 25,34ab 8,45 28,08% 7,08 29,75b 8,67

5. Fréquence de la collaboration 11,14 2,90 11,56 2,41 12,10 2,69

avant I'enseignement

6. Fréquence de la collaboration 10,272 3,15 11,00 2,65 11,832 2,73

durant I'enseignement

7. Fréguence de la collaboration 6,63 2,10 6,97 1,87 7,60 1,79

apres I'enseignement

11. Bénéfique pour le mentor - 9,52 3,25 10,34 2,82 11,00 3,32

collaboration avant I'enseignement

12. Bénéfique pour le mentor - 9,63% 3,34 10,91° 2,75 11,432 3,20

collaboration durant I'enseignement

13. Bénéfique pour le mentor - 6,14% 2,29 6,80 2,00 7,31% 2,21

collaboration aprés I'enseignement

2%n<0,05 °p<0,01

Les résultats de ces analyses sont conformes aux analyses préliminaires des expériences des mentors
(Tableaux 4 et 5), qui indiquaient que I'échelle globale Bénéfique pour le mentor et les sous-échelles
Bénéfique pour le mentor - Collaboration pendant 'enseignement et Collaboration aprés I'enseignement
étaient influencées par I'année de participation du mentor au modéle de stage (2009, 2010, 2011). Les
mentors participants ayant participé a ce modele de stage durant deux ou trois ans ont estimé qu'’il était
sensiblement plus bénéfique que ceux qui avaient participé a ce modeéle de stage durant seulement une
année. Cette constatation vient appuyer la conclusion que la participation cumulative a ce modéle de stage
procurait des bienfaits, que le répondant ait été participant novice une année et participant mentor lors d’'une
année subséquente ou qu’il ait été mentor a deux reprises.

Il est important de noter qu’il ne s’agit pas de trois groupes de participants distincts. Par exemple, si une
personne a été mentor & deux reprises, sa hote moyenne pour les deux années est incluse, la note moyenne
de I'enquéte de la premiére année dans le groupe d’'une année et la moyenne de la note de leur deuxieme
année étant incluses dans le groupe de deux années. Comme le montrent les échantillons confondus, les
analyses des mesures répétées comparant les participants a plus d’'une période n’ont pas été réalisées pour
tenir compte de I'écart partagé dans le temps.

De plus, bien qu’elle tende a démontrer qu’une participation cumulative procure des avantages, cette
comparaison ne fait pas de distinction entre 'effet d’étre novice une année et mentor une année subséquente
et I'effet de répéter I'expérience de mentor. Par exemple, les participants dans le groupe de deux années
comprennent ceux qui ont été novices une année et mentors au cours d’'une année subséquente et les
participants qui ont répété I'expérience de mentors. C’est pourquoi de nouvelles analyses ont été menées
pour déterminer si I'expérience de novice dans ce modéle influait sur les réponses des mentors et si les
différences entre les groupes dans les analyses en fonction des années de participation (Tableau 8) étaient
attribuables a I'expérience de novice dans ce modéle.
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Incidence de I'expérience de novice dans les réponses des mentors

Pour déterminer si I'expérience de novice influait sur les réponses des mentors, les réponses de tous les
mentors n'ayant pas connu I'expérience de novice (c’est-a-dire tous les mentors de 2009 et les mentors de
troisieme année en 2010) ont été comparées aux réponses de tous les mentors qui ont d’abord été
participants novices dans ce modele de stage (c’est-a-dire mentors de deuxiéme année en 2010 et tous les
mentors de 2011). Toutes les échelles ont été comparées dans ces analyses. Comme le montre le Tableau 9,
les notes moyennes pour les échelles Efficacité de la préparation et Bénéfique pour le mentor étaient
sensiblement plus élevées pour les mentors ayant acquis I'expérience de novices en comparaison de ceux
n’ayant jamais été novices. L'examen des sous-échelles Collaboration avant I'enseignement, Collaboration
pendant I'enseignement et Collaboration aprés I'enseignement (Bénéfique pour le mentor) a révélé des
différences significatives dans les trois sous-échelles. Aucune différence entre groupes n’a été observée pour
les échelles Fréquence de la collaboration et Bénéfique pour le novice.

Tableau 9 : Réponse moyenne des mentors — Avec et sans expérience de mentorat en tant que novice

Mentors sans Mentors avec

expérience de novice expérience de novice

Echelle (n = 96) (n =170)
M Ecart-type M Ecart-type

1. Efficacité de la préparation’ 13,14 3,76 14,97 3,49
2. Fréguence de la collaboration 28,57 6,93 29,18 7,26
3. Bénéfique pour le novice 30,43 7,23 31,52 6,96
4. Bénéfique pour le mentor” 24,90 8,26 27,94 7,88
11. Bénéfique pour le mentor : collaboration avant 9,43 3,12 10,30 3,12
I'enseignement
12. Bénéfique pour le mentor : collaboration durant 9,54 3,31 10,74 3,04
I'enseignement
13. Bénéfique pour le mentor : collaboration aprés 5,96 2,28 6,82 2,11

I'enseignement

p <0,001, p <0,01, "p <0,05

En comparaison des mentors n’ayant pas eu d’abord I'expérience de novice, les mentors ayant acquis cette
expérience ont dit avoir été mieux préparés pour ce modele de stage et qu’il était plus bénéfique pour eux en
tant que mentors de participer aux activités coopératives recommandées. Cela donne a penser que les
différences dans les réponses moyennes des mentors selon I'année de participation dans ce modéle
(Tableaux 4 et 5) pourraient étre attribuables a la participation cumulative au modéle de stage de mentorat
par un pair. Il est intéressant de noter que les notes attribuées a la Fréquence de la collaboration par les
mentors n’ont pas été influencées par le fait que le mentor ait d’abord été novice. Par conséquent, la hausse
de la Fréquence de la collaboration observée au Tableau 8 pourrait étre attribuable a la répétition de
'expérience de mentor, plutét qu’au fait de posséder I'expérience de novice dans ce modéle.

Relations linéaires

Pour déceler la présence de relations entre les réponses des participants a différentes échelles, des
corrélations simples de Pearson (c’est-a-dire des « r ») ont été réalisées a l'intérieur des groupes des novices
et des mentors. Une relation entre deux mesures de résultats pourrait permettre de démontrer qu’elles sont
liees. Ces analyses ont été réalisées en vue de mesurer la relation linéaire entre les notes attribuées par les
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participants novices et mentors aux avantages de participer au modéle de stage de mentorat par un pair pour
eux-mémes et leurs partenaires de mentorat (c’est-a-dire échelles Bénéfique pour le novice et Bénéfique
pour le mentor). De plus, les relations entre les notes attribuées par les participants pour les échelles
Fréquence de la collaboration (échelle 2) et Bénéfique pour le mentor (échelle 4) ainsi que la relation entre
notes attribuées par les participants novices et mentors aux échelles Fréquence de la collaboration

(échelle 2) et a Bénéfique pour le novice (échelle 3) ont été examinées. Bien que les résultats du Tableau 10
ci-dessous indiquent que les novices ont observé une relation plus forte entre les avantages pour eux-mémes
et les avantages pour les mentors que les mentors pour cette méme relation, les deux révélent des fortes
relations positives.

Tableau 10 : Relations — Bénéfique pour le novice, Bénéfique pour le mentor et Fréquence de la
collaboration

Mentors Novices
autodéclaration autodéclaration
Deux échelles comparées (n = 266) (n =239)
r r

Bénéfique pour le novice (échelle 3) et Bénéfique pour le mentor 0,62° 0,80
(échelle 4)
Fréquence de la collaboration (échelle 2) et Bénéfique pour le mentor 0,63 0,74
(échelle 4)
Fréquence de la collaboration (échelle 2) et Bénéfique pour le novice 0,71 0,74
(échelle 3)
p < 0,001

Les relations sont aussi fortes entre la fréquence a laquelle les participants novices et mentors ont dit avoir
participé aux expériences d’enseignement en collaboration prévues et les notes qu’ils ont attribuées aux
avantages que le mentorat par un pair procurait a eux-mémes et a leur partenaire. Ces résultats indiquent
une forte relation positive entre la participation aux expériences de mentorat en collaboration et la perception
gue la relation de mentorat est bénéfique tant pour soi-méme que pour le partenaire novice ou mentor. Cela
donne a penser que si un partenaire de la dyade de mentorat estime que la relation est bénéfique, il y voit
aussi un intérét pour son partenaire de mentorat. Il importe de noter que si la collaboration est plus fréquente,
les novices et les mentors estiment que cette collaboration est bénéfique tant pour eux-mémes que pour leur
partenaire.

Résultats des réponses ouvertes

Les descriptifs suivants sont utilisés pour décrire les résultats des analyses des données des réponses
ouvertes : « la plupart » indique qu’'un theme a été mentionné par au moins 60 % des répondants;
I'expression « de nombreux » (répondants) indique qu’entre 40 et 59 % des répondants ont mentionné un
théeme donné; « certains » indique qu’un théme a été mentionné par entre 20 et 39 % des répondants, et
« quelques » signifie qu’un théme a été mentionné par 19 % des répondants ou moins. Les résultats sont
présentés en deux groupes catégoriques — avantages et problémes —, la description de chaque theme
mentionné au sein de chaque catégorie étant suivie de citations représentatives des participants.
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Avantages

Dans les trois années, I'avantage mentionné le plus fréquemment est la perception de la plupart des novices
et des mentors que le modéle de mentorat par un pair apportait une aide complémentaire aux deux
candidats. Ces résultats correspondent aux résultats quantitatifs. De plus, les résultats des réponses
ouvertes détaillées ci-dessous permettent de mieux comprendre les facteurs ayant influencé les cotes de type
Likert attribuées par les participants. Plus particulierement, les participants novices et mentors ont attribué
cette aide complémentaire a la participation aux activités coopératives recommandées et au fait d’avoir la
possibilité d’adopter une approche par investigation et de poser des questions sans crainte de représailles.
Un autre theme mentionné dans les réponses ouvertes des mentors était le fait que la participation au
mentorat par un pair leur permettait de consolider leur apprentissage et de développer leur identité
professionnelle.

