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La réussite scolaire des éléves de niveau secondaire dépend de
nombreux facteurs. Parmi ceux-ci, la motivation de I'éleve a I'école est
primordiale et 'influence positive de la motivation intrinséque n’est plus a
démontrer. La maturation du choix professionnel est aussi un facteur
motivationnel important. Elle s’accompagne du développement de
connaissances plus précises des cheminements scolaires menant vers le
travail et de I'établissement d’objectifs vocationnels qui donneraient une
signification personnelle a la persévérance et a la réussite a I'école.

Le programme de cybermentorat Academos (www.academos.qc.ca),
qui a pour théme l'exploration professionnelle, existe depuis 1999 et a
accueilli plus de 15000 jeunes qui ont eu accés a pres d'un millier de
cybermentors provenant de tous les métiers et professions. Prés de
100 000 messages ont été échangés entre les jeunes et leurs
cybermentors (en date du 01/06/2007).

Programme d’abord congu pour le collégial, la popularité d’Academos
s’est étendue aux éleves de secondaire. Plusieurs enseignants ont
découvert la ressource et, en raison de sa facilité d’accés et d'utilisation,
I'ont utilisé en classe, parfois sans une préparation adéquate des éléves. Il
en est résulté des relations avec les cybermentors plus difficiles a
maintenir et des messages pas toujours appropriés de la part des éleves.
Un projet d’intégration en classe d’Academos a donc été développé dans
le cadre de « I'approche orientante ». Ce projet implique la présence d’un
accompagnateur et 'utilisation de guides pédagogiques pour le professeur
et pour les éléves, de fagon a optimiser la participation de ces derniers. La
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présente recherche' visait a évaluer les effets de la participation au
cybermentorat, en contexte scolaire, sur la motivation scolaire des éleves
(Lajoie, Légaré, Grouzet, Malo, Marcotte et Campos, 2006).

LA MOTIVATION A L’ECOLE : UNE PERSPECTIVE
MULTIDIMENTIONNELLE

La motivation est un concept multidimensionnel. En effet, I'éléve peut
étre motivé de fagon intrinséque et extrinséque. La motivation intrinséque
renvoie au fait d’aller a I'école pour le plaisir d’apprendre et de découvrir
de nouvelles choses (Deci, 1975). Par ailleurs, avec la motivation
extrinséque, I'école est plutdt un moyen pour une fin. Selon la théorie de
'autodétermination (TAD; Deci et Ryan, 1985, 2000), il existe différentes
formes de motivation extrinséque, certaines étant autodéterminées alors
que d’autres sont non autodéterminées. La principale différence se situe a
la source du comportement (par exemple, aller a I'école). Si lui-méme
fréquente I'école par choix personnel, parce qu’il trouve I'école importante
et utile pour son avenir professionnel (régulation identifiée), on dira que
son comportement est déterminé par 'étudiant et que sa motivation est
autodéterminée. Au contraire, si I'étudiant va a I'école pour obtenir des
récompenses, par contraintes externes (régulation externe) ou par
pression interne (par exemple, «il faut aller a I'école »; régulation
introjectée), on dira que son comportement est déterminé par une source
externe a l'étudiant et que sa motivation est non autodéterminée. Enfin,
lorsque I'étudiant n'est pas motivé a aller a I'école, on dira qu’il est
amotivé. Selon la TAD, il est possible d’organiser ces différentes formes de
motivation et 'amotivation sur un continuum d’autodétermination. Du péle
le plus autodéterminé au péle le moins autodéterminé, on trouve: la
motivation intrinséque, la motivation extrinséque autodéterminée
(régulation identifiée), les motivations extrinséques non autodéterminées
(régulation introjectée puis régulation externe) et I'amotivation. De
nombreuses recherches ont démontré que plus la motivation scolaire des
étudiants est autodéterminée, meilleur est I'apprentissage a [I'école,
meilleurs sont les résultats, plus grande est la satisfaction face a I'école et
plus faible est le risque de décrochage scolaire (voir Deci, Vallerand,
Pelletier et Ryan, 1991; Vallerand, Fortier et Guay, 1997). En effet, I'éleve
qui démontre une plus grande motivation autodéterminée associe une
raison personnelle (et non imposée) a sa présence et a sa réussite a
I'école.

