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En 2023, le mentorat est désigné en France comme « Grande cause nationale », devenant ainsi une  
méthode d’accompagnement centrale dans les politiques éducatives et de jeunesse, comme le montre 
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tives et qualitatives sur le mentorat, notamment sur les effets pour les jeunes. Elle examine également 
le rôle des mentor·es et des familles des jeunes accompagné·es. Enfin, ce travail expose les bonnes  
pratiques en matière de mentorat et les recommandations issues de la recherche à l’attention des  
structures qui mettent en œuvre ces programmes, notamment en ce qui concerne des questions de  
prévention et de sécurité des jeunes.
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1. Introduction  

En 2023, le mentorat est désigné comme Grande cause nationale en France, ce qui se traduit par un 

accroissement du soutien de la puissance publique en faveur des programmes dits d’égalité des 

chances. Cette désignation fait suite au lancement du dispositif « 1 jeune, 1 mentor », qui s’inscrit dans 

l’initiative interministérielle « 1 jeune 1 solution » lancée en 2020. L’émergence de dispositifs 

d’accompagnement destinés aux jeunes n’est pourtant pas récente, elle répond à une conception de 

l’accompagnement en tant que « nouvelle norme d’intervention », qui émerge dans le champ des 

politiques publiques au milieu des années 1990 (Bier, 2011). En milieu scolaire, l’essor de dispositifs 

d’accompagnement scolaire (Barrère, 2013) s’est accompagné de processus d’externalisation (Moignard, 

Rubi, 2013), où la prise en charge d’une partie des élèves a été confiée à des acteurs intervenant en 

dehors du cadre scolaire (Glasman, 2001).  

Mais qu’est-ce qu’on entend par accompagnement ? Si la notion apparaît tant changeante dans ses 

significations que large dans ses usages (Paul, 2009), elle peut être définie néanmoins comme une 

« structure intermédiaire qui permet aux individus de découvrir comment devenir autonomes par le biais 

d’une relation temporaire avec un accompagnant […] » (Verzat, 2021, p. 39). Les pratiques 

d’accompagnement sont très diverses, et regroupent des méthodes telles que le coaching, le counselling 

le tutorat, le mentorat, le compagnonnage, le sponsoring ou le parrainage (Paul, 2021). Ces différents 

concepts présentent des frontières floues et sont parfois utilisés de manière interchangeable.  

Dans le contexte français, le plan « 1 jeune, 1 mentor » a contribué à populariser l’utilisation du terme 

mentorat dans le domaine des politiques éducatives et de jeunesse. Néanmoins, malgré le rôle central 

que joue le mentorat dans différentes initiatives à destination des jeunes, il reste relativement peu 

exploré sur le plan scientifique en France. Les études sur le sujet se sont principalement concentrées 

sur le mentorat dans un contexte professionnel (Bach Ouerdian et al., 2018 ; Baudrit, 2011 ; De Rosis et al., 

2021 ; Houde, 2008 ; St-Jean, Agy, 2013 ; Tamayo Marin, 2008). Les recherches les plus proches ont porté 

sur des dispositifs similaires au mentorat, tels que le tutorat des élèves en éducation prioritaire au sein 

des politiques d’ouverture sociale des grandes écoles (Allouch, Zanten, 2008 ; Ly et al., 2020) et les 

programmes d’égalité des chances portés par le secteur associatif (Lopez Puyol, 2023 ; Pavie, 2022).  

À l’opposé, la littérature anglophone sur le mentorat en tant que méthode d’accompagnement des 

jeunes est considérablement développée. Les recherches sur le sujet se sont principalement déployées 

en Amérique du Nord, dans le domaine de la psychologie, et reposent largement sur des approches 

quantitatives. Ainsi, l’un des principaux objectifs de cette revue de littérature est d’examiner les travaux 

existants sur le mentorat des jeunes à un niveau international, en fournissant des références scientifiques 

sur la question. Ce travail vise également à présenter les bonnes pratiques du mentorat, en s’appuyant 

sur les enseignements tirés de publications scientifiques et de rapports anglophones destinés à outiller 

les structures qui portent les programmes de mentorat. Dans cette synthèse de la revue de littérature, 

nous commencerons par examiner l’origine et l’évolution des programmes de mentorat, ainsi que la 

typologie des différents formats de mentorat. Ensuite, nous explorerons les résultats des enquêtes 

quantitatives et qualitatives concernant les effets de ces programmes sur les jeunes. La troisième partie 

se concentrera sur le rôle des mentors et des familles des jeunes dans le cadre du mentorat. Enfin, dans 

la quatrième partie, nous analyserons les bonnes pratiques en matière de mentorat. 
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2. Le mentorat : définition, évolution et typologie 
d’une pratique en fort développement  

Définition et émergence des programmes de mentorat pour les 
jeunes 

Le terme de mentorat tire son origine étymologique et sa signification symbolique de l’épopée grecque 

de l’Odyssée, quand Ulysse charge son ami Mentor de l’éducation de son fils Télémaque à son départ 

pour Troie. Le mentorat reflète l’idée d’une « relation transitionnelle » (Houde, 2008) qui perdure sur le 

long terme et combine « transmission et protection » (Geindre, Deschamps, 2014). Bien que les pratiques 

et les définitions du mentorat soient larges et pas toujours consensuelles (Bogat, Redner, 1985), les 

programmes de mentorat destinés aux jeunes ont souvent pour objectif de leur offrir un soutien social 

avec des directives limitées (Karcher, 2009). 