Enseignement coopératif

Chaque année, la plupart des répondants novices et mentors ont cité le soutien personnel et professionnel
que procure la participation a 'enseignement coopératif comme la plus grande force du modeéle de stage de
mentorat par un pair. La plupart des pratiques recommandées ont été citées comme sources de ce soutien, le
coenseignement et la planification conjointe des legons étant mentionnés le plus souvent.

Le coenseignement du début était aussi important et agréable. Mon mentor m’a été d’un grand secours et
m’a aidé dans la planification des legons et a répondu a toutes mes questions. (Novice de 1 année, avril
2009)

On ne comprend toute la valeur de ce programme que lorsque les deux effectuent ensemble la
planification et I'enseignement; rien ne nous prépare vraiment [...]. Le coenseignement permet tout
simplement un développement exponentiel des lecons et des idées. (Mentor de 2° année, avril 2010)

Le programme de mentorat était tout a fait superbe! J’ai été placé dans une classe avec mon mentor et
Je n‘arriverais pas a énumeérer tous les bienfaits de ce programme. J’ai pu observer mon mentor
enseigner et comprendre ce qu’est I'enseignement et j'ai eu toute l'aide nécessaire pour la planification
des lecons et les activités de groupe. (Novice de 1" année, avril 2010)

Apprendre a la fois d’un pair et de quelqu’un qui a des années d’expérience en enseignement. Que
demander de mieux? (Mentor de 3° année, avril 2011)

Malgré que, dans les enquétes d’aprés-stage, certains mentors de 2009 et 2010 aient dit éprouver, au début,
des réserves au sujet du mentorat par un pair, ils ont estimé que leur participation leur avait été bénéfique. La
plupart des répondants ont percu que la planification conjointe des lecons et le coenseignement étaient
bénéfiques pour les deux candidats. La majorité des novices de chaque année ont mentionné que de
travailler avec leur partenaire mentor réduisait le stress associé a la transition du role d’étudiant-maitre ou a
accru leur confiance.

Au départ, I'idée me paraissait horrible, mais les choses ont bien tourné. Je pense que le mentor et le
novice bénéficient d’un plus grand nombre d’occasions de coenseignement. (Mentor de 3° année, avril
2009)

Le fait de savoir qu’un étudiant qui était dans ma situation I'an dernier allait m’accompagner en classe a
réduit mon sentiment de stress et facilité ma transition a la classe. (Novice de 1 année, avril 2009)
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Cela atténue la pression, d’avoir quelqu’un possédant presque le méme degré d’expérience avec lequel
discuter et planifier. Lorsque le programme de mentorat fonctionne bien, il est plus facile de planifier les
lecons et moins stressant de les donner. Le coenseignement est un vrai plaisir et je pense que les éléves
bénéficient du partenariat entre les deux étudiants-maitres et I'enseignant associé. (Novice de 1" année,
avril 2010)

Le placement dans la méme classe a permis aux candidats d’établir une vision commune des besoins des
éléves et des défis particuliers que pose ce placement. De nombreux candidats, chaque année, ont estimé
gue le fait de travailler ensemble a partir de cette perception commune et de réfléchir a la fagon de surmonter
les défis pédagogiques leur a permis d’élaborer des stratégies de gestion de classe et d’offrir un appui
personnel et professionnel a leur partenaire.

C'était formidable de travailler avec quelqu’un avec qui échanger des idées et discuter des stratégies et
des lecons. J’ai aimé avoir quelqu’un avec qui réfléchir a la fin des legons, parce que, parfois, elle
remarquait des choses qui m’'avaient échappé. Aussi, les jours ou j’éprouvais de la frustration, c’était bien
d’avoir quelqu’un pour me soutenir et comprendre les problemes et les défis qui se posaient dans la
classe. (Mentor de 2° année, avril 2010)

Selon moi, toute la force réside dans le coenseignement. Le coenseignement nous aide a évaluer
efficacement les éléves, tout en dressant des plans de lecons plus élaborés et en insistant sur la gestion
de classe et le comportement des éléves. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Chaque année, quelques candidats ont dit estimer que leur partenaire mentor ou novice offrait un plus grand
soutien que leur enseignant associé.

Je pense que de discuter et de réfléchir avec elle [mentor pair] était utile. Je n’ai pas eu une trés bonne
expérience avec mon enseignante associée, qui était trés passive et manquait de motivation et
d’organisation et qui, essentiellement, se contentait de nous remettre les feuilles de travail ou de nous
indiquer les taches a faire dans le manuel. Alors, la présence du mentor a fait que j'ai pu apprendre des
astuces et certains éléments qui font une lecon efficace. Cela m’a aussi permis de discuter de certaines
idées et d’exprimer mes frustrations, car I'enseignante associée n’était pas la plus facile d’approche.
(Novice de 1" année, avril 2009)

En tant que mentor, j’ai trouvé bien d’avoir quelqu’un pour m’appuyer, surtout lorsque I'enseignant
associé ne fournit pas le soutien voulu. (Mentor de 2° année, avril 2010)

Approche par investigation

Chaque année, certains participants ont déclaré se sentir plus a I'aise en adoptant une approche par
investigation et en posant a leur partenaire de mentorat des questions sur leur stage, plutoét que d’exposer
leur vulnérabilité en interrogeant leur enseignant associé. Dans certains cas, leurs questions ont semblé
nécessiter une compréhension profonde du contexte de la classe (p. ex. comment aborder certains éléves).
Par conséquent, un pair placé dans une classe différente aurait eu de la difficulté a répondre a ces questions.

Le programme de mentorat permet aux étudiants de premiére année d’interagir avec un autre étudiant-
enseignant au sujet de leur classe. Il n’est pas toujours facile de parler de tout ce qui concerne la classe
avec l'enseignant associé. Je trouvais moins stressant de me trouver dans un environnement peu connu
lorsque j’étais accompagné de l'autre étudiante. Elle m’a donné beaucoup de conseils sur la fagon
d’aborder certains éléves. (Novice de 1 année, avril 2009)
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Ce programme permet aux nouveaux étudiants de se sentir libres de discuter de toutes leurs
préoccupations ou d’obtenir des réponses sur leur placement. Parfois, il n’est pas aussi facile de discuter
des éléves avec 'enseignant [associé]. (Mentor de 2° année, avril 2010)

Chaque année, certains novices ont attribué leur croissance professionnelle a la volonté de leur mentor pair
de répondre a leurs questions sur le stage et a 'encadrement non menacant.

Cette année, j'ai beaucoup évolué grdce a mon mentor! Elle était toujours préte a répondre a mes
questions. Chaque jour, elle m’a fourni tout 'appui nécessaire, et méme plus. (Novice de 1" année, avril
2010)

C’est quelqu’un qui offre un soutien constant, prét a répondre a toutes vos questions, mais aussi
quelqu’un avec qui se développer comme enseignant. Tant le mentor que le novice profitent de cette
expérience; c’est le point que je trouve le plus bénéfique. Les deux ont quelque chose a enseigner et a
apprendre. (Novice de 1" année, avril 2011)

Le mentorat par un pair a semblé créer un environnement sans risque, dans lequel il est possible de poser
des questions et de demander des éclaircissements. Alors que cela a semblé le plus grand bienfait pour les
novices, chaque année, quelques candidats mentors ont dit estimer que cet environnement était profitable
pour les deux candidats.

Les deux étudiants ont la possiblité de poser des questions sans craindre qu’elles soient jugées absurdes
ou stupides. (Mentor de 3° année, avril 2009)

Les deux étudiants ont quelqu’un vers qui se tourner autre que l'enseignant associé pour exposer leurs
observations, leurs questions ou leurs préoccupations. (Mentor de 2° année, avril 2010)

C’est utile de discuter avec quelqu’un qui partage la méme expérience et de pouvoir apprendre I'un de
l'autre. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Mentors : consolidation de I’'apprentissage

Alors que pour les trois années de I'étude, de nombreux mentors ont estimé que I'enseignement coopératif
leur a été bénéfique, chaque année, quelques mentors ont aussi considéré que la participation au modele de
mentorat par un pair leur a permis de consolider leur apprentissage et de développer leur identité
professionnelle naissante en tant qu’enseignants. Le fait d’expliquer leurs convictions et leurs activités
pédagogiques a un candidat novice de premiere année leur a aidé a développer leur pensée critique et a
permis aux candidats mentors d’exercer un leadership dans le cadre du stage.

La plus grande force du programme est qu’il m’a permis de me définir comme enseignant. Expliquer mes
convictions sur la gestion de classe et ce que signifie la tdche d’enseignant m’a vraiment aidé dans mon
cheminement. (Mentor de 3° année, avril 2009)

Comme mentor, j'ai dd réfléchir davantage sur ma pratique, parce que je devais expliquer certaines
stratégies que jutilisais. Commenter les stratégies du novice a aussi développé ma pensée critique.
(Mentor de 3° année, avril 2009)

Cela donne aux mentors I'occasion de réfléchir aux réles de leadershjip de I'enseignant et de fournir des
explications a un candidat plus jeune [moins expérimenté]. Les mentors apprennent aussi de leurs
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novices et les partenariats favorisent la coopération et le travail d’équipe. (Mentor de 2° année, avril
2011)

De plus, chaque année, quelques mentors ont estimé que de travailler avec un partenaire novice les a
renseignés sur leurs propres forces et les a aidés a progresser comme étudiants-maitres.

En observant mon partenaire novice de premiére année, j'ai pu voir combien j'avais progressé depuis ce
temps. (Mentor de 3° année, avril 2010)

C’est un excellent moyen d’apprendre et d’améliorer nos compétences en coenseignement. Cela aiguise
aussi notre regard sur nos propres forces comme enseignants. (Mentor de 3° année, avril 2011)

Chaque année, quelques mentors ont aussi indiqué que leur travail de mentorat avait renforcé leur
engagement professionnel. Ces mentors ont estimé qu’ils devaient se fixer des normes de pratique élevées,
gue leur partenaire novice pourrait imiter.