Par ailleurs, le développement dune motivation scolaire
autodéterminée serait favorisé par plusieurs éléments : un environnement

1. Les auteurs remercient les éléves et le personnel des écoles participantes ainsi que la
Corporation Educentre de Bois-de-Boulogne pour leur précieuse collaboration. Cette
recherche a été subventionnée en partie par le Fonds de recherche sur la société et la
culture (FQRSC) et le ministere de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS).
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social qui procure a I'éleve des renforcements positifs quant a ses
capacités de réussir, des objectifs clairs et personnels, des raisons pour
aller a I'école auxquelles I'éléve peut s’identifier, une autonomie dans son
choix de carriéere, un sentiment d’affiliation avec son entourage et un
sentiment d’appartenance sociale. Tous ces éléments sont reliés a la
maturité vocationnelle.

MATURATION DU CHOIX PROFESSIONNEL DES ELEVES AU
SECONDAIRE

Parmi les nombreux facteurs contribuant a la réussite scolaire, la
maturation du choix vocationnel est un élément primordial, tant pour le
maintien de la motivation intrinséque de I'éleve a I'école (Hickey et
McCaslin, 2001) que pour la connaissance plus précise des cheminements
scolaires menant vers le marché du travail.

A I'adolescence, les golts sont encore assez peu définis et l'identité
des jeunes est parfois diffuse (Marcia, 1980). De plus, bien qu'ils soient
conscients des difficultés a trouver un emploi et des exigences du marché
du travail actuel, les éléves connaissent peu les réalités inhérentes aux
différents métiers et professions. En effet, les nouvelles pratiques du milieu
du travail changent la nature méme des emplois et les compétences
requises (Wenger, 1998; Wenger, McDermott et Snyder, 2002). Le
processus menant vers un choix de carriere est donc souvent vécu dans
lincertitude.

Or, les difficultés d’orientation scolaire et professionnelle ont une
influence sur le rendement scolaire, la motivation, 'engagement dans les
études, la durée des études et les changements de programmes effectués
par les étudiants (CSE, 1995; Riviére, 1996). L’indécision vocationnelle est
également associée au décrochage chez les éléves du secondaire. Une
étude menée auprés de jeunes non diplémés du secondaire révéle en effet
que pres d’'un éléve sur cing déclare avoir interrompu ses études a cause
de difficultés d’orientation. Cette raison figurait au deuxiéme rang parmi
celles invoquées pour expliquer le décrochage (Charest, 1997). Cette
situation a amené les intervenants du monde scolaire a repenser |'école et
a proposer l'approche orientante.

L’approche orientante a été élaborée dans les années 70. Selon cette
approche pédagogique, il existe un lien étroit entre la formation recue par
un individu et sa maturité vocationnelle. L’approche orientante propose
donc de mettre en valeur dans le programme scolaire de I'éléve le
développement de sa carriére (Osipow et Fitzgerald, 1996). Elle implique
également un effort de collaboration entre le milieu scolaire et 'ensemble
de la communauté dans lorientation des adolescents (Hoyt, 1987).
Concrétement, I'approche orientante propose que I'éleve procede a une
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exploration personnelle et professionnelle au moyen des différentes
activités scolaires qui lui sont proposées, de facon a établir des liens entre
ce gqu’il apprend en classe et le monde du travail. Les écoles proposent
des activités qui permettent les contacts avec des travailleurs, notamment
des conférences, des journées carrieres, des visites d'entreprises et des
stages d'un jour. Ces activités sont cependant limitées par des problemes
d’organisation dus au grand nombre d'éleves et a des horaires
incompatibles (Marceau et Gingras, 2001).

