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Introduction

En Décembre 2006, les ministres chargés de la $ardé I'Enseignement Supérieur ont
pris la décision d'inscrire les formations paransatéis dans un processus de réingénierie visant &

la construction d’'un Espace Européen de I'Enseigmer8upérieur (EEES).

Cet engagement fait suite au rapport de I'Orgéioisale Coopération et de Développement
Economique (OCDE) de 1996, posant les bases duefoedt de I' «<©conomie fondée sur le
savoir». La prise de conscience du role grandissant doirssomme moteur de productivité et de
croissance économique de ses pays membres coMd@DE a redéfinir les savoirs utiles a
I'’économie moderne. Elle expose dans ce rappaidblée essentiel et complémentaire daawoir-
comment, compétences développées en situation par lesltears et du savoir-qui »,aptitudes
a entrer facilement en relation pour savogui sait quoi et qui sait comment faire quoiCes
savoirs s’additionnent aux savoir-quoi» et «savoir-pourquoi», bases de connaissances
indispensables pour exercer tout travail. Selol€DE, «il existe plusieurs voies pour apprendre a
maitriser ces quatre types de savoir. Si le sagait et le savoir-pourquoi peuvent s’acquérir par
la lecture de manuels, la participation a des cosfiées ou I'acces a des bases de données, les
deux autres types de connaissances relévent deéltience pratique»>. En 1998, TUNESCO
interroge ce rapport lors de sa conférence mondiatel’enseignement supérieur et initie un
«mouvement international de redéfintion du réle dendeignement dans I' « économie du

savoir »°.

Le mouvement européen se structure des 1998 & gest déclarations de la Sorbonne
(1998} et de Bologne (1998)Enfin, le 19 mai 2001, 32 ministres européen§firdeent a Pragu®
leur engagement par l'adoption d'un parcours commiuicence-Master-Doctorat (LMD),
I'établissement d’'un systeme commun de crédits CTa mise en oeuvre de facilitation de
mobilité des étudiants et des chercheurs, la o afioutils communs en matiere d’évaluation de la
gualité des enseignements. La formalisation de aot®sctifs prend le nom de processus de
Bologne». A ce jour, 47 pays des 50 considérés commenfasatie du continent européen sont

engagés dans ce processus

! « Les formations paramédicales : bilan et pougsdil processus d’intégration dans le dispositif LMDme 1 : rapport » (2013), consulté le
12/02/14, url : http://www.igas.gouv.fr/IMG/pdf/RM23-129P_- TOME_1_formations_paramedicales.pdf.

2 « L’économie fondée sur la savoir », rapport @0DE, url : http://www.oecd.org/fr/science/sci-t&91.3029.pdf, consulté le 09/11/13.

% MILOT P..(2003). « La reconfiguration des univégsi selon 'OCDE »Actes de la recherche en sciences socialés. 148. p.68. url:
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescripbetarss_0335-5322_2003_num_148 1 3323, consul@02/14.

4 Déclaration de la Sorbonne du 25 mai 1998, uttp: fwww.amue.fr/fileadmin/amue/dossiers/Imd/d bemme.pdf, consulté le 09/11/13.

® Déclaration de Bologne du 19 juin 1999, url : Htww.amue.fr/fileadmin/amue/dossiers/imd/d_bolegrif, consulté le 09/11/13.

¢ Déclaration de Prague du 19 mai 2001, url : Hitgiv.amue.fr/fileadmin/amue/dossiers/Imd/Prague_momique_F.pdf, consulté le 09/11/13.

" « Le processus de Bologne », http://www.europesation-formation. fr/page/experts-de-bologne, caiésiel 02/02/14.

11



Cette démarche d’harmonisation engage chacuneatiesis signataires dans ukécriture
nouvelle des métiess. En France, celle-ci se faitdans une forme qui correspond & des normes
précises pour étre introduits dans le Répertoiretibdal des Certifications Professionnelles
(RNCP)°. La référentialisation, ainsi réalisée, délimigechamp de chaque profession au sein de
trois grandes organisations : le systeme socioaroaue (référentiel d’activités), le monde du
travail (référentiel de compétences) et le systdetormation universitaire européen (référentiel de
formation). Dans le domaine de la Santée mouvement de formalisation des diplémes a fasd
I’'Hexagone une forme officielle lors de la promuiga de la loi n°2002-73 du 17 janvier 2002 de
modernisation sociale'®. Ayant débutés concrétement en 2008, les travauréihgénierie sont
achevés pour un petit nombre de professions paiaatés’ et seuls les diplémes d’Etat

d’infirmier et d’ergothérapeute ont obtenu un détear attribuant le grade de licent%e.

Ergothérapeute de formation initiale et formatrane sein de I'Institut de Formation en
Ergothérapie Lorraine-Champagne-Ardenne (IFELEA)ous exercons nos fonctions au coeur de
cette évolution internationale, européenne et nate La référentialisation de notre métier
permettant de glarifier la nature et le niveau de compétencesusmes par les titulaires dudit
diplome»'* a nécessité de réécrire le décret d’exercice dgsteérapeutes de 1986 et de réformer
le programme d’études de 1990. Conduite par laciine Générale de I'Offre de Soin (DGOS), la
réingénierie du diplome d’ergothérapewgtest concrétisée par la promulgation de l'arréiésd
juillet 2010”. Le nouveau référentiel de formation est appliciens les instituts de formation,
depuis la rentrée 2010. Les premiers diplomés idsusette réforme exercent depuis juillet 2013.
Notre travail de recherche s’inscrit dans cettetiooité, et plus spécifiquement dans le cadre d’'un
bilan institutionnel de la mise en oeuvre du réiéed de formation en ergothérapie. Nous appuyant
sur le ressenti d’'un dysfonctionnement relatiorerdle les étudiants et les tuteurs de stage, nous
faisons le choix d’analyser et d’interroger I'élémhdnnovant du référentiel le plus enclin a
déstabiliser la relation pédagogique : I'analysepdaique. Nous souhaitons, par cette démarche,
saisir I'origine de ce dysfonctionnement contempode la mise en application du référentiel, en
éclairant notre compréhension du processus d’apptmm de 'outil d’analyse de pratique par les