Les programmes de mentorat destinés aux jeunes trouvent leurs racines au début du xxe siècle aux 

États-Unis, émergeant dans le contexte de réformes politiques et d’industrialisation de l’ère progressiste 

(Baker, Maguire, 2005). Toutefois, son développement significatif a eu lieu à la fin des années 1980 

(Preston et al., 2018), appuyé tant par des organisations philanthropiques que par les gouvernements de 

George Bush et Bill Clinton, dans une stratégie de substitution à certaines politiques de redistribution 

(Prieto-Flores, Feu Gelis, 2018). Dans les années 2000, l’expansion des programmes de mentorat destinés 

aux jeunes est renforcée aux États-Unis par le soutien de diverses agences gouvernementales. Ces 

dernières financent des programmes de mentorat visant des objectifs variés, englobant l’éducation, la 

justice des mineur·es et la santé publique (DuBois et al., 2011). 

Dans d’autres pays tels que le Canada, le Royaume-Uni, l’Australie, la Nouvelle-Zélande ou Israël, les 

programmes de mentorat ont également pris de l’ampleur à partir des années 1980 et 1990 (Goldner, 

Scharf, 2013). Ce phénomène international est influencé par des facteurs tels que le transfert de 

responsabilités sociales de l’État vers des organisations à but non lucratif, des bénévoles et des 

entreprises privées, ainsi que l’augmentation de l’engagement bénévole des classes moyennes (ibid.). 

Dans le contexte européen, entre 2007 et 2017, on observe une expansion significative des programmes 

de mentorat, en parallèle des mesures d’austérité adoptées par les gouvernements en réponse à la crise 

économique (Prieto-Flores, Feu Gelis, 2018). Le développement significatif des programmes de mentorat 

en Europe continentale peut également être attribué à l’arrivée de populations migrantes (Preston et al., 

2018), et à la nécessité de les accompagner, en particulier vers l’emploi (Cuyper et al., 2019 ; Petrovic, 

2015). Tant dans leur financement que leur gestion, les programmes de mentorat rassemblent divers 

acteurs institutionnels, comme les gouvernements, les organisations à but non lucratif, les 

établissements scolaires et les entreprises privées. 

Les différents types de mentorat  

Le mentorat peut se diviser en deux catégories principales : le mentorat formel et le mentorat informel. 

Le mentorat formel est majoritairement organisé et supervisé par des organisations à but non lucratif et 

il peut prendre place dans des contextes communautaires1 ou scolaires. Les programmes de mentorat 

 
1 Le mentorat communautaire peut être défini comme une activité qui « implique des bénévoles au sein d’une communauté 
donnée (un quartier local ou bien une communauté d’intérêt ou d’identité) qui fournissent un soutien sous forme de mentorat à 
des personnes de la même communauté » (Herrington, Banks, 2013, p. 2). Ce type de mentorat est notamment considéré comme 
une forme de mentorat entre pairs car les mentor·es « ont des antécédents ou des contextes communautaires similaires à ceux 
des mentoré·es qui participent » (2013, p. 2). Notre traduction. 
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formel consistent à jumeler des adultes volontaires avec des jeunes afin d’offrir à ces dernier·es un 

accompagnement qui répond à leurs besoins à la fois pratiques et développementaux (Larose, 2012). Les 

programmes de mentorat formel cherchent ainsi à fournir aux jeunes un « facteur de protection clé » à 

travers la mise en relation avec un·e mentor·e (Herrera et al., 2011). Les rencontres entre mentor·es et 

mentoré·es ont généralement lieu en personne, mais peuvent également se dérouler en ligne (e-

mentoring).  

Le mentorat informel, également appelé mentorat naturel, se produit spontanément dans le réseau 

social des jeunes en dehors de tout programme de mentorat formel. Il implique des adultes qui font 

partie du cercle social du ou de la jeune, tels que des membres de la famille élargie, des voisin·es ou des 

enseignant·es, qui offrent du soutien et des conseils. Les recherches consacrées au mentorat informel 

mettent en évidence des effets majoritairement bénéfiques, cependant, ces études sont confrontées à 

des défis méthodologiques en raison du manque de critères clairement définis pour évaluer ce type 

d’accompagnement. Pour tirer parti des avantages du mentorat informel et les intégrer dans des 

programmes de mentorat formel, une approche récente appelée le « mentorat à l’initiative des jeunes » 

(youth initiated mentoring) a émergé. Dans ce modèle, les jeunes sélectionnent des adultes de leur réseau 

social existant pour devenir leurs mentor·es au sein de programmes de mentorat officiels.  