RELATIONS AVEC LE MONDE DU TRAVAIL

Au cours du développement de leur maturité vocationnelle, la plupart
des jeunes expriment le besoin d’interagir avec des personnes ceuvrant
dans le domaine professionnel qui les intéresse (Commission des états
généraux en éducation, 1996, Pelletier, 2001). En développant une relation
avec ces professionnels, les jeunes peuvent obtenir de I'information sur le
métier qui les intéresse. lls arrivent aussi a mieux comprendre le monde du
travail grace aux témoignages de ces adultes qui deviennent bien souvent
des modéles pour les jeunes. Plusieurs recherches ont d’ailleurs montré
limportance des modeles de r6le dans le choix d'une carriere (Larsen,
McGill et Palmer, 2003, Turner, Phyllis et Pecora, 2002). A ce propos, une
étude du MEQ (2005) révele que 50 % des éléves du secondaire feraient
confiance a une personne qui exerce le métier ciblé par I'éleve pour
discuter de leur choix de carriére.

SOLUTION DU MENTORAT ET DU CYBERMENTORAT

Le mentorat est un excellent moyen doffrir aux adolescents une
occasion de développer une relation avec un modeéle de rdle. Le mentorat
peut se définir comme une relation interpersonnelle entre un adulte
expérimenté, le mentor, et un étudiant, le mentoré, ayant besoin de soutien
pour atteindre des objectifs d'ordre scolaire, professionnel, social ou
personnel (McPartland et Nettles, 1991). Lorsque cette relation entre le
mentor et le mentoré est permise par des outils de communication propres
a Internet, on parle de cybermentorat. Par exemple, Academos est un
service de cybermentorat gratuit et destiné aux jeunes Québécois agés de
14 a 30 ans qui a pour visée l'exploration professionnelle. Academos
permet aux jeunes d’entrer en relation par courriel avec des adultes
ceuvrant dans divers métiers et professions. Les objectifs d’Academos sont
les suivants : 1) mieux faire connaitre les différents métiers et professions
ainsi que les défis et contraintes qui leur sont rattachés, 2) valider le choix
de carriere envisagé, 3) créer des liens soutenus entre professionnels et
éleves.

Depuis quelques années, différents types de programmes de mentorat
ont été mis sur pied a I'intention des adolescents. Des recherches ont ainsi
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montré que le contact avec un mentor donne la chance aux jeunes de faire
le lien entre ce qu’ils apprennent a I'école et le marché du travail et de
mieux comprendre le monde du travail (Linnehan, 2003; McMahon,
Limerick et Gillies, 2004). Plusieurs écrits confirment aussi I'efficacité de
ces programmes pour contrer le décrochage scolaire (Lafranchise, 2000;
Sylvestre et Théorét, 1996) et pour consolider I'estime de soi des
adolescents (Sylvestre et Théorét, 1996). Dans le cadre du cybermentorat,
plusieurs bénéfices ont été identifiés chez les éleves du secondaire et du
collégial qui ont participé au projet Academos : précision du choix de
carriere, meilleure compréhension du monde du travail, obtention de
renseignements utiles au choix de carriére, plus de confiance en soi et en
ses capacités, soutien et encouragements de la part du cybermentor
(Légaré, 2005).

La TAD permet d’expliquer ce lien entre le cybermentorat et la qualité
de I'expérience scolaire. En effet, le mentorat permettrait aux jeunes de
donner un sens aux études en renforcant leurs aspirations et leurs
ambitions. L’éléve aurait ainsi des raisons personnelles (et non imposées)
d’'aller a I'école et de poursuivre ses études (voir aussi le modéle de
Chouinard et Roy, 2005). La motivation de I'éléve participant a un
programme de cybermentorat serait alors une motivation plus
autodéterminée, et I'étudiant démontrerait éventuellement une plus grande
persistance a I'école.