tuteurs de stage et les conditions de son utitisati

z COUDRAY M-A, (2008), « La formation d’infirmiére Baube d’une ére nouvellg Actualités professionnelleRevue Soins°731, p.5.
Ibid.
1 COUDRAY M-A, (2008),« La formation d'infirmiére rénovée, une ouverturs d@portunités, Revue de I'encadrement et de la formation des
cadres des santéupplément au n° 68 p.3.
| es professions concernées sont : infirmier, édaipeute, pédicure podologue, manipulateur diéksiologie et infirmier anesthésiste.
12 « Les formations paramédicales : bilan et pouesilit processus d'intégration dans le dispositif LMDme 1 : rapport » (juillet 2013), consulté le
12/02/14 url : http://www.igas.gouv.fr/IMG/pdf/RM28-129P_- TOME_1_formations_paramedicales.pdf.
2 Annexe 1: Présentation de I'IFELCA et de la profession gathérapeute.
4 COUDRAY M-A, (2008),« La formation d'infirmiére rénovée, une ouverturs @@portunités, art.cit., p.3 (cité a la note 10).
15 Arrété du 5 juillet 2010 relatif au dipléme d’Etdiergothérapeute, paru au J.O. du 8 juillet 2010.
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1. Origine de la recherche et lien avec la mission

1.1 L’origine de notre recherche

La pédagogie portée par le nouveau référentiel admdtion propose une réponse aux
besoins actuels du futur praticien. A ce jour, @tre et comprendre pour appliquer n’est plus
satisfaisant. Selon les termes utilisés par 'OCREavoir quoi» faire et «savoir pourquob le
faire ne sont plus suffisants pour maintenir ureaiy de performance acceptable dans un contexte
de mondialisation des échanges et des pratiguescdrapétences développées en actiosayir
commend) et I'aptitude a entretenir des réseaux relagtsrde compétences avoir qui»)
deviennent indispensables au professionnel poyteddsa pratique au contexte socio économique.
Aujourd’hui, étre un professionnel compétent supps savoir faire face a un probléeme inédit en
fournissant une solution rapide, efficace et canigisée. Dans cette optique, les nouvelles
directives du référentiel de formation imposent phes grande transférabilité des connaissances et
proposent un apprentissage par résolution de pradge privilégiant le travail en groupeenr

référence aux principes du socioconstructivismi&

L'objectif pédagogique n’est plus de(trans)former» I'étudiant mais de l'aider a se
« (trans)former»*’. Au travers de I'étude de « situations-problémesroposées par les formateurs,
I'étudiant, placé au coeur de la situation d’apfissage, transpose les connaissances acquises en
cours magistral dans le contexte du probléme aid¥ecet les articule aux données observables de
la situation. La collaboration avec d'autres étntiaet I'accompagnement d’un formateur lui
permettent d’agir et de réagir face au problemsignosé et de trouver seul la solution adéquate
tout en construisant et en consolidant ses coraraiss. L’étudiant n’est plus récepteur mais acteur,
puis auteur de son savoir. Ainsi, par expérimentagpersonnelle et par confrontation socio-
cognitive, I'étudiant enrichit pas a pas son proppertefeuille de compétencesavec I'objectif de
«devenir un praticien autonome, responsable et xéfleapable d’analyser toute situation en
relation avec la santé, de prendre des décisionssdas limites de son role et de mener des
interventions seul ou en équipe interprofessioenell de faire appel a la personne la plus

compétente.’®

Dans un cadre d’alternance, I'apprentissage srugon de problemes appliqué au milieu

professionnel nécessite pour le tuteur de stagaatere en oeuvre un accompagnement centré sur

6 Annexe IlI de larrété du 5 juillet 2010 relatifi @iplome d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 dlillet 2010.
" CARRE P. et CASPAR P., (201T)aité des sciences et des techniques de la Fasmaaris, Ed. Dunod, 3¢ éd., p.428.
18 Annexe IlI de larrété du 5 juillet 2010 relatifi @iplome d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 dliillet 2010.
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les solutions. Il s’agit pour le tuteur daévéler le potentiel d’'une personne afin de mésemson
rendement. Plutdt que de lui enseigner, il s'agitlhider & apprendre».'® Traditionnellement,
'accueil d’'un stagiaire en milieu professionnehsistait pour le maitre de stage a « faire voia» s
pratigue. L’ancien programme proposait une immaearsien milieu professionnel ou
«I'apprentissage se basait sur un mode de condigament : I'étudiant reproduisait le modéle du
professionneb.?° L’évaluation de ses acquisitions se faisait avetrsid’une épreuve sommative : la
mise en situation professionnelle (MSP). Durantecépreuve, I'étudiant devait faire preuve de
professionnalité en faisant une démonstrationrigg@e de son raisonnement clinique, suggérant en
arriere-plan une maitrise des techniques et detiaués. Le maitre de stage visait pour son

stagiaire I'acquisition d’une posture de technicien?