Bien que moins fréquent, il est possible d’observer du mentorat entre pairs, que ce soit entre des 

individus du même âge ou d’âges différents, mais aussi au sein de groupes. Afin de récapituler les 

différentes catégories de mentorat, le tableau ci-après présente les caractéristiques majeures des 

principaux types de mentorat : 

 
        Source : E. Lopez Puyol, 2024.  
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3. Les effets du mentorat formel pour les jeunes : 
ce que disent les enquêtes quantitatives et 
qualitatives  

Le mentorat formel a principalement été évalué par le biais d’enquêtes quantitatives, notamment des 

essais randomisés contrôlés, une méthode qui permet d’évaluer l’impact d’un programme en 

sélectionnant aléatoirement un groupe de personnes qui bénéficient de l’intervention du programme 

(groupe expérimental) et un groupe de comparaison qui n’en bénéficie pas (groupe témoin). Ces 

enquêtes ont ensuite été synthétisées dans le cadre de méta-analyses, une démarche scientifique qui 

consiste à regrouper, étudier et synthétiser les résultats de plusieurs études individuelles sur un même 

sujet. Plus récemment, des enquêtes qualitatives ou qui utilisent des méthodes mixtes sont venues 

éclairer les apports concrets du mentorat dans la vie quotidienne des jeunes et des enfants mentoré·es. 

Les méta-analyses : une mise en lumière d’effets modérés  

Les méta-analyses qui examinent l’impact du mentorat sur les jeunes présentent un tableau nuancé de 

son efficacité. Certaines études, telles que celles menées par David DuBois et ses collègues (2011) ainsi 

que celles de Elizabeth Raposa et al. (2019), mettent en avant des effets limités des programmes de 

mentorat sur les jeunes. D’autres études, comme celle de Sarah Wood et Evan Mayo-Wilson (2012), 

concluent à des effets très limités, voire non significatifs, sur les performances académiques et le 

comportement des jeunes. Dans ce contexte, Elizabeth Raposa et ses collègues ont réalisé une analyse 

approfondie d’un grand nombre d’études sur le mentorat afin de synthétiser la taille de l’effet de ces 

programmes. La taille de l’effet est une mesure statistique qui permet d’évaluer l’importance ou 

l’ampleur d’un effet en termes pratiques (Kirk, 1996). Concrètement, cette mesure quantifie la différence 

ou l’impact observé entre deux groupes ou conditions dans une étude, ce qui permet de déterminer si 

cette différence est statistiquement significative. Ainsi, la taille de l’effet permet d’évaluer à quel point le 

mentorat, en tant qu’intervention, a un effet sur les résultats mesurés chez les jeunes. 

La synthèse de ces différentes études sur le mentorat révèle des effets qui se situent autour de 0.21 

(Raposa et al., 2019). Il est important de noter que dans une analyse traditionnelle, comme celle proposée 

par le statisticien étatsunien Jacob Cohen2, les effets du mentorat apparaissent comme étant de faible 

ampleur, car selon les normes conventionnelles, un coefficient de 0.50 est considéré comme un effet 

moyen ou modéré, et 0.80 comme un effet fort. Face à cette interprétation, Elizabeth Raposa et ses co-

auteur·trices (2019) proposent de prendre comme référence des méta-analyses portant sur des 

programmes de prévention destinés aux jeunes, qui présentent des résultats similaires à ceux du 

mentorat et dont les effets sont considérés comme moyens ou modérés. Cette démarche permet 

d’établir une comparaison pertinente, en reconnaissant que les effets du mentorat peuvent être 

interprétés de manière similaire à ceux des programmes de prévention, compte tenu du contexte 

spécifique des interventions destinées aux jeunes. En appliquant cette même interprétation aux 

programmes de mentorat, il est possible de considérer leurs résultats comme moyens ou modérés. 

 
2 Voir Cohen J., 1988, Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences, 2e éd., Erlbaum. 
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Effets bénéfiques ou non significatifs ? Les résultats contradictoires 
dans les enquêtes quantitatives sur le mentorat  

Tout comme les méta-analyses, les méthodes quantitatives comme les essais randomisés contrôlés sont 

couramment employées pour évaluer les programmes de mentorat. Dans la littérature sur ce sujet, nous 

retrouvons des résultats contradictoires quant à l’évaluation du mentorat. 