AUTRES AVANTAGES PROPRES AU CYBERMENTORAT

Au-dela des avantages motivationnels intrinsequement liés au
mentorat, il est important de noter que [I'utilisation d’Internet dans le cadre
du mentorat permet de pallier plusieurs difficultés récurrentes dans les
programmes de mentorat.

Premiérement, la communication par Internet est fortement utilisée par
les adolescents. Au Québec, une étude récente du CEFRIO (2003) a
montré que 99 % des adolescents québécois utilisaient Internet. Dans une
autre étude, cette fois états-unienne, Pastore (2002) a trouvé qu’lnternet
était le principal outil de communication chez les adolescents. Il y est
montré que 81 % des adolescents de 12 a 17 ans utilisent le courriel et
que 70 % utilisent la messagerie instantanée pour communiquer avec
leurs pairs. Pour plus de la moitié des collégiens, Internet permettrait aussi
d’améliorer la relation avec leurs professeurs, le courriel permettant
d’écrire ce qu’ils n‘auraient pu dire en classe (PIP, 2002). Ces études
montrent que 'appropriation d’Internet par les jeunes en fait un outil de
choix pour les rejoindre en plus de contribuer a leur formation scolaire et
professionnelle.
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Deuxiemement, [I'utilisation d’Internet comme moyen de
communication permet de diminuer les conflits d’horaires entre les mentors
et les mentorés et I'éloignement géographique. Elle diminue également
linfluence de différences perceptibles telles que l'adge, le niveau socio-
économique ou le groupe d’appartenance -culturelle (Wheeldon et
Lehmann, 1999). Enfin, Academos offre un environnement de
communication 2 la fois sécuritaire, confidentiel et encadré’.

Objectif de I'étude

L'objectif de la recherche était d'étudier I'influence du cybermentorat
sur la motivation scolaire. A ce sujet, I'nypothése était la suivante : la
participation a Academos impliquant des interactions avec un cybermentor
peut avoir des effets positifs sur la motivation des participants lorsqu’on
compare ceux-ci a des éléves qui participent au programme mais qui n‘ont
pas de mentor.

METHODE
Participants

Les données ont été recueillies a partir des 813 éléves au deuxieme
cycle du secondaire inscrits au site Academos entre septembre 2004 et
avril 2005. Les éleves étaient invités a remplir un premier questionnaire au
moment de leur inscription. Cent-quatre-vingt-neuf éléves ont rempli ce
premier questionnaire. En mai 2005, tous les inscrits étaient invités a
répondre a un deuxiéme questionnaire et 163 l'on fait. Cinquante-trois
éleves ont répondu aux deux questionnaires. La moyenne d’age de ces
éleves est de 16 ans. Le pourcentage de filles est de 62,5 %. Parmi les
163 éleves ayant répondu au deuxiéme questionnaire, 59 % ont indiqué
avoir eu un contact avec au moins un cybermentor.

Mesures

Le premier et le deuxieme questionnaire contenaient une adaptation
de I'Echelle de Motivation a I'Ecole (EME; Vallerand, Blais, Briere et
Pelletier, 1989), validée par Grouzet et Légaré (2004). L’échelle mesure
les motivations intrinseques, les régulations identifiées, introjectées et
externes, et 'amotivation. L'accord des participants avec les énoncés était
évalué a l'aide d’échelles de type Likert en sept points, allant de « pas du
tout d’accord » a « tout a fait d’accord ». La différence entre les réponses
au deuxieme et au premier questionnaire constitue alors une mesure

1. La confidentialité et la sécurité sont assurées de plusieurs fagons : 1) acces restreint au
site Internet, code d’'usager et mot de passe uniques; 2) communications se déroulant
exclusivement sur le site Internet Academos, sans échange de coordonnées
personnelles, 3) entrevue de sélection pour les cybermentors et 4) surveillance réguliére
des messages (Légaré, 2005).
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« objective » du changement de motivation. Les indices de fidélité (alpha)
des échelles pour les deux temps de mesure étaient de .70 a .85.