Depuis le référentiel, I'accueil des stagiairemgiste a accompagner [I'étudiant vers la
construction d’'un raisonnement clinique transfégaldl toutes nouvelles situations, tout en
continuant a lui transmettre les gestes techniquecessaires a son intervention.
L’accompagnement doit aider les stagiaires a découvrir leurs propres s$iolns au lieu de les
conseiller, de leur dire quoi faire ou de résoudes problémes a leur place® Dépourvue de
jugement et non directive, la posture de I'accompat) doit mener I'étudiant vers la clarification
de la situation, le déblocage des ressources Hdigpiose, la définition d’'un objectif a atteind¥e
I'élaboration d’'un plan d’action pour l'atteindre’accompagnant met en confiance, encourage la
réflexion et la motivation a passer a l'action, pare rétroaction honnéte et précise sur la
performance de I'étudiant. L’'accompagnement cesurdes solutions vise a accroitre la perception
d’'une pratique réussie et a provoquer chez I'éntdiane prise de conscience de la responsabilité
de ses décisions et de ses actes. Le tuteur de\g&ag ainsi, pour son stagiaire, I'acquisitionrsd

« posture d'ingénieus.”

Le tuteur est un professionnel expérimenté danglsmaine d’exercicda mission, qui lui
est confiée dans le cadre du nouveau référenéekgssite qu’il ait €éveloppé des capacités ou des
compétences spécifiques et de l'intérét pour I'enement des étudiantset qu’il connaiss&les
référentiels d’activités, de compétences et de dtion des futurs professionnels qu'il encach®

L’accompagnement tutoral prend en ce sens une dioeprofessionnalisante pour le tuteur. Il

¥ WITHMORE J.,(1992), cité dans HOOK P., McPHAILVASS A., (2010)L’accompagnement en éducation et la pratique risfieMontréal,
Cheneliere Education.

2 DONNADIEU B.,(1998),La formation par alternance, coopération herméngugi Collection En question, Titres, Université de Rmee.
ZLMONNIOT S., SERRES L., (2003), cités dans ORVOIBIE (2010), « Le tutorat en stagaeyue Ergothérapiesi®40, p.34.

ZHOOK P., McPHAIL I., VASS A., (2010),’accompagnement en éducation et la pratique risfiesontréal, Cheneliére Education.

2 MONNIOT S., SERRES L., (2003), cités dans ORVOISIE (2010), « Le tutorat en stageeyue Ergothérapigs1°40, p.34.

24 Annexe Il de l'arrété du 5 juillet 2010 relatif aipldme d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 ghillet 2010.
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implique des compétences en accompagnement cemtlésssolutions, en analyse de pratfgue

en évaluation formative qui sont de nouveaux oufilsdagogiques mis a sa disposition.
Traditionnellement, notre profession n’impose pas fonction de tuteur a ses diplémés.
L’engagement du professionnel dans le tutorat etintaire et bénévole. La réalisation de sa
mission vient se greffer sur sa mission professtiansans attribution de décharge de temps de
travail. L'objectif de professionnalisation peuteein élément favorable a une reconnaissance par

sa hiérarchie et ses pairs de son statut de tuteur.

Le nouveau référentiel de formation redéfinit ddacstatut et les missions du tuteur de
stage, en le positionnant comme accompagnateur’éeadiant vers le développement de
compétences. L'engagement du tuteur dans ce ralesate de sa part une appropriation de
nouvelles regles pédagogiques. Ces regles prestrive accompagnement non directif et une
stimulation de la réflexion personnelle de l'étudiaHier, modéle pour le stagiaire, il doit
aujourd’hui accompagner I'étudiant dans le dépass¢me I'imitation et le questionnement sur sa
propre pratiqgue. Cet accompagnement nécessitel@duteur de stage une maitrise de ses propres
sSavoirs : « savoir-quoi », « savoir-pourquoi » a¥@r-comment » et « savoir-qui », afin de guider
I'étudiant vers le développement des compétencesdz la profession. Cette nécessité bouleverse
'engagement personnel et professionnel du tutans ¢da mission de tutorat car elle implique une
interrogation de son identité professionnelle.

Cette nouvelle forme d’accompagnement se comptétme nouvelle approche de
'évaluation de la performance de l'étudiant. L'apghe traditionnelle s’inscrivait dans une
conception behavioriste de [I'évaluation, renforgcant positivement ou négativement le
comportement de I'évalué, dans une démarche mgfesnt comportementaliste’observation
du comportement de I'évalué permettait de meswelelgré d’atteinte de performance. Les temps
d’apprentissage et d'évaluation étaient différescié® L'approche actuelle propose d&tablir
avec le sujet évalué I'état de ses connaissancde ses compétences. Etre compétent implique de
savoir rendre compte de ses processus de priséasiahs. L’explicitation par 'apprenant de ses
processus décisionnels et opérationnels constwedur de I'évaluatior.’évaluation accompagne
I'apprentissage».2” L'évaluation est envisagée sous son aspect fofineite que PERRENOUD la
décrit. « Est formative toute évaluation qui aide I'élévagprendre et a se développer autrement

dit, qui participe a la régulation des apprentissaget du développement dans le sens d’'un projet

% Annexe 2: Proposition de présentation de I'analyse de quatien formation initiale réalisée dans le cadreatee mission en janvier 2014.
2 MARGA P., (2008), « Compétences et évaluati®®eyue Soins cadres des sastfpplément au n° 68, p.S13-S14.
7 bid
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éducatif».?®

Ces approches novatrices pour notre dispositiffatenation «conduisent a modifier
certaines représentations, profondément inscritesnsd la culture et [Iimaginaire des
évaluateurs»™® et induisent un ¢hangement de culture pédagogique, bien plus pebtpre celui
lié aux seules modifications d’ordre méthodologiduieérente a la mise en place d’'un nouveau
programme d’études.*® Le changement de « paradigme » pédagogique desteurs et des
tuteurs ne peut s’opérer en dehors d'une coopératicec I'étudiant. L’'étudiant, impliqué
activement dans ces nouvelles démarches d’appsagés est amené a modifier en profondeur ses
représentations et son positionnement au sein dgddon éducative. Ses rapports au savoir, a la
sanction, a l'autorité, a l'autonomie, a la resm@mil#é individuelle et au monde du travalil
nécessitent d’étre questionnés et adaptés poyelumettre de tirer le meilleur de ce dispositif
innovant. Dans cette démarche d’appropriation ades/@aux outils du référentiel de formation, la

majorité des acteurs (formateurs, tuteurs et éttsidont inexpérimentés.