Cela m’a aidé a me concentrer sur ma tache et a travailler fort, car je devais étre un modele pour l'autre.
Cela m’a vraiment montré I'importance du travail d’équipe. (Mentor de 2° année, avril 2009)

Je pense que le programme de mentorat aide les étudiants de deuxiéme et de troiséme année a se fixer
des normes plus élevées en matiere de responsabilité. lls doivent étre préparés a planifier une legon et a
I'enseigner de maniére efficace avec leur novice. (Mentor de 3° année, avril 2011)

Bien que certains mentors aient douté au début que le modéle de stage de mentorat par un pair leur soit
bénéfique, bon nombre ont estimé aprés coup que cette expérience avait stimulé leur croissance
professionnelle et celle de leur partenaire novice.

Difficultés

Les participants aux enquétes d’avant et d’apres le stage ont indiqué de facon constante, chague année, que
les rbles et les responsabilités des candidats mentors et novices devaient étre clarifiés pour les candidats ou
leurs enseignants associés. Les attentes relatives a la planification conjointe et au coenseignement
nécessitaient 'adoption d’'un enseignement coopératif plutét qu’indépendant. L’ajustement a ce changement
de paradigme a semblé difficile. De plus, dans certains cas, des novices et des mentors ont dit percevoir des
problémes avec la compatibilité des candidats. Au cours des deux premiéeres années de mise en ceuvre, des
tensions étaient apparentes chez les mentors qui n'avaient pas participé au programme en tant que novices.
Ces tensions se sont résolues avec le temps, mais pas les obstacles a I'enseignement coopératif créés par la
nécessité de jumeler chaque année certains candidats novices avec un partenaire mentor dans une classe
ou une école différente.

Clarté des roles

La relation de mentorat entre les étudiants-maitres devait favoriser I'apprentissage mutuel. Les candidats
mentors et novices étaient censés apprendre I'un de I'autre et 'un avec 'autre dans un cadre d’enseignement
coopératif. Les étudiants-maitres ont estimé que de combiner un mentorat entre des étudiants-maitres et un
mentorat traditionnel avec leurs enseignants associés créait de la confusion. Chaque année, de nombreux
répondants ont dit croire que les rdles et les responsabilités des candidats mentors et novices dans le modéle
de stage de mentorat par un pair devaient étre clarifiés pour les candidats ou leurs enseignants associés.
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Au cours de la premiére année de mise en ceuvre compléte, la question de la clarté des rbles a été
particulierement difficile. Bien que les conseils scolaires partenaires aient été avisés de I'application du
modele de stage de mentorat par un pair, il semble que I'avis n’ait pas été transmis a tous les enseignants
associés. A I'occasion, des candidats ont déclaré que leur enseignant associé ignorait qu’il devait accueillir un
novice qui commencerait le stage en janvier : « Mon enseignante associée ne savait méme pas qu’un
deuxiéme étudiant-enseignant allait arriver. » (Novice de 1" année, avril 2009)

En 2009, de nombreux répondants ont estimé qu’ils ne saisissaient pas clairement leurs roles et leurs
responsabilités de candidats novices et mentors. lls ont aussi estimé que leurs enseignants associés ne
comprenaient pas clairement leur réle dans le mentorat d’'une dyade ni celui des candidats novices et
mentors.

Je ne suis pas certain que j’étais bien préparé pour mon rle de mentoré. Je ne connaissais pas bien le
réle que je devais jouer dans la classe avec mon mentor et comment au juste nous devions effectuer la
planification et I'enseignement conjoints. [...] Vous devez définir précisément les attentes si vous voulez
que nous puissions planifier et enseigner conjointement; indiquer ce que nous devons faire exactement.
(Novice de 1" année, janvier 2009)

Nous devons étre mieux guidés : je pense que personne n’a vraiment compris les réles des deux
candidats dans la méme classe. (Mentor de 2° année, janvier 2009).

Je pense que les enseignants associés ne savent pas clairement quoi faire avec les deux étudiants-
enseignants dans la classe. lls doivent étre mieux renseignés pour permettre au mentor et au mentoré de
bien s’adapter aux réles prévus. (Mentor de 3° année, avril 2009)

Il faudrait que tous les enseignants associés comprennent /a signification d’un novice et d’un mentor et
sachent combien de temps chaque étudiant-enseignant est censé enseigner dans une journée. (Novice
de 1" année, avril 2009)

A tous les ans, plusieurs méthodes étaient prévues pour préparer les candidats a s’acquitter de leurs réles
(p. ex. atelier sur le mentorat, cours sur les méthodes pédagogiques). Chaque année, les candidats de la
méme cohorte ont formulé des observations tant positives que négatives sur I'efficacité de chaque méthode.
Par exemple, en 2011, des perceptions divergentes quant a I'efficacité des ateliers sur le mentorat ont été
observées dans les réponses des candidats mentors de deuxiéme année.

J’ai trouvé les ateliers et les réunions avec le conseiller pédagogique trés utiles pour me préparer a mon
réle de mentor. J’étais mieux préparé a aider la novice a régler les problemes qu’elle rencontrait et elle
était plus confiante dans ma capacité a I'aider. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Je pense que des éléments comme la présentation PowerPoint et 'atelier sur le mentorat soulignaient ce
qui était évident et logique, plutdt que de nous préparer au coenseignement et au réle de mentor qui nous
attendait. (Mentor de 2° année, avril 2011)

De méme, en 2011, certains candidats ont jugé positif I'impact des cours sur les méthodes pédagogiques,
alors que d’autres ont estimé que des sujets comme le coenseignement n’étaient pas examinés suffisamment
en profondeur.
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Je pense que puisque j’ai fait pas mal de coenseignement cette année, j'aimerais que les cours sur les
meéthodes comprennent une legon sur ce qu’est exactement le coenseignement et sur la facon de
travailler avec notre mentor pour préparer une bonne lecon. (Novice de 1 année, avril 2011)

Le cours sur les méthodes m’a préparé tres efficacement pour mes placements et le programme de
mentorat. Je trouve que le matériel était trés pertinent et m’a aidé a me préparer a toute éventualité.
(Mentor de 2° année, avril 2011)

J'avais l'impression qu’il n’y avait pas de stratégies pour nous comme mentors. Aucun cours sur les
méthodes ou quoi que ce soit d’autre ne nous a indiqué clairement que si nous faisions ceci, il arriverait
cela. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Sur une note plus positive, une amélioration des perceptions des mentors quant a la clarté des roles et a la
préparation a été observée en 2010 et en 2011. Cependant, cette amélioration était attribuée surtout a la
participation préalable des mentors comme novices ou a des témoignages de mentors ayant participé au
mentorat par un pair au cours des années précédentes. Bien que certains candidats aient indiqué que les
méthodes censées les préparer, comme l'information contenue dans le Manuel de stage, ont été utiles,
I'expérience antérieure du modéle est apparue comme ayant le plus d’'importance dans la préparation au réle
de mentor.

Les explications écrites sur les rbles m’aident a me préparer au rble que jai a jouer dans le programme
de mentorat, mais je pense que l'information qui a été le plus utile jusqu’a présent est venue des gens qui
ont participé au programme de mentorat auparavant. (Mentor de 3° année, janvier 2010)

Je pense avoir appris comment je voulais assumer mon rble de mentor a partir de mon expérience de
novice. J’ai choisi de reprendre certaines pratiques de mon mentor et de faire bien d’autres choses
différentes seulement dans le buit d’aider le novice. Alors, je n’ai pas vraiment utilisé les stratégies de
I'école [université] pour me préparer. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Je pense que la seule stratégie efficace qui m’a permis de me préparer a mon réle dans le programme de
mentorat a été d’y participer [comme novice]. Ce n’est que par cette participation que j'ai pu m’y préparer.
(Mentor de 2° année, avril 2011)

Alors que les préoccupations des candidats quant a leur préparation pour leurs nouveaux roles allaient en
s’apaisant, les indications selon lesquelles les roles n’étaient pas bien compris par les enseignants associés
ont augmenté entre 2009 et 2011. |l est difficile de déterminer s'il s’agit d’'une augmentation véritable ou si
une meilleure compréhension de leurs réles a incité les candidats a s’intéresser de plus prés aux besoins des
enseignants associés.

Les enseignants associés ont généralement plus de problemes avec deux étudiants qu’avec un seul. Les
attentes devraient étre plus claires et plus précises (Mentor de 2° année, avril 2011)

Les rbles des mentors et des novices doivent étre définis plus clairement et les deux étudiants-maitres
doivent répondre aux attentes [...].Les enseignants associés doivent étre informés que les deux
partenaires doivent planifier et enseigner des lecons individuellement, bien que le coenseignement doive
étre encouragé. (Mentor de 3° année, avril 2011)

Bien que le probléme de clarifier les réles des mentors ait diminué entre 2009, 2010 et 2011, la clarté des
réles est restée problématique au cours des trois premieres années de mise en ceuvre de ce modeéle de
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stage. Ces résultats sont conformes aux résultats quantitatifs, qui indiquaient que I'efficacité de la préparation
augmentait avec le temps, mais demeurait au niveau « moyennement efficace » ou en deca.

Perceptions de « I’enseignement » comme pratique indépendante

Le modele de stage de mentorat par un pair a été présenté aux participants chaque année comme une
occasion d’entreprendre un enseignement coopératif basé sur la réflexion avec un étudiant-maitre pair. Cela
signifie que, bien qu’il soit admis que les candidats mentors étaient un peu plus expérimentés, les attentes
relatives a la réciprocité et au fait d’apprendre I'un de l'autre et 'un avec 'autre, par la planification et
'enseignement conjoints, ont été exposées de fagon explicite. Cependant, de nombreux candidats de 2009 et
de 2010 ont semblé estimer qu’ils « enseignaient » lorsqu’ils le faisaient seuls, plutét qu'avec leur partenaire
de mentorat. Les réponses des participants ont révélé que les candidats et les enseignants associés
semblaient percevoir « 'enseignement » comme une pratique indépendante plutét que coopérative. Dans
certains cas, cela a semblé inciter les enseignants associés a décourager les candidats de s’engager dans la
planification et I'enseignement conjoints. Dans d’autres cas, les mentors ou les novices n’appuyaient pas
'enseignement conjoint.