Dans le deuxiéme questionnaire, une mesure du changement
« pergu » de la motivation scolaire a été introduite. Cette mesure, validée
par Grouzet et Légaré (2004), consistait a demander aux participants :
« Depuis ton expérience avec Academos, comment te sens-tu a I'école? »
Quatre items de différenciation étaient alors proposés, avec une échelle de
Likert a sept niveaux : 1) « J'ai moins de plaisir a I'école » a « J’ai plus de
plaisir a I'école »; 2) « Je trouve I'école moins importante » a « Je trouve
I'école plus importante »; 3) « Je trouve I'école moins utile pour ma vie
professionnelle » a «Je trouve ['école plus utile pour ma vie
professionnelle »; 4) « Je trouve I'école moins motivante » a « Je trouve
I'école plus motivante ».

De plus, le deuxieme questionnaire comportait une mesure de la
qualité des relations avec le(s) cybermentor(s), soit 10 items ou l'éléve
devait indiquer a quel point il s’était senti respecté, valorisé, supporté,
connecté, compris, encouragé, motivé, en confiance, appuyé et écouté par
son (ou ses) cybermentor(s). Une moyenne de ces items a été calculée
pour chaque répondant et représente son évaluation de la qualité de la
relation (alpha = 93). Enfin, la qualité de I'expérience avec Academos a été
mesurée a l'aide d’un ensemble de 11 items, par lesquels I'éléve devait
indiquer a quel point il a trouvé son expérience avec Academos positive
(stimulante, intéressante, sécurisante, inspirante, valorisante, instructive et
motivante) et négative (ennuyeuse, inutile, stressante et frustrante)
(alpha = .88). Une moyenne de ces items a été calculée pour chaque
répondant et représente son évaluation de I'expérience du cybermentorat.
Ces deux derniéres mesures utilisaient des échelles de type Likert en sept
points allant de « pas du tout d’accord » a « tout a fait d’accord ». Elles ont
été préalablement validées par Grouzet et Légaré (2004). Les
questionnaires ont été administrés en classe, en format papier crayon, par
des assistantes de recherche.

RESULTATS
Changement « percu » de motivation

Le Tableau 1 présente les comparaisons de groupe e?tre les
participants qui ont eu un cybermentor et ceux qui n’en ont pas eu pour la
question : « Depuis ton expérience avec Academos, comment te sens-tu a
'école? ».

1. Les principales raisons pour lesquelles les jeunes n'ont pas eu de cybermentor sont les
suivantes : absence de cybermentor dans le domaine recherché par [I'éléve,
cybermentor non disponible, I'éléve ne ressentait pas le besoin d’avoir un cybermentor.
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Tableau1 Comparaisons de groupe (avec et sans cybermentor)

Avec Mentor Sans Mentor
(n=62) (n =39)
M ET M ET t p
Ecole plus ...
plaisante 4,79 1,06 4,44 0,94 1,71 .09
importante 5,52 1,32 4,74 1,14 3,02 <.01
motivante 5,21 1,26 4,76 1,10 1,81 .07
utile 5,82 1,30 5,00 1,32 3,08 <.01
Total 5,33 1,08 4,75 1,00 2,70 .01

Note : Seules les réponses des participants ayant répondu au deuxieme questionnaire sont
ici reportées (N = 163, dont 62 données manquantes).

Les participants qui ont interagi avec un cybermentor percoivent I'école
comme plus plaisante et plus motivante que ceux qui n‘ont pas eu de
cybermentor et ils la trouvent significativement plus importante et plus utile
que l'autre groupe.

Changement de motivation (pré- versus post-participation)

Le Tableau 2 présente les résultats des analyses de variance a
mesures répétées qui ont été effectuées sur les mesures de motivation
intrinséque, autodéterminée et non autodéterminée, sur les mesures
d’amotivation et sur I'index d’autodétermination.