Les temps d’analyse de pratiqgue imposés a mi-gtge fin de stage par le portfolio nous
apparaissent comme des moments essentiels de atopéntre le tuteur et I'étudiant. Pratique
issue du domaine professionnela«otion d’analyse des pratiques, prise ici daasgenéralité,
désigne une méthode de formation ou de perfectioant fondée sur I'analyse d’expériences
professionnelles, récentes ou en cours, présemaeseurs acteurs dans le cadre d’'un groupe
composé de personnes exercant la méme professfoimstruite au sein d’une formation initiale,
elle participe a renforcer la relation d’accompagast entendue au sens de Maela PAULse «
joindre & quelqu'un> «pour aller ou il va» «en méme temps que i’ Elle participe au
développement personnel et professionnel caest par sa conscience, puis sa compréhension des
situations et des phénomeénes que le sujet acc@dena possible transformation méme du &8l
L'analyse de pratigue en formation initiale papiiau développement des compétences de
I'étudiant et s’articule dans I'accompagnement di@@luation formative.

Le référentiel de formation des ergothérapeltpsésente ainsi ces trois outils novateurs.

Tout d’abord, concernant I'évaluation formativeUre large place est faite (...) et_a I'évaluation

28 PERRENOUD P., (1991), « Pour une approche pragmatie 'évaluation formative Mesure et évaluation en éducatjaol.13 n°4, pp 49-81
url : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/peueiiphp_main/php_1991/1991 12.html, consulté 18/8R.
;9) MARGA P., (2008), « Compétences et évaluatiG®eyue Soins cadres des sastépplément au n° 68, p.S14.

Ibid
SLLEVY A. (2002), « Analyse des pratiques », dansRRSS-MICHEL J. et al., (2002)/ocabulaire de psychosociologi€oulouse, ERES « Hors
collection », p.302.
%2 PAUL M.,(2003), «Ce qu’accompagner veut dir€ayriérologie, Québec, vol.9 n°1 et 2 numéro spécial Accompagnérversion électronique
disponible suhttp://www.carrierologie.ugam.caonsulté le 23/03/14.
3 BEILLEROT J., (2011) « L'analyse des pratiquesnooi cette expression ?Gahiers pédagogiques®416.
34 Annexe Il de l'arrété du 5 juillet 2010 relatif @ipldme d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 ghillet 2010.
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formative » puis au sujet dd’accompagnement: ik (le tuteur) assure l'accompagnement

pédagogique», le formateur ®st responsable de I'encadrement pédagogique dediant en

assurant son_accompagnement et en réalisant de®tiens réguliers», «l'analyse de la

pratique... est accompagnée par le tuteyr«ces situations « apprenantes » (...) sont analysées

avec l'aide de professionnels expérimentés enfin a propos de l'analyse de pratiqguelLe«

portfolio comporte (...) 'analyse de pratigue etieee au cours du stage, rédigée par I'étudiant

«'analyse de la pratique, par la réflexion et leegtionnement, est accompagnée par le tuteur

« I'étudiant construit ses compétences en agissagt &s professionnels et en inscrivant dans son

portfolio les éléments d’analyse de ses activites,qui 'aide a mesurer sa progressionle

formateur «guide I'étudiant dans l'analyse de ses pratiques gas entretiens réguliers, le

portfolio «favorise une _analyse de la pratique qui s'inscriand une démarche de

professionnalisatiom, «le formateur (...) trouve les moyens qui affinenséns de I'observation et

permettent a I'étudiant d’exercer sa capacité d'lysa et de raisonnement dans ses expériexices

I'étudiant doit «acquérir une posture réflexive, en questionnantptatique avec l'aide des

professionnels, «I’étudiant est amené a devenir un praticien ..levéf », «|’entrainement réflexif

est une exigence de la formatipj«ces situations « apprenantes » (...) sont analysées laide

de professionnels expérimentés

En nous appuyant a nouveau sur les termes utpmebOrganisation de Coopération et de
Développement Economique : nous constatons quéféentiel de formation d’ergothérapeute
aborde ces nouvelles modalités pédagogiques edfmment et sommairement sous I'angle du
« savoir-quoi». Le «savoir-pourquob> est renvoyé a la notion de réflexivité, sans putant en
expliciter le terme. Le gavoir-comment et le «savoir-qui» sont évacués dans les notions de
meédiation, d’accompagnement, d’expériences, deatsiios « apprenantes », de questionnement

sans pour autant en expliciter les modalités.

Face a la découverte d’'une pédagogie nouvelle [poet devant le flou et I'incertitude des
définitions, des objectifs et des modalités pragjde ces outils, le tuteur se voit dans 'oblayati
de s’approprier ces outils par un cheminement peedoet informel. En effet, si quelques
formations sont proposées par I'Association Natefaancaise des Ergothérapeutes (ANFE) et les
Instituts de Formation en Ergothérapie (IFE), lér&ichie du tuteur investit rarement dans ces

formations éloignées des préoccupations de terrain.