Les enseignants associés doivent mieux connaitre les attentes. Mon novice et moi n’avons eu que tres
peu d’occasions de planiffier et d’enseigner conjointement des lecons. (Mentor de 2° année, avril 2009)

Les mentors devraient savoir qu’ils doivent coenseigner avec les novices. Je n’ai jamais enseigné
conjointement avec mon mentor parce qu’elle estimait que ce n’était pas nécessaire. (Novice de
1" année, avril 2009)

Chaque année, certains répondants novices et mentors ont dit estimer que le modéle de stage de mentorat
par un pair réduisait leur « temps d’enseignement » : « Aucun des deux n’acquiert autant d’expérience que
s’il était seul dans la classe. » (Mentor de 2e année, avril 2009); « J’ai trouvé qu’on ne me donnait pas assez
de temps pour mes propres lecons. » (Novice de 1" année, avril 2009)

Malgré la diminution du nombre de réponses révélant cette difficulté en 2011, les perceptions de certains
mentors selon lesquelles I'enseignement consistait a aider individuellement I'éléve dans son apprentissage
semblaient favoriser une concurrence constante pour I'obtention de « temps d’enseignement ». Ces
perceptions peuvent avoir été influencées en partie par le point de mire de leurs évaluations de stage : les
mentors étaient évalués en fonction de leur capacité d’enseignement individuel, plutdét que de leur aptitude a
travailler en collaboration et a enseigner conjointement avec leur partenaire novice. De plus, les attentes
individuelles des novices et des mentors dans le Manuel de stage peuvent avoir renforcé les perceptions de
'enseignement comme pratique indépendante, le nombre de legons a coenseigner n’étant pas établi.

Peu de temps d’enseignement m’était alloué personnellement durant le semestre, parce que mon mentor
était en troisieme année et qu’elle avait besoin de plus de temps d’enseignement que moi. Je comprends
cela, mais je n’ai pas fait le temps d’enseignement indiqué dans le manuel tant durant le stage ordinaire
[les lundis] que durant la semaine de stage [ /a fin de I'année]. (Novice de 1" année, avril 2011)

Pour les étudiants de deuxieme et de troisiéme année, il est souvent incroyablement difficile d’obtenir le
temps d’enseignement nécessaire pour étre évalués adéquatement, si [nous sommes] constamment
jumelés a un novice. [...] Je ne pense pas qu’on devrait exiger a ce point le coenseignement. Je pense
qu’il faudrait insister aupres des enseignants sur le fait que les étudiants de deuxiéme et de troisieme
année ont besoin de temps d’enseignement sans les novices. Bien s(r, les novices ont besoin de
s’exercer a I'enseignement, mais leur participation doit étre réduite. (Mentor de 2° année, avril 2011)
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Les criteres d’évaluation du stage pour les mentors et les attentes individuelles pour les novices et les
mentors dans le Manuel de stage ont pu imposer des contraintes pour la participation a I'enseignement
conjoint recommandée.

Compatibilité des candidats

L’efficacité du modéle de mentorat par un pair dépendait de la volonté et de la capacité des étudiants-maitres
de travailler ensemble. Chaque année, de nombreux répondants ont reconnu que la compatibilité était une
variable importante dans la réussite de leur partenariat de mentorat par un pair.

Essentiellement, la question se résumait a savoir si les deux s’entendaient bien. Si oui, alors travaillons
ensemble et apprenons I'un de 'autre. Cela s’est tres bien passé pour moi, comme mentor. Si les deux
s’entendent bien, il devient tres avantageux de disposer d’une autre paire de mains et d’'un autre cerveau
pour la préparation et I'enseignement. (Mentor de 3° année, avril 2009)

Malheureusement, chaque année, quelques répondants novices et mentors ont fait état d’'une incompatibilité
avec leur partenaire du mentorat par un pair, ce qui a été une source de tension et de stress. Dans certains
cas, les répondants ont attribué cette situation a une divergence de point de vue sur la meilleure fagon de
planifier et d’enseigner les legcons ou a des styles d’enseignement incompatibles, ce qui rendait
'enseignement conjoint difficile.

Dans le coenseignement, j'avais parfois le sentiment que mes idées étaient mises de cété, soit parce que
mon mentor estimait que son idée était meilleure ou peut-étre parce qu’elle croyait vraiment que mon
apport n’allait simplement pas dans le sens de sa vision de la lecon. (Novice de 1 année, avril 2009)

Le coenseignement était difficile parce que mon mentor et moi n’avions pas toujours le méme point de
vue sur la fagon d’enseigner la legon. Nous avons des styles d’enseignement différents. (Novice de
1 année, avril 2011)

Personnellement, je n’aime pas le programme de mentorat. Je trouve que d’avoir un novice n’est pas
avantageux pour moi, comme mentor. J’ai trouvé que le coenseignement était impraticable; nos styles
d’enseignement étaient différents. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Dans d’autres cas, I'incompatibilité des candidats dépendait des attitudes, des traits de personnalité ou de
I'éthique de travail des participants. Lorsque les candidats étaient incompatibles, le modele de mentorat par
un pair était percu comme une source de stress tant pour les novices que les mentors.

Malheureusement, deux aspects ont fait que, pour moi, le programme de mentorat n’éfait pas aussi
bénéfique qu’il aurait pu I'étre. D’abord, mon mentor et moi he nous entendions pas sur la plupart des
sujets. Nos points de vue divergeaient dans presque tous les domaines. [...] Je sais maintenant comment
NE PAS instruire ou traiter les enfants. (Novice de 1 année, avril 2011)

Je pense que ca peut étre trés bien avec un bon novice, mais le placement peut devenir extrémement
stressant et pénible si le novice refuse de collaborer ou adopte une mauvaise attitude. (Mentor de
3° année, avril 2011)

Chaque année, quelques répondants se sont demandé si tous les candidats devraient participer au mentorat
par un pair. En particulier, des répondants ont recommandé que les candidats qui ne veulent pas assumer le
role de mentor aient la possibilité de se retirer. Etant donné que les partenariats entre pairs ont été établis en
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fonction du lieu du stage demandé, il est arrivé que des candidats qui souhaitaient agir comme mentors
n’aient pas pu le faire, alors que d’autres qui ne souhaitaient pas étre mentors ont été jumelés a un partenaire
novice.

Il faudrait instaurer une nouvelle régle : que les candidats de deuxiéme ou de troisieme année décident
s’ils veulent encadrer un novice ou non. Il n’est pas juste qu’un étudiant de niveau plus avancé se voie
Jjumelé a un novice alors qu'il ne le souhaite pas ou qu’il ne puisse pas avoir de novice alors qu'il le
souhaiterait. (Mentor de 3° année, avril 2011)

Je pense que ceux qui ne veulent pas agir comme mentors ne devraient pas le faire. J'ai adoré mon réle
de mentor mais, I'an dernier, lorsque j'étais en premiére année, mon mentor a eu un effet négatif sur mon
enseignement. Son manque d’effort et le peu soutien qu’elle m’a apporté ne m’'ont guére impressionné.
Nous n’avons jamais enseigné conjointement et elle ne s’occupait pas de moi dans la classe. Ceux qui
n’aiment pas le travail d’équipe ne devraient pas étre mentors. (Mentor de 2° année, avril 2011)

Ne donnez pas un mentor a un étudiant de troisieme année qui en a déja eu un et qui souhaite travailler
seul. (Novice de 1 année, avril 2011)

A l'occasion, des mentors ont estimé que la concurrence pour I'obtention des futurs postes d’enseignement
favorisait la résistance au modéle de mentorat par un pair : « Il pourrait y avoir lieu de s’objecter a ce
programme car, en définitive, nous formons et aidons nos futurs concurrents. » (Mentor de 3° année, janvier
2009).

Chaque année, quelques répondants ont dit croire que de jumeler les candidats en fonction de leurs intéréts
communs améliorerait la compatibilité.

Je sais que certains ne partageaient pas les mémes opinions que leur partenaire mentor ou novice. Je
n’ai pas eu ce probleme, mais je pense qu’un processus semblable au jumelage des colocataires pourrait
étre appliqué, si possible (compte tenu des limites imposées par I'emplacement, bien sdr), pour créer une
meilleure chimie et une relation plus étroite entre le mentor et le novice. (Mentor de 2° année, avril 2010)

Je pense que si les mentors et les novices étaient jumelés en fonction de leurs intéréts et des domaines
d’enseignement, les choses iraient beaucoup mieux. Le coenseignement a été beaucoup plus facile pour
moi cette année parce que mon novice et moi nous nous intéressons aux arts et a l'anglais. (Mentor de
2° année, avril 2011)

On peut soutenir que les étudiants-maitres pourraient étre jumelés en fonction de leurs intéréts communs.
Cependant, dans ce programme dans lequel les candidats sont placés d’abord en fonction du lieu
géographique choisi pour leur stage, maintenir cette pratique tout en jumelant les novices et les mentors sur
la base d’autres facteurs, comme les intéréts communs, pourrait poser des problémes de coordination.