Certains travaux soulignent que le mentorat peut avoir des effets bénéfiques, tels que l’amélioration des 

relations sociales des jeunes ou une conscientisation face à la consommation de drogues (Dolan et al., 

2011, ; Kuperminc et al., 2011). D’autres révèlent de manière cohérente un impact positif du mentorat sur 

l’estime de soi (Kuperminc et al., 2011 ; Marino et al., 2019). Cependant, l’amélioration de l’estime de soi chez 

les jeunes accompagné·es n’est pas systématiquement associée à des améliorations dans le domaine 

scolaire (Marino et al., 2019). En revanche, une étude portant sur un programme de mentorat destiné à des 

enfants âgé·es de 5 à 11 ans, souligne que le mentorat n’aurait pas d’effets positifs sur le comportement ou 

le bien-être émotionnel des enfants (Axford et al., 2021). Une étude précédente avait par ailleurs souligné 

que les effets du mentorat n’étaient pas significatifs pour les jeunes sur le long terme (Rodríguez-Planas, 

2012).  

Les résultats et analyses contradictoires que nous observons dans le domaine de la recherche sur les 

programmes de mentorat, du point de vue quantitatif, soulèvent diverses interrogations. D’une part, il 

convient de souligner que l’âge des jeunes bénéficiant du mentorat est peu pris en compte dans ces 

études. Or, nous savons par une étude publiée en 2017 (Kupersmidt et al.) que le mentorat semble être 

plus efficace pour les élèves du primaire, en fin de cycle élémentaire, en raison de la nature 

potentiellement moins étroite et durable des relations de mentorat avec les adolescent·es. Nous 

constatons ainsi que la plupart des recherches consacrées au mentorat examinent les effets des 

programmes sur une tranche d’âge relativement large et la question de l’âge des jeunes mentoré·es n’est 

pas véritablement analysée. Dans ce contexte, les études qualitatives permettent de mieux comprendre 

les dynamiques en jeu au sein des relations mentorales. 

Éclairer les effets concrets du mentorat : les apports empiriques des 
enquêtes qualitatives 

Les études qui mobilisent une approche qualitative ou des méthodes mixtes – beaucoup moins 

nombreuses – nous permettent de mieux saisir des détails significatifs concernant le contexte de mise 

en place du programme de mentorat ainsi que l’expérience vécue par les jeunes mentoré·es. Ces 

enquêtes mettent plus souvent en lumière des effets positifs sur les jeunes mentoré·es, notamment 

auprès de publics spécifiques comme les mineurs non accompagnés et des jeunes en situation de 

handicap.  

Une étude portant sur le programme Big Brothers Big Sisters en Irlande (Brady et al., 2017) a montré que 

les relations étroites de mentorat pouvaient apporter aux jeunes un soutien émotionnel important qu’ils 

et elles étaient susceptibles d’utiliser soit dans leur vie quotidienne soit dans des moments difficiles. Une 

étude sur un programme de mentorat initié par les jeunes (youth initiated mentoring) a montré que les 

relations mentorales pouvaient contribuer à améliorer la réussite scolaire et professionnelles des jeunes.  

Ces relations étaient plus susceptibles de continuer dans la durée lorsque les jeunes choisissaient eux 

et elles-mêmes les mentor·es (plutôt qu’avec l’aide de leurs parents ou du personnel du programme) 

[Schwartz et al., 2013]. 
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De plus, des études ont exploré les effets du mentorat auprès de groupes spécifiques tels que les 

mineurs non accompagnés. Dans le contexte autrichien, une étude récente met en lumière les bénéfices 

linguistiques, sociaux et émotionnels de ces relations (Raithelhuber, 2021). Enfin, malgré les résultats 

mitigés des premières études (Brown et al., 2010), les recherches sur le mentorat et le handicap 

soulignent que les programmes de mentorat peuvent être efficaces pour des jeunes en situation de 

handicap, notamment lors de moments de transition scolaire ou professionnelle (Lindsay et al., 2016). 

Enfin, même si cela ne concerne pas les relations individualisées de mentorat telles qu’on peut les 

retrouver dans l’initiative « 1 jeune, 1 mentor », des recherches sur d’autres types de mentorat indiquent 

que le mentorat de groupe peut avoir un impact positif sur le comportement des jeunes (Utsey et al., 

2003) et que le mentorat entre pairs semble potentiellement plus efficace que le mentorat individualisé 

(Burton et al., 2022). Néanmoins, une recherche qualitative sur le mentorat affirme que même si cette 

pratique peut être positive pour les jeunes, elle s’avère nécessairement insuffisante pour contrer les 

inégalités structurelles auxquelles sont confronté·es les jeunes en situation de vulnérabilité (Smith et al., 

2016). 

La durée et la qualité de la relation : des éléments déterminants 
pour le bon déroulement du mentorat  

Bien qu’il soit difficile d’isoler les facteurs associés aux résultats positifs liés aux programmes de mentorat 

(DuBois et al., 2002), plusieurs éléments semblent jouer un rôle significatif dans la prédiction des résultats 

escomptés dans le cadre des programmes de mentorat formel. La qualité de la relation nouée avec la ou 

le mentor est un élément central (McMorris et al., 2018) tout comme sa durée. En effet, il est important de 

rappeler que le mentorat est souvent défini comme une relation non seulement « de longue durée et 

intense » mais aussi « étroite et significative3 » (Mullen, Klimaitis, 2021, p. 21).  