Face a ce constat, nous nous interrogeons, equarformateur, sur les conditions d’accueil
des étudiants en stage et sur les besoins de gimfaalisation des tuteurs visés par cette réforme.
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1.2 Nos constats et notre questionnement de départ

L’an passé, dans le cadre de notre dossier explmate recherche dé"9année de master,
nos observations de terrain nous ont conduit atifteml'impact de la réingénierie sur l'identité
professionnelle des tuteurs de stage. En effegtie @poque, nous faisions déja le constat de
tensions et incompréhensions entre les tuteurstafge set les étudiants, sans pour autant en
identifier la cause. Nous avions envisagé I'éveittud’'un mal-étre du tuteur, face aux exigences
du nouveau référentiel. Afin de comprendre, noumawproposé a 50 ergothérapeutes de la région
Lorraine-Champagne-Ardenne un questionnaire lesrmgeant sur leur ressenti de tuteur avant et
depuis la réforme. Suite a notre enquéte, noussagonclu que I'application du référentiel génére
bien un conflit identitaire et que celui-ci est nmipalement résolu, par les tuteurs, selon un
processus d’identification par respect de la reglentretenu par la dévalorisation de soi. Au régar
de nos résultats, il nous est apparu que les dlifiis des tuteurs naissent de la confrontatioredatr
«dire » et le «faire ». En effet, le référenti@l mis en «mots » le «savoir faire » des
ergothérapeutes de terrain. Cependant, sa prédisigmstique égare les praticiens qui perdent
leurs repéres et se voient imposer des « motster@nt dicter une partie de leur « savoir faire ».
Fidéles & un besoin de reconnaissance expriméawmemt de la réforme®; ils acceptent cette
imposition par le respect de la regle, en abandarear singularité pour se plier a la conformég
par la dévalorisation de soi en dépréciant leugdarité face a cette méme conformité. Dans les
perspectives d’exploitation de ce DERnous avions retenu comme axe de poursuite de nos
travaux : un accompagnement ciblé des tuteurs atge ur le theme de la posture réflexive. En
effet, nos résultats faisant clairement apparajities pour les tuteurs, la démarche réflexive est un
nécessité pour la profession et que lI'analyse daquie est un outil a utiliser pour la développer,
Nnous nous sommes inquiétée que, parallelemengéxpsment le souhait de se faire préciser ces

termes>’

Afin d’affiner notre représentation de la situatimous avons, dans un premier temps, étudié
les feuillets relatifs a I'analyse de pratique prés dans le portfolio de la promotion 2013-201¢ de
« 2™ année ». Ces feuillets sont renseignés par I'atudious forme d’un compte rendu descriptif
et réflexif des activités qu’il a réalisées en sode stage. lls s'’accompagnent des observations et
des conseils d’'amélioration du tuteur. La promotites « 2™ année » compte 50 étudiants. Pour

des raisons administratives, nous n’avons pu étupie 48 portfolios, a la suite de leur stage du

% Sentiment exprimé dans les résultats du questi@noancerné.
% Dossier Exploratoire de Recherche.
%7 Annexe 3: Résultats de 'enquéte de notre DER en lien ast® recherche actuelle (M1 2012-13).
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semestre 3. Le profil des pratiques analys&bsst trés varié et semble correspondre & destastivi
réalisées en posture de professionnel. CepentEntnotes des étudiants ne permettent pas
d’identifier si les situations ont été analyséesag®n théorique ou a partir de leur pratique auec
patient. Leurs commentaires expriment rarementsdeations difficiles a dépasser. L’autocritique
est souvent présente mais rarement suivie d’utexién sur leur posture et les axes d’amélioration
a poursuivre. Les étudiants, manquant de place mtanscrire leur compte-rendu, joignent des
feuilles libres sur lesquelles est retranscrite analyse qui s’apparente généralement plus a une
analyse d’activité, de poste ou de situation que @nalyse de pratique, ce type d'analyses

représentant pour eux des outils techniques peantate conduire leur intervention.

Dans un second temps, nous avons étudié les cominesntenseignés par les tutéfisur
ces mémes feuillets d’analyse de pratique. Ces @nrtaimes doivent rendre compte de I'échange et
des axes d’amélioration proposés a I'étudiant pgesirsituations a venir. Seul un tuteur n’'a fait
aucun commentaire sur les analyses de pratiguétddibnt qu’il encadrait. Pour les autres : a) 54
% des tuteurs y font des commentaires sur I'évanatdu déroulement du stage et n’apportent
aucun commentaire sur ce qui doit étre améliord’'@ardiant en regard de son analyse de pratique,
ces tuteurs recopient fréequemment le méme commerttans I'onglet « bilan de fin de stage » ; b)
46% font des commentaires en lien avec l'analysegrdéique. Parmi ces 46% : 48% font des
commentaires évaluateurs (« bon », « absenceuste}, « efficace »...) sans donner de conselil
pour guider I'étudiant vers une amélioration; 43%nnent des conseils tres vagues: «a
approfondir », « faire attention », «étre plus ircka <« mieux planifier », « montrer »,
« améliorer » ; 9% donnent des conseils pour guiérdiant vers une amélioration : « prendre en
compte... », « ne pas hésiter a... ». Les commentpbrtant sur I'analyse de pratique, tout comme
ceux relatifs au déroulement du stage montrentarentation sommative de I'évaluation de la
performance de I'étudiant. En effet, 'analyse datigue semble étre envisagée comme une
performance d’analyse technique d’une activitégilque comme un échange formatif autour de la
pratique de I'étudiant.