Les résultats démontrent qu’il n’existe aucun effet significatif pour la
motivation intrinseque. Cependant, les tendances vont dans la bonne
direction puisqu’on peut observer une augmentation de la motivation
intrinséque chez les participants qui ont interagi avec un cybermentor
(+0,19) alors que pour ceux sans cybermentor la motivation intrinséque a
diminué (-0,24). Il existe une interaction significative pour la motivation
autodéterminée. En effet, elle diminue significativement pour les
participants sans cybermentor (-0,79) alors qu'elle reste relativement
stable pour ceux avec un cybermentor (-0,17). On observe que la
motivation non autodéterminée augmente légérement dans les deux
groupes (+0,13 et +0,20), mais cette augmentation n’est pas significative.
L’effet dinteraction significatif pour I'amotivation s’explique par une
augmentation pour les participants sans cybermentor (+0,66) alors qu'elle
reste stable pour ceux avec cybermentor (-0,2). Enfin, [linteraction
significative pour lindex de motivation s’explique par le fait que les
participants avec cybermentor augmentent leur motivation autodéterminée
(+0,84) alors que ceux sans cybermentor la voient diminuer (-2,59).

Motivation, expérience d’Academos et relations interpersonnelles

Le Tableau 3 présente des corrélations entre les indices
d’augmentation de motivation et les réponses a six questions ainsi que la
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Tableau 2

mentor ou sans mentor » pour les cinq variables dépendantes de motivation

Analyses de variance a mesures répétées (questionnaire pré vs questionnaire post) avec le facteur « avec

Avec mentor Sans mentor Effet du Effet du Interaction

Pré Post Pré Post temps mentor

M ET M ET M ET M ET dd F p F p F p
Motivation 460 135 479 1,36 453 1,61 429 176 145 0260 ns. 0459 ns. 1,493 ns.
intrinseque (MI)
Motivation
autodéterminée 596 1,08 579 1,63 6,12 100 533 127 142 0803 ns. 1,884 ns. 3,771 .059
(MAUT)
Motivation non
autodéterminée 3,36 1,47 349 141 362 195 382 145 147 0526 ns. 0490 ns. 0022 ns.
(MNAUT)
'&TAOS‘)’at'O” 156 095 1,36 0,64 1,37 058 2,03 142 1,46 1,927 ns. 1,122 ns. 6516 .014
Index d'auto- 8,65 4,92 949 425 869 471 6,10 6,85 141 1255 ns. 1,356 ns. 4751 .035

détermination*

“[(MI x 2) + MAUT - MNAUT -

(AMO x 2)]; Plus le score est élevé, plus la personne est motivée de maniére autodéterminée

(2)8z ‘dod
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Tableau 3 Corrélations entre des indices d’augmentation de motivation et les réponses a six questions

Relation positive Expérience Expérience Expérience relative
avec les mentors positive négative (positive moins
négative)
Changement subjectif : n=138 n=138 n=129 n=129
Ecole est plus ...

.. plaisante 22 .39+ 10 18*

.. importante .08 33 .03 19"

.. motivante 25 46 14 19*

.. utile a2 .39+ a2 A6t
Total 25 A1 a2 19*
Différence motivation Questionnaire n=232 n=32 n=230 n=230
Post moins Questionnaire Pré

Motivation intrinseque 31t .18 .21 .08

Motivation extr. autodéterminée .33t .23 1 .19

Motivation extr. non autodéterminée .03 -.03 .00 -.03

Amotivation -.16 -17 .07 -.24

Index autodétermination 341 .27 A1 .24

1t p<.10;* p<.05; " p<.01; "™ p<.001.

Note : Pour le changement subjectif, seules les réponses des participants ayant répondu au deuxiéme questionnaire sont ici reportées (N = 163,
dont 25 a 34 données manquantes); pour les différences post-pré, seules les réponses des participants ayant répondu au deux questionnaires
sont ici reportées (n = 53, dont 21 a 23 données manquantes).
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qualité de I'expérience Academos. Des corrélations positives significatives
ont été trouvées entre la motivation intrinséque, la motivation extrinseque
autodéterminée, lindex d’autodétermination et la relation positive des
mentors. Il y a aussi des corrélations positives significatives entre
'augmentation pergue de la motivation et la qualité des relations avec les
mentors et la qualité de I'expérience Academos en général.