En se basant sur des données empiriques et sur la littérature scientifique, la spécialiste du mentorat pour 

les jeunes, la psychologue et universitaire étatsunienne Jean Rhodes, a développé un modèle qui 

identifie différents processus et conditions considérés comme essentiels pour comprendre les effets 

des relations mentorales sur les jeunes. Le modèle suggère que des relations de mentorat bien établies 

peuvent contribuer à des résultats positifs sur le développement socio-émotionnel, cognitif et identitaire 

des jeunes. Ces résultats positifs sont plus susceptibles de se produire lorsque les mentor·es et les 

jeunes établissent une relation forte ainsi que lorsque les interactions sont à la fois soutenantes et 

structurées (Rhodes, DuBois, 2008). 

La temporalité et la qualité de la relation apparaissent ainsi comme indissociables lorsque nous 

analysons les relations de mentorat. Du côté des mentor·es, celles et ceux qui entretiennent des relations 

à plus long terme perçoivent des bénéfices plus importants pour les jeunes accompagné·es (DuBois, 

Neville, 1997). Du côté des mentoré·es, Jean Grossman et Jean Rhodes (2002) ont constaté que les 

résultats liés aux relations de mentorat varient en fonction de la durée. Dans ce contexte, elles montrent 

que les jeunes impliqués dans des relations de mentorat qui durent un an ou plus font preuve 

d’améliorations dans les résultats scolaires ainsi qu’au niveau psychosocial et du comportement. Les 

effets sont moindres chez les jeunes dont la relation dure de 3 à 12 mois. Celles et ceux pour qui la 

relation s’arrête dans les 3 mois ont, au contraire, signalé une baisse de l’estime de soi et de la perception 

de leurs compétences scolaires. Une étude sur un dispositif de mentorat en France montre également 

que lorsque les relations de mentorat sont courtes et ne se déroulent pas comme prévu, les effets du 

mentorat peuvent être contreproductifs (Alligier et al., 2012). Ces résultats questionnent puisque 
 

3 Notre traduction de: « Long term and intense mentoring is a close, meaningful relationship […] » (p. 21).  
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plusieurs recherches ont montré qu’en moyenne, les relations de mentorat, notamment celles axées sur 

les questions éducatives, durent autour de cinq mois (Bernstein et al., 2009 ; Herrera et al., 2011).  

Ces constats sont étroitement liés à l’évolution des programmes de mentorat. Jean Rhodes souligne que 

le soutien accru aux dispositifs de mentorat a entraîné la fixation d’« objectifs de croissance agressifs » sans 

que des objectifs clairs soient définis pour garantir « des relations de mentorat de haute qualité » à 

l’ensemble des participant·es (Rhodes, 2008, p. 41)4. En effet, lorsque les programmes de mentorat se fixent 

des objectifs trop élevés et ont besoin de recruter chaque année un nombre important de mentor·es 

bénévoles, ils peuvent se voir dans l’incapacité d’établir des relations de mentorat de qualité et en 

adéquation avec leurs propres principes (Lopez Puyol, 2023).  

En ce qui concerne l’évaluation de ces programmes, certains travaux soulignent que si ces études ne 

prennent pas en compte les binômes qui n’ont pas respecté les critères de durée de la relation, cela peut 

conduire à des résultats faussement positifs et irréalistes quant à ce qui peut être attendu de ces 

programmes (DuBois et al., 2002 ; Lopez Puyol, 2023). 

4. La place des mentor·es et des familles 

Les recherches portant spécifiquement sur les mentor·es sont moins nombreuses que celles sur les 

jeunes qu’ils et elles accompagnent. Pourtant, l’expérience des mentor·es détermine également la 

qualité et la durée de la relation de mentorat. En effet, si les mentor·es ne perçoivent pas leur relation 

avec les mentoré·es comme étant « forte positive ou efficace », ils et elles auront moins de chances de 

persévérer dans cette relation (Karcher et al., 2005, p. 94). Les motivations des mentor·es peuvent différer 

en fonction du type de mentorat, notamment s’il s’agit de mentorat scolaire ou communautaire ou bien 

du mentorat dans la sphère professionnelle (Shier et al., 2020). Ces motivations varient également selon 

l’âge (Chacón et al., 2017), la « race5 » (Hu et al., 2008), la classe sociale (Deutsch et al., 2013), l’expérience 

scolaire (Lopez Puyol, 2023) ou le genre (Larsson et al., 2016). En effet, dans la majorité des programmes 

de mentorat formel, les femmes sont surreprésentées parmi les mentor·es 6. Cette donnée s’explique 

notamment parce que les missions d’accompagnement relèvent du care, c’est-à-dire des activités 

socialement assignées aux femmes qui consistent à « apporter une réponse concrète aux besoins des 

autres » (Molinier et al., 2009, p. 11). 