Face a I'hétérogénéité des compte-rendus des Btade a l'orientation sommative des
commentaires des tuteurs, nous avons proposé adiagis de cette promotion de ¥'2année »
un questionnaire, une semaine apres ce retour atg.st Celui-ci portait sur les conditions

d’organisation et de réalisation de leur derniéra@yse de pratique vécue 10 jours auparavant, ainsi

%8 En Novembre 2013, soit le second stage en miliefegsionnel de leur parcours.
% Annexe 4: Inventaire et analyse des situations ayant skergupport & 'analyse de pratique effectuée paétiediants — novembre 2013.
4% Annexe 5: Extraits et analyse des commentaires des tusemiéanalyse de pratique effectuée par les étuslian
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que sur leur perception des attentes des formawtudes tuteurs. Des résultats obtéhusous
retenons I'analyse suivante : les étudiants dédayee les attentes des formateurs, des tutedis et
dispositif via le portfolio ne sont pas claires ¥84; qu’ils n‘ont pas bénéficié d’outils
meéthodologiques pour accompagner leur analyse (709 étudiants exercent souvent leur
analyse de pratique sans savoir pourquoi la féi4@o], sans savoir comment la faire (86%) sur une
technique dont ils n’ont pas toujours observédarie pratique avant (30%). Les tuteurs analysent
souvent la pratiqgue a partir des « écrits » deudi@nt, sans les avoir observés en action (64%).
Apres passation du questionnaire, un échange spobreatre les étudiants a fait émerger des
discours plus sensibles tels quenen tuteur était aussi perdu que moi, il ne saainment
organiser I'analyse de pratique, alors il m'a lags§aire comme javais fait avant dans les autres
stages», «I'échange s’est produit en salle de restauratioangiant le repas de midi, j'étais mal a
l'aise, je me sentais jugée par toute la tabley dvait le cadre kiné, le prof de speort«j'ai fait
mon analyse de pratique sur une technique quegears jamais pratiqué moi-méme, javais juste
vu le tuteur, une fois, avec un patient, mais feaie I'avais jamais faip, « je ne comprends pas a
guoi sert I'analyse de pratique, en fait, dans alace mes stages, j'ai rendu une analyse écrite
mais je n’en ai pas rediscuté avec mon tuteur,al juste dit « c’est bien, continue comme ¢a »
Les jours suivants, nous avons recu en entretigiwiduel, quinze étudiants dont nous sommes le
référent pédagogique. Cet entretien est prévu piae néférentiel : €haque semestre (au retour de
stage) le formateur responsable du suivi pédagagide I'étudiant fait le bilan des acquisitions
avec celui-ci».*? Interrogée par les résultats du questionnaire eidcours informel des étudiants
qui en suivit, nous avons orienté nos entretiems vette méme thématique : I'analyse de pratique.
Cing étudiants sur les quinze rencontrés relatest situations difficiles a vivre, avec parfois
beaucoup d’émotions : A I'école, vous nous dites que nous serons colkedaes quelques mois,
gu’il faut vous faire confiance, étre moins scodafans nos rapports, mais en stage, je me sentais
nulle, javais I'impression de ne jamais rien faice bon, ma tutrice pointait chacune de mes
erreurs sans vraiment me dire quand ¢a aligikJ’étais souvent seule avec les patients et pour
'analyse de pratique, le tuteur a fait venir letigat et lui a demandé si mon comportement lui
semblait adapté, heureusement le patient a diti e @oais j'ai trouve cela un peu humiliant quand
méme», «pour I'analyse de pratique, javais quatre ergo éaa moi, j’ai paniqué, je me sentais
prise au piege... un peu comme au tribumala réalité du terrain du point de vue des énidiae
nous présente pas les caractéristiques d’undisitudéale d’échange constructif entre pairs.

“1 Annexe 6: Résultats de I'enquéte réalisée auprés des étsdiar I'analyse de pratique — novembre 2013.
42 Annexe Il de l'arrété du 5 juillet 2010 relatifi @ipléme d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.CB lillet 2010.
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Nous rappelons que I'enquéte de notre DER mettdimiere une stratégie d’identification
des tuteurs, par respect des régles, afin d’apsser mal-étre lié a I'application du nouveau
référentiel dont I'outil « analyse de pratique it frartie. L’hétérogénéité des situations réve|esms
nos récentes enquétes exploratoires nous amengsaguestionner sur la nature des regles que les

tuteurs observent et respectent lors de I'analgsgratique.

Nous appuyant sur ces résultats, nous posons ptagistes de réflexion : a) la rédaction
des trois référentiels (activités, compétencesnéion) a exigé une grande précision dans le choix
des termes afin de dégager la spécificité ergopira au sein du monde soignant. Le vocabulaire
utilisé est-il représentatif de la situation praiesnelle vécue par le tuteur ? Comment s’appreprie
t-il ce vocabulaire dans I'explicitation de sa pepratique auprés de I'étudiant ? b) le référéntie
de formation et le portfolio véhiculent un vocalindaet des concepts empruntés aux Sciences de
'Education. Le tuteur est-il prét a se former sautette discipline ? Comment s’approprie-t-il les
préconisations et les met-il en oeuvre sur le itref?ac) I'ergothérapeute a pour mission de résmudr
des problémes relevant des activités des persoonedes groupes pour lesquelles ceux-cCi
éprouvent ou expriment des difficultés. La basesde processus d’intervention repose sur le
modele de résolution de problemes. Appliquer lefisode I'analyse a son propre travail ou a sa
propre réflexion, intégrer sa propre personne damsprocessus d’intervention sont des pratiques
intégrées pour l'ergothérapeute. Le tuteur a-tehstience d'étre réflexif dans sa pratique
guotidienne ? Comment integre-t-il dans sa pratigeetuteur la transmission de la posture
réflexive ?, d) I'application du référentiel n’aitfdobjet d’aucune formation obligatoire pour les
tuteurs. L'information qui I'a accompagnée étaleetuffisante pour aborder ces préconisations
pédagogiques ?, e) l'application du référentielitomme le tuteur en novice des Sciences de

'Education. Comment gére-t-il ce statut de novaee a I'étudiant qu’il accueille ?