Tensions subies par la premiere cohorte de mentors

Pour mettre en ceuvre un mentorat par un pair entre des candidats a différentes étapes de la réalisation de
leur programme, il fallait une premiére cohorte de mentors qui n’avaient pas participé au programme comme
novices de premiére année. En 2009, tous les mentors, et en 2010, les mentors de troisieme année n’avaient
pas acquis I'expérience de novices. On ne s’étonnera donc peut-étre pas d’observer que certains mentors de
cette premiére cohorte ont estimé que le statu quo aurait di étre maintenu et qu’il était injuste de leur
demander de consacrer du temps a un novice de premiére année alors qu'ils avaient d0 effectuer des stages
individuels en tant que candidats de premiere année.
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Je pense que les candidats de premiéere année bénéficieraient beaucoup plus de I'ancienne forme du
programme, avec leur propre classe et des attentes définies. (Mentor de 2° année, avril 2009)

Je n’approuve pas ce programme. Bien des gens, dont moi-méme, ont di se déboruiller eux-mémes
durant la premiere année et se sont bien tirés d’affaire. Cela fait partie de I'expérience d’apprentissage de
ce programme et du fait que nous faisons tous ces stages comme étudiants au baccalauréat en
éducation. Je pense que ce programme impose une trop grande responsabilité au mentor. [...] Nous
avons déja assez a faire sans devoir maintenant étre la personne-ressource principale pour cet étudiant
de premiére année. (Mentor de 3° année, janvier 2010)

En particulier, la premiére cohorte de mentors a estimé que d’éliminer I'évaluation des candidats de premiére
année par les conseillers pédagogiques réduisait la responsabilité et la préparation en vue des prochaines
évaluations formelles. Bien que ce changement ait été sans lien avec le mentorat par un pair, il s’est produit
au méme moment et a donc été percu comme étant associé a la mise en ceuvre du modéle de mentorat par
un pair.

Je pense que les étudiants de premiére année doivent étre évalués par leur conseiller pédagogique a la
fin de I'année. Le fait de ne pas évaluer les étudiants de premiere année fait qu’ils ne sont pas préparés
pour leur évaluation de deuxiéme année. (Mentor de 2° année, janvier 2009)

Je crois que les étudiants de premiére année devraient étre évalués pour qu’ils comprennent ce dont il
s’agit et soient mieux préparés pour les prochaines évaluations. (Mentor de 2° année, avril 2009)

Je pense que les novices de premiére année devraient étre évalués par les conseillers pédagogiques.
[...] Méme s’ils n’étaient pas évalués en profondeur, cela les préparerait a une évaluation approfondie a
la deuxieéme année. (Mentor de 3° année, avril 2010)

Cependant, ces préoccupations ont été éliminées dans les données des réponses ouvertes de 2011, auquel
moment tous les mentors avaient été candidats novices dans ce modeéle de stage. Les tensions subies par la
premiere cohorte de mentors ont diminué entre 2009 et 2010 et résolues en 2011. Les résultats des réponses
ouvertes détaillées ici exposent les facteurs ayant influé sur les notes quantitatives des mentors n’ayant pas
connu I'expérience de novices dans ce modele de stage.

Jumelage dans des classes différentes

Une des grandes difficultés posées par la mise en ceuvre de ce modéle a été d’effectuer des placements de
stage de mentorat par un pair tout en maintenant la pratique de permettre aux candidats de choisir le lieu
géographique ou se déroulerait le stage. En raison de nombres inégaux de candidats demandant un lieu de
stage particulier et du manque d’enseignants associés préts a accueillir un novice et un mentor dans
certaines régions, il a fallu chaque année placer entre 16 et 20 novices avec un mentor dans une autre classe
de la méme école ou dans une autre école a proximité. Aucune observation positive n’a été formulée par les
répondants visés par ce type de placement. Chaque année, les candidats de ces dyades se sont dits décus
dans les enquétes d’avant-stage. Tout en reconnaissant que le mentorat par un pair pouvait étre bénéfique,
les répondants ont estimé que cela supposait un placement dans la méme classe que le partenaire.

J’ai estimé étre bien informé sur le fait d’avoir un mentor et la fagon d’en bénéficier [...] mais seulement
s’ils sont dans la méme classe. Je ne savais pas que mon mentor n’était pas dans ma classe (elle est
dans une autre classe de 5° année dans la méme école); j’ai été trés surpris et non préparé a cette
situation. (Novice de 1" année, janvier 2009)
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Assurez-vous que chaque étudiant de premiére année a un mentor dans sa classe. J'espérais qu'il en
soit ainsi, mais cela n’a pas été le cas. (Novice de 1" année, janvier 2009)

Je pense qu'il est important que le mentor et le novice soient dans la méme classe, parce qu'ils peuvent
travailler ensemble avec les éleves, planifier et enseigner conjointement les lecons. C’est un peu difficile
si les deux sont dans une classe différente, d’autant plus qu’on ne connait pas les étudiants et
I'atmosphére de l'autre classe. (Mentor de 2° année, janvier 2010)

Aprés le stage, les répondants ont aussi dit croire que de placer les partenaires dans des classes différentes
réduisait ou éliminait les bienfaits du modéle de mentorat par un pair.

On ne devrait jamais jumeler un novice et un mentor dans des classes distinctes, encore moins dans des
divisions différentes. Cela a constitué une perte d’efforts et de temps [...], et n’a méme pas été efficace
ou bénéfique, a mon avis. (Mentor de 3° année, avril 2010)

Si le mentor est dans la méme classe, c’est parfait. Sinon, c’est pratiquement inutile. (Novice de
1" année, avril 2011)

Mon mentor était dans une autre école [...], ce qui ne m’a procuré aucun avantage. Les mentors et les
novices doivent au moins étre dans la méme école, pour pouvoir se rencontrer durant les pauses. Le
programme de mentorat a été une grande déception pour moi cette année. (Novice de 1 année, avril
2011)

En 2010 and 2011, 'atelier sur le mentorat tenu avant le stage ainsi que le Manuel de stage recommandaient
gue tous les novices et les mentors placés dans des classes différentes visitent les lieux du stage de leur
partenaire pour créer des occasions de collaborer. Les répondants ont estimé que c’était une attente
impraticable, irréaliste ou fastidieuse.

Mon conseiller pédagogique m’a dit que, pour obtenir une bonne note d’évaluation, je devais sortir du
placement ou je connais les étudiants et ol 'enseignant a accepté de m’aider, et [me rendre] dans la
classe de mon mentoré pour éventuellement coenseigner avec lui. Je ne connais pas I'’environnement de
sa classe,ni les étudiants et je ne suis méme pas au méme niveau que mon mentoré. Je trouve
impraticable et inéquitable de devoir m’asseoir dans la classe de mon mentoré et de manquer des
éléments du cours donné par mon propre enseignant associé. (Mentor de 2° année, janvier 2010)

J’avais I'impression de ne pas faire partie [du mentorat par un pair], puisque mon mentor était dans une
autre école, et méme dans une autre ville. Pourtant, on s’attendait a ce que nous ayons la méme relation
que ceux qui sont dans la méme classe, mais ce n’était pas réaliste. (Novice de 1" année, avril 2011)

Le conenseignement était une autre difficulté [...], car puisqu’il y a deux enseignants associés, le mentor
doit comprendre la classe de l'autre enseignant associé pour pouvoir y coenseigner. Je pense que si
seuls les jumelages dans la méme classe étaient autorisés, le programme de mentorat fonctionnerait
mieux. (Mentor de 2° année, avril 2011)

En résumé, les données des réponses ouvertes ont indiqué que les répondants estimaient que le modéle de

stage de mentorat par un pair n’était pas bénéfique lorsque les candidats n’étaient pas placés dans la méme

classe que leur partenaire de mentorat. Ces résultats sont conformes aux résultats quantitatifs indiquant que

le fait d’étre dans une classe différente avait un effet négatif important sur les notes des candidats mentors et
novices.
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Réponses aux questions de recherche

Des réponses détaillées sont fournies ci-dessous a chaque question de I'étude, fondées sur les résultats
guantitatifs et les réponses ouvertes, selon le cas.

1. Quels étaient les avantages de combiner un stage de mentorat entre des étudiants-maitres a
différentes étapes de la réalisation de leur programme avec le mentorat traditionnel entre ces
étudiants-maitres et leurs enseignants associés?

Nos données sur les réponses ouvertes et les données quantitatives appuient la conclusion que le modéle de
stage de mentorat par un pair avait entre autres bienfaits un soutien personnel et professionnel accru pour les
étudiants-maitres novices et mentors. Ce modeéle de stage favorisait la participation des candidats a
'enseignement coopératif, pergu comme trés bénéfique pour les candidats novices et moyennement
bénéfique pour les candidats mentors. |l importe de noter que les perceptions des candidats novices et celles
des candidats mentors n’ont pas été influencées par le fait que le réle de mentor ait été assumé par un
étudiant-maitre de deuxieme année ou de troisieme année.

De plus, nos données quantitatives ont révélé que les candidats placés dans la méme classe que leur
partenaire de mentorat participaient fréquemment aux activités d’enseignement coopératif prévues et qu'il
existait une forte relation positive entre la participation a ces activités et la perception que cela était bénéfique
aux deux candidats. Nos données quantitatives ont aussi révélé que la participation cumulative a ce modéle
durant plus d’un an procurait des bienfaits significatifs.

Les données des réponses ouvertes ont aussi montré que ce modeéle de stage soutenait les deux candidats,
favorisait I'adoption d’une approche par investigation et renforcait la capacité des mentors a consolider leur
apprentissage. Lorsque les candidats étaient placés dans la méme classe, la relation non menacante que
favorisait le mentorat par un pair a rendu les étudiants-maitres plus enclins & exposer leur vulnérabilité et a
s’interroger I'un l'autre sur la fagon de répondre aux besoins des éléves dans leur stage. Les mentors ont
aussi bénéficié du fait d’expliquer les activités pédagogiques a leur partenaire novice, ce qui a été pergu
comme un moyen de renforcer la capacité des mentors a consolider leur apprentissage et a forger leur
identité d’enseignant.

2. Quels étaient les problémes posés par la combinaison d’un stage de mentorat entre des étudiants-
maitres a différentes étapes de laréalisation de leur programme avec le mentorat traditionnel entre
ces étudiants-maitres et leurs enseignants associés?