DISCUSSION

L'objectif général de la recherche était d’évaluer les effets du
programme de cybermentorat Academos sur la motivation scolaire. On
observe tout d’abord que les participants ayant interagi avec un
cybermentor manifestent une augmentation de leur intérét pour I'école, ils
la trouvent plus utile et plus importante, et leur motivation pour I'école est
également augmentée. Cette augmentation s’observe aussi lorsqu’on
compare leur motivation avant et aprés leur expérience avec Academos.
En effet, la motivation autodéterminée des participants ayant eu un
cybermentor augmente alors que Iamotivation diminue. Cette
augmentation de la motivation autodéterminée est d’autant plus
remarquable qu’elle va a lencontre d'une tendance générale a la
diminution graduelle de la motivation autodéterminée telle qu’observée
dans la littérature (voir Otis, Grouzet et Pelletier, 2005). De plus, on
observe une corrélation significative entre la qualité des relations avec les
cybermentor et 'augmentation de la motivation autodéterminée. Il semble
donc qu’une bonne relation mentorale limite la tendance a la diminution de
la motivation autodéterminée.

L’ensemble des résultats tend donc a confirmer que le cybermentorat
permet aux participants de trouver un sens aux études, une raison d’aller a
I'école qui est différente de la simple obligation. En clarifiant leur choix de
carriére et en sachant mieux comment atteindre leurs objectifs, les éleves
peuvent voir en [I'école un moyen datteindre leurs aspirations
professionnelles. Or, l'information qui permet aux participants de donner
un sens aux études provient surtout des cybermentors. La relation
mentorale semble donc trés importante, et les résultats présentés ici le
démontrent trés bien. Toutefois, ces résultats ne permettent pas de
comprendre avec précision quels sont les éléments qui peuvent favoriser
la qualité de la relation mentorale. Des recherches en cours visent a
expliquer ce qui favorise les relations mentorales de qualité, mais aussi
limpact des autres acteurs impliqués dans le programme de
cybermentorat (enseignants et animateurs) sur le développement de la
motivation scolaire. La théorie de I'autodétermination (Deci et Ryan, 2000)
postule d’ailleurs qu'un style interpersonnel qui satisfait les besoins de
compétence, d’autonomie et d'affiliation sociale devrait étre associé au
développement d'une motivation plus autodéterminée. Les résultats de
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cette recherche pourraient alors servir a développer un programme de
formation des mentors et des enseignants.
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Résumé Mots clés

La maturation professionnelle chez [|'éleve du motivation scolaire,
secondaire est un facteur important de motivation scolaire.  autodétermination,
Son développement est toutefois lié a [lacquisition cybermentorat, approche
dinformation provenant de Iextérieur de [école. Le orientante, éléves du
cybermentorat avec des travailleurs est un moyen privilégié  secondaire
de transmettre ces renseignements et la passion pour un
métier. Une étude récente menée au Québec sur les usages
de la ressource de cybermentorat Academos a montré que
le cybermentorat pouvait avoir des effets positifs sur la
motivation scolaire des éleves. L’appropriation par les
jeunes des nouvelles technologies de communication
dépasse le domaine des loisirs et peut contribuer
significativement a favoriser la persévérance scolaire.
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Abstract

Vocational maturity at high school level is an important
factor in the academic motivation of students. However, it's
improvement is tied up to the acquisition of information from
the community. E-mentoring with working mentors is a
unique manner to ‘pass on” that information as well as
passion for one’s profession. A recent study of the
Academos e-mentoring program conducted in the province
of Quebec demonstrates that e-mentoring has positives
results on the student’s academic motivation. Youth’s
adaptation to new communication’s technologies extends
further than their leisure time and can significantly improve
their academic perseverance.
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