Dans le domaine de la recherche et des directives sur les bonnes pratiques du mentorat formel, les 

approches concernant l’implication des familles dans les programmes de mentorat varient. Certaines 

mettent en avant les avantages d’une certaine distance vis-à-vis des familles pour favoriser les relations 

de mentorat, tandis que d’autres soulignent les bénéfices potentiels de leur participation.  Dans tous les 

cas, on a souvent reproché aux programmes de mentorat d’adopter une perspective négative à l’égard 

des familles, en supposant que le besoin de mentorat chez les jeunes résulte principalement de leur 

manque d’implication (Taylor, Porcellini, 2013). 

Le chercheur américain Thomas Keller, spécialiste de la question du mentorat, défend un « modèle 

systémique » de cette méthode d’accompagnement. Selon lui, les programmes de mentorat doivent 

 
4 Notre traduction. Jean Rhodes parle de « aggressive growth goals » et « high-quality mentoring relationships » (p. 41). 
5 Nous entendons la « race » comme une catégorie socialement construite et non pas une réalité biologique. Pour rappel, le 
processus de racialisation consiste à radicaliser « des différences perçues entre des individus ou des groupes hiérarchisés sur la 
base de critères biologiques, en vue de dominer, d’exploiter ou d’exclure les groupes infériorisés et altérisés au sein de ce rapport 
de pouvoir » (Telep, 2021, p. 289). 
6 Selon les statistiques de 2022 du programme Big Brothers Big Sisters, par exemple, les femmes représentaient 65 % des 
mentor·es contre 34 % pour les hommes. Site internet du programme Big Brothers Big Sisters of America [en ligne]. 

https://www.bbbs.org/history/
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considérer les relations interdépendantes qui se forment dans le cadre du mentorat, tant entre les 

mentor·es et les jeunes qu’avec les parents (ou tuteur·trices) et les travailleur·euses sociaux·ales 

impliqué·es (Keller, 2005). 

Dans une étude récente (Downey et al., 2022) portant sur un programme de mentorat pour des jeunes 

d’entre 11 et 13 ans, les chercheur·euses mettent en évidence l’importance de définir le rôle de la famille 

au sein des programmes de mentorat et d’accorder une considération plus significative à la sphère 

familiale. Conformément à cette évolution, Lakindra Mitchell Dove souligne que la littérature spécialisée 

sur le mentorat évolue progressivement vers un modèle qui encourage les jeunes, notamment les 

adolescent·es, à s’impliquer davantage au sein de leur famille et de leur communauté. Cette transition 

s’opère en passant d’un schéma traditionnel basé sur des relations individuelles à une approche inclusive 

et collaborative, qui reconnaît et valorise le rôle des familles et de la communauté dans la vie des jeunes 

(Mitchell Dove, 2022).  

5. Recrutement, formation, suivi et clôture : les 
points clefs des bonnes pratiques du mentorat  

Face à l’essor significatif du mentorat en tant que méthode d’accompagnement des jeunes en Amérique 

du Nord mais également en Europe, différent·es chercheur·euses et spécialistes de la question ont mené 

des travaux dans le but d’identifier les meilleures pratiques pour garantir des relations de mentorat de 

qualité pour les jeunes. Dans ce contexte, diverses études relatives aux bonnes pratiques du mentorat 

mettent en évidence l’importance pour les organisations qui portent le mentorat de porter une attention 

particulière au recrutement des mentor·es, à leur formation initiale et continue, au suivi tout au long de 

la relation de mentorat ainsi qu’à la clôture de la relation (Garringer et al., 2015 ; Karcher et al., 2005 ; 

Kremer, Cooper, 2013 ; Larose, 2011 ; Rennie, 2016).  

Recrutement et formation des mentor·es  

En ce qui concerne le recrutement des mentor·es, il est conseillé d’utiliser des stratégies pour leur 

présenter de façon réaliste les avantages, les pratiques, et les défis du mentorat. Les spécialistes 

suggèrent d’avoir des critères d’admissibilité explicites et de réaliser des entretiens de sélection des 

mentor·es en se concentrant sur des éléments tels que la motivation, le style relationnel et la 

compréhension de leur rôle. Ces espaces permettent aux mentor·es de comprendre qu’ils et elles sont 

là pour offrir un soutien positif aux jeunes, dans une relation axée sur ces dernier·es et avec des attentes 

réalistes (Rennie, 2016). Par ailleurs, il est souhaitable de recruter des mentor·es qui partagent des intérêts 

communs avec les jeunes (Karcher et al., 2005, Larose, 2011), qui ont des antécédents personnels 

proches de ceux des jeunes accompagné·es (Rennie, 2016), ou qui ont une expérience de travail auprès 

de jeunes (Raposa et al., 2016). Au cours du processus de sélection, le personnel de la structure qui porte 

le programme doit s’assurer que les mentor·es disposent du temps, de l’engagement et des qualités 

personnelles nécessaires pour pouvoir assurer un mentorat de qualité. 