Un probléme important révélé par les données quantitatives a été de préparer les candidats a assumer leurs
réles dans ce modéle de stage. Chaque année, I'efficacité de la préparation a été notée comme étant au
niveau « moyennement efficace » ou en dega, tant par les novices que les mentors. Cela laisse & penser que
les méthodes utilisées pour préparer les candidats a leurs roles dans ce modeéle de stage devraient étre
améliorées.

Les problémes révélés dans les données des réponses ouvertes comprenaient la gestion de la compatibilité
des candidats ainsi que la clarification des roles des candidats mentors et novices au sein d’'une dyade. Des
répondants novices et mentors ont estimé que les roles des candidats au sein d’'une dyade devaient aussi
étre clarifiés pour leurs enseignants associés. De plus, les données des réponses ouvertes ont indiqué qu'il
était difficile de promouvoir une perception de I'enseignement comme une pratique coopérative plutot
qu’indépendante. Pour modifier ces perceptions et adopter une vision de I'enseignement comme une pratique
coopérative facilitant 'apprentissage des éléves, il faudra peut-étre définir clairement les attentes en matiére
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d’enseignement coopératif et refléter ces objectifs dans les critéres d’évaluation de stage des étudiants-
maitres. Durant les deux premiéres années de I'étude, les données des réponses ouvertes ont aussi mis en
lumiere la difficulté de susciter 'appui d’'une premiere cohorte de mentors n’ayant pas bénéficié de ce modéle
de stage en tant que candidats novices. Cette difficulté a été résolue lors de la troisi€me année de I'étude,
auquel moment tous les candidats mentors avaient participé a ce modeéle de stage comme novices.

3. Les perceptions des cohortes de participants novices quant au modeéle de stage de mentorat par un
pair changeaient-elles d’une année a I'autre de la période de mise en ceuvre?

Les données quantitatives et les données des réponses ouvertes ont révélé que les perceptions du modéle
de stage de mentorat par un pair ont été positives chez la majorité des participants novices au cours des trois
années de I'étude. Les notes de type Likert ou les réponses ouvertes des novices aux enquétes menées
avant et apres le stage ont peu changé a l'intérieur de chacune des trois années de I'étude ou d’'une année a
lautre.

4. Les perceptions des cohortes de participants mentors quant au modéle de stage de mentorat par
un pair changeaient-elles d’une année a I’autre de la période de mise en ceuvre?

Tant les données quantitatives que les données des réponses ouvertes ont révélé une augmentation, au
cours des trois années de I'étude, dans les perceptions des participants mentors quant a leur préparation au
mentorat par un pair et aux bienfaits de la participation a ce modéle de mentorat pour les candidats mentors.
Avec le temps, les mentors ont exprimé des perceptions plus positives des bienfaits que leur procurait la
collaboration avec leur partenaire novice durant et aprés I'enseignement. Les perceptions que I'enseignement
constitue une forme de soutien a I'apprentissage des éléves de nature individuelle plutét que coopérative ont
aussi diminué chez les candidats mentors entre 2009 et 2011.

Les données des réponses ouvertes indiquaient que les tensions subies par la premiére cohorte de mentors
n’ayant pas acquis I'expérience de novices dans ce modele ont diminué entre 2009 et 2010 et se sont
résolues en 2011. Avec le temps, les participants mentors ont accepté graduellement le modéle de mentorat
par un pair et ont considéré qu’il favorisait tant leur propre croissance professionnelle que celle de leurs
partenaires novices. De méme, les données quantitatives ont révélé que le fait de posséder I'expérience de
novices dans ce modéle avait une influence positive sur les réponses des mentors entre 2009, 2010 et 2011.

5. Des variations significatives attribuables au type de placement (c’est-a-dire dans une méme classe
ou dans une classe différente) ou au programme d’études ont-elles été observées dans les
perceptions des candidats novices et des candidats mentors?

Malgré que la comparaison des participants placés dans la méme classe et ceux placés dans une classe
différente de leur partenaire de mentorat ait donné des résultats qui pourraient ne pas étre fiables en raison
de la taille de I'échantillon, durant les analyses quantitatives, des différences significatives ont été observées
pour tous les points comparés tant chez les candidats novices que les mentors, les participants placés dans
la méme classe accordant des notes moyennes largement supérieures pour I'efficacité de la préparation, la
fréquence des activités de collaboration et les bienfaits de cette collaboration pour les novices et les mentors.
De méme, les données des réponses ouvertes ont révélé que les participants placés dans une classe
différente de leur partenaire novice ou mentor n’ont pas pergu ce type de placement comme un modele
efficace de mentorat par un pair. Cela indique qu’il pourrait étre préférable d’éviter de placer des partenaires
d’'un mentorat par un pair dans des classes différentes, puisque ce type de placement atténue la capacité des
étudiants-maitres a participer aux activités d’enseignement coopératif recommandées et a en bénéficier.
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L’analyse des données quantitatives a révélé que les programmes d’études des candidats novices et mentors
semblent avoir peu d’effet sur leurs réponses. La seule exception était une différence entre les perceptions
des répondants novices du cycle primaire/moyen et du cycle moyen/intermédiaire quant a I'efficacité de la
préparation, les perceptions des candidats au cycle primaire/moyen étant plus élevées que celles des
candidats au cycle moyen/intermédiaire. Cette différence peut étre attribuable a I'exploration de stratégies
d’enseignement coopératif dans leurs cours sur les méthodes pédagogiques. Elle peut étre aussi attribuable
a des facteurs sans lien avec le mentorat par un pair, comme les caractéristiques des candidats qui
choisissent chaque option du programme.

6. Les perceptions des candidats mentors variaient-elles selon qu’ils avaient participé au modéle de
stage de mentorat par un pair durant un an ou plus d’un an?

Nos données quantitatives et les données des réponses ouvertes indiquent que les augmentations des
perceptions des mentors quant a leur préparation au mentorat par un pair entre 2009, 2010 et 2011 étaient
attribuables a I'effet cumulatif de la participation au modéle de mentorat par un pair durant plus d’'une année.
De plus, nos données quantitatives indiquent que les augmentations significatives entre 2009, 2010 et 2011
dans les perceptions des mentors quant aux bienfaits des activités de collaboration durant et aprés
'enseignement étaient attribuables au fait de posséder I'expérience de novices dans ce modeéle, avant
d’'assumer le role de mentor. Il est intéressant de noter que les perceptions des mentors quant aux bienfaits,
pour les novices, des activités de collaboration mises de I'avant par ce modéle n’ont pas été influencées par
la participation cumulative. De plus, une augmentation sensible de la fréquence de la participation aux
activités coopératives était attribuable a la répétition de I'expérience de mentor plutdt qu’a la participation
antérieure des mentors a ce modeéle en tant que novices. Collectivement, nos données quantitatives indiquent
gue la participation cumulative au mentorat par un pair procure des bienfaits, puisque les candidats assument
le réle de mentor aprés avoir participé en tant que novices ou en répétant I'expérience de mentors.

7. Quelle était la relation entre les perceptions des participants novices et des participants mentors
quant a I'utilité du modéle de stage de mentorat par un pair et a la fréquence a laquelle ils ont déclaré
participer aux activités de mentorat prévues?

Il importe de signaler que nos données quantitatives ont révélé une forte relation positive entre la fréquence a
laguelle les candidats novices et mentors ont dit avoir participé aux activités coopératives de mentorat par un
pair et leurs perceptions que cette participation profitait aux deux candidats de la dyade de mentorat. De plus,
ces résultats sont appuyés par les données des réponses ouvertes pour chacune des trois années de I'étude.

Analyse

Collectivement, les conclusions de la présente étude fournissent des preuves tangibles que les étudiants-
maitres ont estimé que le stage de mentorat par un pair était bénéfique pour les candidats tant novices que
mentors. Cet examen des bienfaits et de la complexité de la mise en ceuvre de ce modéle de stage novateur
— combinant le mentorat entre deux étudiants-maitres avec le mentorat traditionnel entre ces étudiants-
maitres et leurs enseignants associés — vient étoffer la littérature limitée consacrée a I'étude d’approches
autres que le modele traditionnel des stages dans les programmes de baccalauréat en éducation (Foster et
autres, 2010).

Il importe de mentionner que les étudiants-maitres ont estimé que le fait d’'observer I'autre enseigner et de
participer a des activités d’enseignement coopératif avec un pair renforgait leur confiance face a
'enseignement et bénéficiait aux deux partenaires de la dyade de mentorat. Cette perception peut étre
attribuable au fait que les candidats travaillaient a I'intérieur et non au-dela de leur zone de développement

Conseil ontarien de la qualité de I’enseignement supérieur




Perceptions d’étudiants-maitres sur leur participation & un modéle de stage de mentorat par un pair

proximale, lorsqu’ils participaient a des activités pédagogiques avec leur partenaire du mentorat par un pair
(Vygotsky, 1986). De plus, les expériences indirectes par 'observation des activités pédagogiques,
modélisées par un pair de la méme classe, avec les mémes éléves, pourraient avoir contribué de fagon
particulieére a renforcer I'autoperception de compétence pédagogique (Bandura, 1986).

Comme pour les bienfaits d’autres programmes de mentorat (Hoban et autres, 2009), la présente étude a
montré que le stage de mentorat entre étudiants-maitres peut favoriser la confiance en soi et la croissance
professionnelle. Conformément aux expériences de mentors dans les programmes de mentorat traditionnels,
les candidats mentors dans ce modéle de stage ont profité de I'occasion de consolider leur apprentissage et
de développer leur identité professionnelle d’enseignant (Hoban et al, 2009). De plus, comme pour d’autres
modéles de mentorat en éducation, ce modéle a favorisé un mode collégial de réglement des problémes et
de réflexion entre les étudiants-maitres (Hoban et autres, 2009). Il importe de noter que ce modéle de stage a
aussi promu 'apprentissage coopératif sur le terrain entre les étudiants-maitres, ce qui a été considéré
comme un élément important pour leur préparation a une collaboration collégiale soutenue (Le Cornu et
Ewing, 2008).