Face aux multiples questions posées, nous relawortséme récurrent : I'appropriation du
nouveau dispositif par les tuteurs de stage. Délnnotion d’appropriation ne peut se résoudre a
I'approche réductrice d’'une définition de dictioirea En rechercher une définition précise dans la
littérature demande d’explorer de nombreux domase@ntifiques: Cependant, nous pouvons ici
en éclairer le sens lié a notre contexte. Selon MARppropriation releve d’'un accomplissement
individuel, d’'une «ntériorisation des savoirs et des savoir faireconstituant le coeur de
I'appropriation** Dans une approche plus socioculturelle, BOURDIBUsrenvoie a la capacité a

s’approprier un bien. L’'engagement vers I'apprdmia « impose de laisser en suspens certaines

43 Sciences du langage, sciences de I'éducationnengie, sociologie, psychologie, gestion, économie..

4 SERFATY-GARZON P., (2003) « L’appropriation », @@BEGAUD M., BRUN J., DRIANT J-C, (s.dictionnaire critique de I'habitat et du
logementParis, Ed. Colin, p 27-30, urhttp://www.perlaserfaty.net/images/Appropriation%220un%20texte%20de%20Perla%20Serfaty-
Garzon.PDFconsulté le 20/11/13.
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croyances, d'adhérer de maniéere aveugle a des ipésc I'illusion serait la condition de celui-ci et
viendrait en retour conforter cet investissemerff Dans cette perspective, BOURDIEU nous
invite a interroger I’ dllusio », c’est-a-dire «le fait d’étre pris au jeu, pris par le jeu, de o®
gue le jeu en vaut la chandelle, ou pour dire legses simplement, que c¢a vaut la peine de

jouer » .4

Dans notre contexte, I'appropriation s’operesuiobjet prescrit par une autorité statutaire,
une regle professionnelle a suivre. Bien qu’élégyde notre univers professionnel, les travaux de
MAYEN et SAVOYANT*' sur la prescription de régles professionnellesrsmmblent intéressants
car ils proposent différents niveaux d’appropriatia 1) respect de la regle par absence de doute,
2) remise en cause de la régle au profit de lare¥fée a ses propres perceptions, a son propre
raisonnement, a sa propre capacité d'initiative r@tendiquant une part de liberté individuelle) 3)
respect de la régle reconnue et réinventée dansésassité logique et certitude du bien fondé de
son action, 4) discussion de la regle apres I'attiéventuellement, pour la remettre en cause et
participer & son évolutio®.*® Enfin, selon LEPLAT, I'appropriation d’une régleescrite ne peut
se réduire a une obéissance passiwg) agent a qui est confiée la tache prescrite nastais un
pur exécutant de celle-ci. Il se définit sa prof@ehe a partir de la tache prescrite et a partir sks
propres caractéristiques.** Engagement stratégique, I'appropriation relévecddiin processus

individuel, socialement médiatisé, inscrit danscantinuum identitaire.

Nos pistes de réflexion ainsi éclairées, notrestioenement de départ porte sur les
conditions d’appropriation de l'outil d’analyse geatique par les tuteurs de stage. Quelle lecture
font-ils de l'outil au travers du référentiel et gortfolio ? Quels enjeux pressentent-ils derriére
I'utilisation de cet outil ? Quelles croyances atlles valeurs sont-ils préts a renégocier avee eux
mémes ? Quelles applications concretes font-ilscelte régle imposée ? Quelles négociations
operent-ils avec la régle énoncée ? Comment peojeils leur place et celle de I'étudiant dans cet

« exercice » ? De quelle maniére justifient-ils |ptopre mise en oeuvre ?

4 COSTEY P.,(2009), « illusio chez Pierre Bourdieu. Les (més)usages d’une netison application au cas des universitairdsacés. Revue de
Sciences humaingsrl: http://traces.revues.org/213®nsulté le 24/03/14.

‘S BOURDIEU P. cité dan€OSTEY P.,(2009), « lillusio chez Pierre Bourdieu. Les (més)usages d’une netison application au cas des
universitaires »Jracés. Revue de Sciences humaingshttp://traces.revues.org/213%nsulté le 24/03/14.

4" Travaux portant sur le processus de construdiola régle dans la formation et le travail desiegmouvements a la SNCF.

“® MAYEN P. - SAVOYANT A.,(2002), « Formation et piaiption : une réflexion de didactique professidiexe XXXVIlé congrés d’Aix en
Provenceuyrl : http://www.ergonomie-self.org/documents/37eme-AixRrovence-2002/mayen.paonsulté le 12/02/14.

‘S LEPLAT J., (1997), Regards sur I'activité en situation de travail.Paris, PUF, cité dans MAYEN P. - SAVOYANT A.0(®), « Formation et
prescription : une réflexion de didactique profesaille» XXXVIlé congrés d’Aix en Provenud : http://www.ergonomie-
self.org/documents/37eme-Aix-en-Provence-2002/magnconsulté le 12/02/14.
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1.3 Le lien avec notre mission

Notre mission se déroule du 06 janvier au 18 &4, au sein de I'lFELCA de Nancy (54)
ou nous exercons les fonctions de formatrice a $gohgin depuis la rentrée 2011. Bien qu’intégrée
administrativement en tant que stagiaire duranteceériode, nous effectuons notre mission en

auto-commande dans la continuité de notre DossiploEatoire de Recherche de M1.