Le mentorat et d’autres pratiques basées sur du bénévolat auprès de jeunes sont considérés comme 

des « contextes potentiellement “à haut risque” en ce qui concerne l’occurrence d’abus7 » (Garringer et 

al., 2015, p. 26). Bien que des données empiriques spécifiques fassent défaut sur ce sujet, des 

chercheuses ont identifié, dans des articles de presse, des cas d’abus sexuels commis par des adultes 

 
7 Notre traduction de: « Volunteer-based youth-services like mentoring are considered as potentially “high-risk” contexts for the 
occurrence of abuse » (p. 26). 
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dans le cadre du programme de mentorat formel Big Brothers Big Sisters (Terry, Tallon, 2004). Des 

mesures de prévention sont ainsi essentielles pour garantir la sécurité des participant·es dans le cadre 

du mentorat. À cette fin, les spécialistes recommandent des pratiques de vérification des antécédents 

des mentor·es, notamment judiciaires, ainsi que la prise de contact avec des personnes de l’entourage 

personnel et professionnel.   

Par ailleurs, la formation des mentor·es est centrale pour les accompagner dans la construction de leur 

rôle et éviter des relations de mentorat courtes qui puissent avoir des effets négatifs pour les jeunes. 

Une méta-analyse réalisée par David DuBois et ses collègues (2002) souligne en ce sens l’importance 

du soutien et de la formation des mentor·es pour favoriser leur engagement et leur efficacité. La 

formation des mentor·es ainsi que le fait de les soutenir en continu constituent des pratiques qui ont un 

impact direct sur la capacité à retenir les mentor·es. Ces pratiques peuvent influencer positivement la 

durée de la relation et par conséquent jouer en retour sur les effets du mentorat pour les jeunes. De plus, 

il est nécessaire de proposer une formation aux parents ou aux responsables légaux·ales, afin de les 

sensibiliser aux divers éléments permettant d’assurer une relation de mentorat efficace, tout en prenant 

en considération le contexte particulier du binôme (Garringer et al., 2015). 

Malgré les évidences quant aux effets positifs de la formation, Jean Rhodes et Janis Kupersmidt (2013) 

ont relevé qu’une grande majorité des programmes de mentorat n’ont pas adopté une formation fondée 

sur des données empiriques. Bien que de nombreux et nombreuses mentor·es parviennent à établir des 

relations de qualité avec les jeunes, les chercheuses estiment que l’absence de formation adaptée 

explique en partie les difficultés en matière de rétention des bénévoles. Les moments de formation 

offrent également aux personnels des programmes de mentorat l’occasion de rencontrer les mentor·es 

et de repérer des comportements inappropriés ou préoccupants, comme le fait de se concentrer 

principalement sur leurs propres besoins ou bien d’établir un contact physique excessif, notamment avec 

les mentoré·es (Garringer et al., 2015). 

Le jumelage, le suivi et la clôture de la relation de mentorat  

La question du jumelage dans le cadre du mentorat est une question peu explorée par la recherche. 

Pourtant, des méta-analyses ont montré que les jeunes mentoré·es ont notamment besoin d’identifier 

des intérêts communs avec les mentor·es pour établir un lien significatif (DuBois et al., 2011). Le processus 

d’appariement ou jumelage est central pour garantir une relation mentorale de qualité. Les 

recommandations pour assurer de bonnes pratiques en termes de mentorat suggèrent de prendre en 

compte les caractéristiques sociales du binôme (comme l’âge, le genre, la classe sociale, etc.) ainsi que 

les aspects de leur personnalité et les préférences exprimées, tant par le binôme que par la famille des 

mentoré·es, lors de la mise en place du mentorat (Garringer et al., 2017).  

Par ailleurs, tant dans la littérature scientifique que dans celle consacrée aux bonnes pratiques en 

matière de mentorat, l’inclusion des membres de l’entourage des jeunes, tels que les parents ou le 

personnel scolaire, apparaît comme un enjeu important (Pryce et al., 2013). La structure qui porte le 

programme de mentorat doit aussi se donner les moyens de suivre les étapes de la relation et veiller à 

la sécurité des jeunes. Tout au long du processus doivent être garanties la stabilité mais aussi la 

constance dans la relation (Rennie, 2016).  