Les expériences des participants ont montré comment ce modéle peut promouvoir la réciprocité entre les
étudiants-maitres en situation de terrain. Du temps et une attention soutenue consacrée a la promotion de la
réciprocité sont nécessaires a I'établissement de communautés apprenantes productives dans le domaine de
'enseignement (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Fullan et autres, 2006; Le Cornu et Ewing, 2008). Le temps
était particulierement important pour la promotion de la réciprocité dans ce modele, car il a permis a plus de
candidats d’acquérir 'expérience de participants novices dans le modéle de mentorat par un pair.

Cependant, la mise en ceuvre d’'un mentorat entre des candidats a différentes étapes du programme de
baccalauréat en éducation nécessitait une premiére cohorte de mentors n’ayant pas bénéficié du programme
en tant que novices. Malgré que cela ait engendré des perceptions d’iniquité, il est impossible de lancer ce
modéle sans une premiere cohorte privée de I'expérience de novice. Avec ce type de modele, un
ralentissement a I'étape de la mise en ceuvre est a prévoir, mais devrait se résorber avec le temps. D’ailleurs,
les perceptions progressivement plus positives des candidats mentors au cours des trois premiéres années
de la mise en ceuvre de ce modeéle de stage mettent en lumiére les avantages de consacrer du temps et de
I'attention a I'établissement d'une communauté d’apprentissage productive au sein d’un programme de
baccalauréat en éducation (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Le Cornu et Ewing, 2008). Les perceptions des
futurs enseignants quant aux bienfaits mutuels de la participation a ce modéle de mentorat par un pair, pour
eux-mémes et leur partenaire, peuvent les inciter a rechercher la réciprocité en tant que professionnels, tant
au sein du programme de baccalauréat en éducation qu’au-dela (Le Cornu et Ewing, 2008).

Pour promouvoir leur croissance professionnelle, il est essentiel que les étudiants-maitres posent des
guestions et adoptent une approche par investigation en matiére d’enseignement (Cochran Smith et Lytle,
2009).

Bien que I'importance du mentorat des étudiants-maitres par les enseignants associés soit largement admise
(Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006), cette relation est complexe pour les candidats du baccalauréat
en éducation, parce que I'enseignant associé a aussi la tache d’évaluer la compétence pédagogique. Cette
relation évaluative pourrait inciter les étudiants-maitres a se demander si le fait d’exposer leur vulnérabilité ou
d’admettre leurs doutes pourrait les faire paraitre moins compétents et donc nuire a leur évaluation. 1l importe
de noter que, conformément a I'assertion de Hoban et collegues (2009), la participation a des activités de
mentorat avec un partenaire n’ayant pas la responsabilité d’évaluer la compétence pédagogique a semblé
inciter les candidats a adopter I'approche par investigation, condition a I'apprentissage professionnel
coopératif (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Le Cornu et Ewing, 2008).

Conseil ontarien de la qualité de I’enseignement supérieur




Perceptions d’étudiants-maitres sur leur participation & un modéle de stage de mentorat par un pair

A l'instar des recherches antérieures sur les expériences partagées de stages dans le baccalauréat en
éducation (Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et autres, 2009; Walsh et Elmslie, 2005), les expériences
des participants a ce modéle indiquent que I'enseignement conjoint en stage procure des bienfaits
significatifs, malgré les difficultés que peut poser I'ajustement a ce changement de paradigme. Quoi qu’il en
soit, la présente étude a démontré que la mise en ceuvre de cette forme de modele de stage avec 13 conseils
scolaires partenaires a été nettement plus complexe que la réalisation d’un petit programme pilote.

Les chercheurs ont reconnu I'importance de susciter I'appui a I'égard des modéles de stage novateurs par
leur élaboration conjointe avec les conseils scolaires partenaires (Falkenberg et Smits, 2010). Sur la base de
I'efficacité démontrée par un petit projet pilote élaboré en étroite collaboration avec 'administrateur de
'organisme d’accueil, ce modéle de stage de mentorat par un pair a été mis en ceuvre dans tous les conseils
scolaires partenaires. La participation active d’'un plus grand nombre de conseils scolaires a I'élaboration de
ce modele de stage novateur aurait pu encourager les enseignants associés a accueillir des dyades de
candidats et leur permettre de mieux comprendre les roles des candidats novices, des candidats mentors et
des enseignants associés.

Les modifications de programme comportant des changements de paradigme dans les attentes des
étudiants-maitres nécessitent une communication étroite avec les enseignants associés (Falkenberg et
Smits, 2010; Le Cornu et Ewing, 2008). En effet, un manque de communication entre les universités et leurs
partenaires scolaires peut créer des situations dans lesquelles les pratiques préconisées et appliquées dans
chaque environnement seront mal comprises (Foster et autres, 2010; Le Cornu et Ewing, 2008). L’absence
de communication en personne avec les enseignants associés au sujet de la mise en ceuvre du modéle de
stage de mentorat par un pair peut avoir nui a leur compréhension de ce modeéle.

Malgré que les communications en personne avec les partenaires de terrain sur ce modéle de stage aient été
nombreuses, elles se sont limitées aux administrateurs et au personnel des conseils scolaires centraux. La
communication directe, par écrit, entre l'université et les enseignants associés au sujet du modeéle de
mentorat par un pair semble avoir été insuffisante. Puisque I'efficacité continue des expériences de stage
dépend du soutien des partenaires de terrain en général et des enseignants associés en particulier (Foster et
autres, 2010; Loughran, 2006), d’autres formes de communication avec les enseignants pourraient étre
nécessaires.

Les programmes de mentorat efficaces nécessitent des appuis contextuels et une attention particuliére portée
au choix et a la préparation des mentors (Cochran-Smith et Lytle, 2009; Hoban et autres, 2009). L’impression
gu’avaient les futurs enseignants que leurs enseignants associés ne connaissaient pas clairement leur role
dans ce modeéle de stage indique que les enseignants associés n’étaient pas tous préparés a s’acquitter de
leur rdle de mentorat par rapport a la dyade. De plus, puisque certains enseignants résistent au concept
d’enseignement coopératif (Knight, 2009), 'adhésion a ces méthodes devrait idéalement étre prise en compte
dans le choix des enseignants associés chargés d’exercer le mentorat et de soutenir une dyade d’étudiants-
maitres dans son travail de planification et d’enseignement conjoints.

De plus, conformément a I'assertion de Hoban et collegues (2009), la compatibilité des candidats était
influencée par la restriction des critéres de sélection des étudiants-maitres mentors aux demandes de
placements dans le méme secteur géographique qu’un novice. |l serait possible d’améliorer la compatibilité
dans un modele de mentorat par un pair en s’assurant que des candidats de deuxiéme ou de troisi€me année
sont préts a participer a une relation de mentorat avec un novice et en tenant compte de facteurs comme les
intéréts des candidats dans la formation des partenariats de mentorat (Hoban et autres, 2009). Cependant, si
tous les candidats du baccalauréat en éducation sont obligés de participer a un modéle de stage de mentorat
par un pair et a des activités d’enseignement coopératif, il est a prévoir que la compatibilité des candidats
agira sur certains jumelages.
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De plus, le fait de restreindre les critéres de sélection et de jumelage des partenaires de mentorat a leur
placement dans le méme secteur géographique a réduit la possibilité que tous les candidats soient placés
dans la méme classe que leur partenaire de mentorat. Un mentorat par un pair entre des candidats placés
dans des classes différentes peut fournir un plus grand soutien que I'absence de jumelage avec un mentor.
Cependant, si la grande majorité des candidats sont placés dans la méme classe que leur partenaire et que
les attentes exprimées (p. ex. enseignement conjoint) nécessitent cette condition, ceux qui ne sont pas
placés dans la méme classe pourraient a juste titre estimer que leur placement est inférieur.

Les conclusions de la premiére année de I'étude ont révélé la nécessité de créer des structures de soutien
pour les étudiants-maitres qui n’ont pas été placés dans la méme classe que leur partenaire de mentorat. Il a
été recommandé que des occasions de passer du temps dans I'environnement de stage de leur partenaire
leur soient proposées (Grierson et autres, 2011). Cependant, 'examen continu de ce modeéle de stage a
révélé que ces recommandations n’ont pas été bien regues par les participants. Afin de résoudre les
contraintes géographiques et de permettre a tous les candidats de bénéficier de ce modeéle de stage de
mentorat par un pair, il pourrait étre nécessaire de ne plus laisser les candidats choisir eux-mémes le lieu de
stage et d’adopter plutét comme priorité de placer le mentor et le novice dans un environnement de stage
prét a accueillir une dyade.

Sur une note plus positive, les perceptions d’iniquité exprimées par la cohorte des candidats mentors n’ayant
pas acquis I'expérience de novices dans ce modéle se sont résolues, comme prévu, a la troisieme année de
I'étude, auquel moment tous les candidats mentors avaient participé a ce modéle de stage comme novices
(Grierson et autres, 2011). L’élimination de I'évaluation des candidats de premiére année par les conseillers
pédagogiques ayant exacerbé ces tensions initiales, il aurait été prudent de repousser ce changement aprés
la mise en ceuvre du modeéle de mentorat par un pair, d’autant plus que ce changement était sans rapport
avec ce modele de stage. Mettre en ceuvre un nouveau modele de stage et apporter simultanément des
changements qui y sont étrangers peut laisser I'impression que ces changements sont apportés
conjointement et sont directement reliés.

Puisqu’il est important de rattacher les expériences pratiques des étudiants-maitres aux travaux de cours de
leur programme universitaire de baccalauréat en éducation (Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006), il a
été recommandé que les cours sur les méthodes pédagogiques insistent sur le mentorat, une attention
particuliére étant accordée aux stratégies de planification et d’enseignement conjoints. Cependant, les
répondants a I'étude n’ont pas tous pergu que leurs cours soutenaient ces pratiques. C’est pourquoi il pourrait
étre justifié de fournir des formes de soutien additionnel aux participants au mentorat, axées sur des
stratégies de planification et d’enseignement conjoints. Un séminaire universitaire ou un groupe cohorte axés
sur le stage de mentorat par un pair et offerts tout au long du placement pourraient fournir le soutien
nécessaire pour clarifier les réles des candidats et les préparer a mettre en ceuvre les stratégies
recommandées.