Lorsqu’une relation de mentorat est établie et qu’une personne adulte intègre la vie d’un·e jeune, 

l’organisation en charge du programme doit s’assurer que la relation se déroule de manière responsable, 

du début à la fin. Bien que les relations de mentorat soient fréquemment considérées comme des liens 

intemporels destinés à perdurer, moins de la moitié des relations de mentorat formelles atteignent la 
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durée initialement prévue (Spencer, Basualdo-Delmonico, 2013). Dans ce contexte, faciliter la clôture de 

la relation peut permettre aux mentor·es et aux mentoré·es de reconnaître les avantages tirés de la 

relation et de procéder à une évaluation de leur expérience (Garringer et al., 2015). Au contraire, des 

relations de mentorat mal clôturées « peuvent renforcer des modèles négatifs de fonctionnement des 

relations et réduire l’optimisme quant à des résultats positifs ou différents dans les futures relations » 

(Spencer, Basualdo-Delmonico, 2013, p. 469). Sur ce point, des études montrent même que le 

remplacement d’une ou d’un mentor·e par un·e autre en cas d’interruption précoce de la relation de 

mentorat n’est pas une approche favorable (Grossman et al., 2012). 

Le processus de clôture est important car des études indiquent que si la fin d’une relation n’est pas traitée 

de manière formelle, même dans les cas de relations qui n’étaient pas particulièrement étroites, cela 

peut entraîner des répercussions émotionnelles négatives pour les mentoré·es, telles que des 

sentiments de déception ou de colère (Spencer et al., 2017). De même, une mauvaise gestion du 

processus de clôture d’une relation de mentorat positive peut finalement susciter des émotions 

négatives à l’égard d’une expérience qui était initialement favorable (Garringer et al., 2015). 

Conclusion 

Les deux principales catégories du mentorat destiné aux jeunes sont le mentorat formel et informel. Les 

études sur le mentorat informel, qui se déroule de manière spontanée dans les réseaux de sociabilité 

des jeunes, montrent des effets généralement positifs, même si méthodologiquement cette forme 

d’accompagnement reste difficile à évaluer. Le mentorat formel, majoritairement étudié dans cette revue 

de littérature, se caractérise par des relations mises en place et supervisées dans le cadre de 

programmes formalisés. Des programmes qui, généralement, rassemblent divers acteurs institutionnels 

tels que les gouvernements, les organisations à but non lucratif, les établissements scolaires et les 

entreprises privées.  

Le mentorat formel a principalement fait l’objet d’évaluations quantitatives, en particulier dans le 

domaine de la psychologie. Bien que le niveau de signification des effets du mentorat puisse varier d’une 

étude à l’autre, les travaux de recherche dans leur ensemble mettent en évidence des effets de taille 

modérée. Cette constatation soulève des interrogations quant aux attentes réalistes que l’on peut avoir 

vis-à-vis du mentorat, un phénomène en fort développement bien que des études en soulignent l’effet 

limité pour lutter contre les inégalités structurelles auxquelles sont confronté·es les jeunes en situation 

de vulnérabilité. En effet, l’essor considérable de ces programmes a entraîné une augmentation 

significative des objectifs en matière de mentorat, sans nécessairement tenir compte des 

recommandations issues de la recherche. Cela peut compromettre la capacité des structures qui portent 

ces programmes à établir des relations de mentorat qualitatives. Afin qu’une relation de mentorat soit 

bénéfique pour les jeunes, il est crucial que la durée et la qualité de cette relation soient significatives. 

Lorsque ces critères temporels et de qualité de la relation sont respectés, les études montrent que le 

mentorat peut avoir des effets positifs sur les jeunes. Des effets qui se manifestent souvent sous la forme 

d’une amélioration de l’estime de soi, de l’engagement scolaire, des relations sociales et du 

comportement.  

Cependant, la recherche révèle aussi que moins de la moitié des programmes de mentorat parviennent 

à maintenir la durée prévue pour ces relations.  Lorsque les relations de mentorat sont de courte durée 

ou ne se déroulent pas comme prévu, les répercussions sur les jeunes peuvent être négatives et aller à 

l’encontre des objectifs initiaux, tant au niveau des résultats scolaires que de l’estime de soi. Cette 
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problématique peut être invisibilisée dans certaines évaluations sur ces programmes, dont la 

configuration peut les amener à se concentrer sur les relations de mentorat qui fonctionnent.  

Ainsi, pour minimiser les risques et garantir des relations de mentorat solides et de qualité pour les 

adolescent·es et les enfants mentoré·es, la mise en œuvre de bonnes pratiques est nécessaire. 

Différentes recherches ont montré que les programmes de mentorat peuvent mieux servir les jeunes en 

établissant des procédures définies et connues de l’ensemble des parties prenantes du mentorat. Pour 

ce faire, les organisations qui encadrent des relations de mentorat doivent reconnaître les risques 

associés à cette pratique et instaurer des mesures de protection spécifiques pour les jeunes. Cela 

nécessite d’accorder une attention particulière au processus de recrutement des mentor·es, à leur 

formation initiale et continue, ainsi qu’à leur suivi tout au long de la relation de mentorat et à la clôture 

de cette relation. 
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