De plus, 'examen des réponses ouvertes des participants a révélé que l'université a pu transmettre par
inadvertance des « messages contradictoires » aux étudiants-maitres au sujet de leurs r6les et de leurs
responsabilités. Plus particulierement, alors que le nombre de legcons que chaque étudiant-maitre était censé
enseigner chaque jour était fixé, ce n’était pas le cas des legcons a planifier et a enseigner conjointement.
Cette situation a pu encourager des perceptions de I'enseignement comme pratique indépendante plutét que
coopérative et contredire I'esprit de ce modéle de stage. Cela souligne I'importance de définir clairement les
réles des étudiants-maitres dans ce type of modéle de stage et de veiller a ce que des messages cohérents
soient communiqués.

Il importe de mentionner que I'étude a révélé que la plupart des étudiants-maitres ont développé des
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perceptions positives du stage de mentorat par un pair au fil du temps. Bien que I'adaptation au mentorat par
un pair dans un contexte de stage soit difficile, les résultats de I'étude montrent que ce modéle de stage peut
procurer des avantages importants aux étudiants-maitres. Cette conclusion va dans le sens des assertions
d’autres chercheurs ayant étudié les expériences des étudiants-maitres dans des placements de stage
partagé (Bullough et autres, 2003; Gardiner et Robinson, 2009; Goodnough et autres, 2009; Walsh et
Elmslie, 2005). Bien que la mise en ceuvre de ce modeéle de stage novateur ait comporté son lot de difficultés,
bon nombre de celles qui ont été exposées ici pourraient étre atténuées par une meilleure collaboration avec
les conseils scolaires partenaires (Falkenberg et Smits, 2010) et une attention particuliére portée au choix et
a la préparation des enseignants associés en tant que mentors (Hoban et autres, 2009). Ces améliorations
pourraient renforcer le soutien apporté au modéle sur le terrain et encourager des enseignants associés a
accueillir deux candidats (un novice et un mentor), ce qui réduirait le nombre de candidats qui ne peuvent
étre placés dans la méme classe que leur partenaire de mentorat par un pair. De plus, un meilleur soutien de
l'université et une préparation plus solide des étudiants-maitres novices et mentors a leurs réles dans ce
modéle de stage novateur semblent s’imposer.

Conclusions et recommandations

Les stages de formation des enseignants sont importants, mais imparfaits en raison de leur complexité
(Falkenberg et Smits, 2010; Loughran, 2006). Bien que le modéle de stage novateur examiné ne fasse pas
exception, I'étude fournit des preuves tangibles que, malgré les difficultés de mise en ceuvre de ce modele de
stage, le mentorat par un pair offre la possibilité de promouvoir la collaboration sur le terrain entre les
candidats et de procurer un soutien personnel et professionnel aux étudiants-maitres novices et mentors.
Globalement, les conclusions de I'étude offrent aux formateurs des maitres des raisons d’étre optimistes
guant aux bienfaits possibles des modéles de stage novateurs. Elles lancent aussi une mise en garde :
I'application de nouveaux modéles de stage requiert qu’une attention particuliere soit portée a la clarification
des rbles redéfinis des étudiants-maitres et des enseignants associés. De plus, I'étude souligne I'importance
d’une collaboration étroite entre les partenaires scolaires dans I'élaboration et la mise en ceuvre des
nouveaux modeéles de stage (Falkenberg et Smits, 2010; Hoban et al, 2009). Les recommandations suivantes
pourront guider ceux qui voudront appliquer et explorer des modéles de stage de mentorat par un pair dans
les programmes de baccalauréat en éducation pluriannuels.

Recommandations relatives a I’enseignement

1. Les modeles de stage comportant des changements dans les attentes des étudiants-maitres et des
enseignants associés doivent étre élaborés en étroite collaboration avec les partenaires sur le terrain.
Faire participer un vaste groupe représentatif des partenaires scolaires a I'élaboration et au peaufinage d’un
modéle de stage novateur pourrait renforcer la compréhension du modeéle et son appui le terrain. De plus,
cette participation pourrait fournir des possibilités de préparer les enseignants associés a leur réle dans le
modéle.

2. Les critéres d’affectation des places de stage devraient refléter 'importance relative des objectifs
du programme.

La décision de placer les candidats d’abord en fonction du lieu géographique qu’ils ont demandé, puis de leur
chercher un partenaire de mentorat au méme endroit a relégué le mentorat par un pair au second plan. Si le
stage de mentorat par un pair revét une importance primordiale, la priorité pourrait devoir étre de placer les
candidats dans la méme classe que leur partenaire, les autres facteurs comme le lieu de stage demandé
venant en second.
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3. Un ralentissement peut survenir a I’étape de la mise en ceuvre lorsque des candidats n’ayant pas
été novices dans un modeéle de stage de mentorat par un pair sont appelés ay participer comme
mentors.

Mettre en ceuvre un modele de mentorat par un pair entre des candidats novices et des partenaires plus
expérimentés nécessite une premiere cohorte de mentors sans expérience de novices. Il est a prévoir qu’un
ralentissement se fasse sentir a I'étape de la mise en ceuvre et que la premiere cohorte de mentors pergoive
cette situation comme étant inéquitable.

4. Une communication multimodale avec les enseignants associés hotes pourrait rendre plus efficace
la mise en ceuvre des changements de programme sur le terrain, comme le stage de mentorat par un
pair.

Dans le cadre de I'étude, la communication directe avec les enseignants associés au sujet des changements
aux attentes des étudiants-maitres sur le terrain s’est faite principalement au moyen de documents écrits, qui
n’ont peut-étre pas été lus ou compris. Les communication avec les enseignants associés hotes est
importante et peut étre améliorée par des méthodes multimodales, comme de courtes présentations vidéo sur
le modéle de stage, affichées sur le site Web de l'université, ainsi que des forums de discussions Web offrant
un moyen de communication directe continue avec les enseignants associés.

5. Le programme devrait viser la cohérence entre les pratiques pédagogiques sur le terrain
préconisées par la faculté de I’éducation et celles qui sont instaurées, modélisées et soutenues par le
programme de baccalauréat en éducation.

Les futurs enseignants doivent étre préparés a appliquer sur le terrain les pratiques pédagogiques
préconisées par leur faculté. L'instauration et la modélisation des pratiques recommandées (p. ex.
enseignement conjoint) dans les travaux de cours du baccalauréat en éducation pourraient renforcer la
confiance des candidats et leur compétence dans I'application de ces pratiques dans leur stage. Un
séminaire ou un cours professionnel portant directement sur la question et offert au moment ou les candidats
vivent leurs expériences de stage pourrait constituer un forum garantissant que les pratiques pédagogiques
de terrain préconisées par la faculté de I'éducation sont modélisées et soutenues de fagon constante durant
le programme de baccalauréat en éducation.

Recommandations relatives a la recherche

Les conclusions de I'étude démontrent que de nouvelles recherches doivent étre menées sur le modeéle de
stage de mentorat par un pair dans la formation des enseignants. Les recommandations suivantes pourront
guider ceux qui entreprendront des études sur ce type de modéle de stage.

1. Les perceptions des enseignants associés et des conseillers pédagogiques de 'université sur le
stage de mentorat par un pair devraient étre étudiées.

La présente étude s’est limitée aux perceptions des étudiants-maitres. Les enseignants associés étant des
partenaires importants dans les stages en classe (Falkenberg et Smits, 2010), de nouvelles études devraient
examiner leurs perceptions des modéles de mentorat par un pair. De plus, la recherche devrait étudier les
perceptions des conseillers pédagogiques de 'université qui assurent le soutien des stages sur le terrain pour
les étudiants-maitres ou qui en évaluent 'enseignement.

2. La recherche devrait examiner d’autres méthodes de jumelage des candidats dans un modéle de
stage de mentorat par un pair.

La sélection et le jumelage des candidats novices et mentors dans ce modéle se sont limités aux demandes
de placement dans la méme région géographique. L'impact d’autres méthodes, comme le jumelage des
candidats au mentorat par un pair en fonction de leurs intéréts communs, devrait étre examiné.
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3. Des données qualitatives et quantitatives devraient étre recueillies et analysées, si I’étude a pour
but d’éclairer I’élaboration d’un futur modéle de stage novateur.

Dans la présente étude, les données quantitatives ont fourni des preuves de la variance dans les perceptions
moyennes des répondants quant a leurs expériences, alors que les données des réponses ouvertes ont
éclairé les facteurs ayant influé sur les réponses de type Likert fournies par les participants. Ensemble, ces
données ont fourni des pistes en vue d’'une amélioration future de ce modéle de stage. Si une étude a pour
but d’orienter la mise en ceuvre d’'un modéle de stage, la collecte de données qualitatives et quantitatives
pourrait étre importante.

4. Des données démographiques sur les participants devraient étre recueillies et analysées.

Les caractéristiques des étudiants-maitres (p. ex. age, sexe) ont pu influer sur les résultats de I'étude. Des
recherches devraient tenter d’établir si les caractéristiques démographiques des participants (p. ex.
expériences antérieures, sexe) sont en lien avec les résultats d’'un modéle de stage de mentorat par un pair.

5. Les perceptions des novices et des mentors sur une méme dyade devraient étre étudiées.

La cohérence ou le manque de cohérence dans les perceptions des novices et des mentors quant au fait de
travailler dans une méme dyade n’ont pas été examinés dans la présente étude, du fait que les partenariats
n’étaient pas codés. De nouvelles recherches devraient examiner les perceptions de chacun des partenaires
sur leur dyade de mentorat.
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