Afin de cerner au mieux I'implication de notre recthe dans le cadre de notre mission, il
nous parait important de situer succinctement ligppon du nouveau référentiel de formation
dans l'histoire de la formation en ergothérapie pkafessionalisation du métier d’ergothérapeute a
débuté en 1954, par la création de deux écolesomeafion initiale a Nancy et a Paris. Sous-
représentée a I'échelon européen et national ofegsion comptait 8539 ergothérapeutes en janvier
2013 sur le territoire francaié.La faible démographie nationale des ergothérapeénaluée en
ao(t 2013 & 13 pour 100 000 habitahtsest pas représentative de la progression du remi
nouveaux dipldomés estimée a 82% entre 2001 et °20Hntre 1954 et 2008, 8 écoles
d’ergothérapie ont oeuvré pour la formation de gssionnels reconnus professionnels de santé
Diplémés d’Etat depuis 1970. Depuis 2009, 11 nouxeastituts de formation en ergothérapie ont
ouvert sur le territoire frangais pour répondrg basoins prévisionnels liés au vieillissementale |

population.

L’engagement précoce de la profession dans le gsase d’'universitarisation des
professions paramédicales est le fruit d’'une meddilon étudiante. Oubliés par les pouvoirs
publics, le 6 Février 2007, a l'appel de I'Union taale des Associations des Etudiants
Ergothérapeutes (UNAEE), et avec le soutien de s&gtion Nationale Francaise des
Ergothérapeutes (ANFE) et du Syndicat des InstilgsFormation en Ergothérapie Francais
(SIFEF), 700 étudiants sur 1000 inscrits dans lest@uts de formation existants ont manifesté aux
portes du Ministere de la Santé pour revendiquerilgégration dans le calendrier de travail pour
I'application du systéme LMD. Face au refus du stie, 2000 professionnels ergothérapeutes ont
manifesté le 16 mars 2007 en soutien envers leudsa@its. Suite a cette action, le Ministere de la
Santé a accepté d'ouvrir le chantier de réingémiaux ergothérapeutes, rejoignant ainsi les
infirmiéres, les masseurs kinésithérapeutes giddgures podologues.

%0 Source ADELI : ao(t 2013, situation afijanvier 2013.
*1 |bid, pour comparaison, la densité nationale des ifgigra la méme date est de 914 pour 100 000 hihita
*2 Source DRESS 2013.
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En mai 2010, 'ANFE annonce le vote du nouveauresitel métier en Haut Conseil des
Professions Paramédicales. De son communiqué deepmaous retiendrons cette phrasd&este
maintenant a chaque professionnel a s’appropries t®uveaux textes (dés leur publication
retrouvez les textes sur www.anfe.fr) qui propossme formation rénovée pour répondre aux
exigences de santé de demain et qui devront apmagepratiques au quotidien Libre d’acces en
ligne, le site de 'ANFE est le seul moyen de comiuation nationale concernant I'actualité de la
profession. Nous ne disposons pas de statistigeedré&djuentation du site mais le nombre
d’adhérents a l'association avoisine les 10% defepsionnels (900 adhérents pour 8359
professionnels déclarés en exerciééPromulgué en juillet 2010, I'arrété relatif au Bime d’Etat
d’ergothérapeute est entré en application dankd-Eeglés la rentrée suivante, soit 2 mois plus tard.
Conscient du besoin de formateurs pour mettre apeptette réforme, les directeurs d'IFE ont

recruté en ce sens.

Nous avons été recrutée a cette occasion, a leee2011. L'unique formateur qui gérait le
dispositif avant la réforme a été rejoint progressient par 3 ergothérapeutes de formation initiale.
L’équipe ainsi constituée se compose, a ce jourg 4d formateurs pour 150 étudiants.
Ergothérapeute praticienne durant vingt-quatre @snéotre parcours professionnel est jalonné
d’expériences variées d’'actions de formation enhdae praticienne, maitre de stage et enseignante
vacataire en formation initiale. A notre arrivéepste de formatrice, consciente de nous engager
pleinement dans un nouveau métier, nous avondefathoix de nous former aux Sciences de
I'Education plutdt que de suivre la voie classigle dipldme de cadre de santéNous avons
découvert parallelement a nos études a distancéldesents pédagogiques inhérents au nouveau
dispositif. Notre posture d’apprenant et d’appkeeat de la réforme nous a permis de mesurer
'ampleur du changement a initier chez les formesteles enseignants, les tuteurs et les étudiants.
Nous souhaitons que notre présente recherche myage vers une meilleure compréhension du

processus de changement pour tous les acteursplosdif.

Depuis la rentrée 2010, I'équipe pédagogique, cués ravons rejoint, a essentiellement
réorganisé le programme d’enseignement des troigemnde formation selon les directives du
référentiel. Parallelement, nous avons le sougifofmer le maximum de nos partenaires sur le
changement de pédagogie prescrit. L'équipe se csamp de 4 formateurs temps plein pour 180
terrains de stage et 143 enseignants vacatairég ceampagne d’information ne peut répondre a

tous les besoins exprimés. Non négligeable, le memé personnes a informer n’est pas notre seule

*3 Source ANFE mars 2014.
5 Université de Rouen, Département Sciences dedstihn, FOAD : Licence en 2012, M1 en 2013, M2 et&
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difficulté. En effet, malgré nos interventions, soabservons que peu de changement s’opére dans
la posture pédagogique des tuteurs et des ense&igrBien que la réforme soit généralement
admise nécessaire et adaptée par les enseigrame, fabordent souvent que par sa dimension
organisationnelle (« hébergement » dans une UErdifte, réduction ou augmentation du nombre
d’heures enseignées...). Du coté des tuteurs, deanges nécessaires a réguler l'utilisation du
portfolio ne diminuent pas malgré I'information. &0 souhaitons que notre présente recherche
nous améne a une meilleure compréhension des faatleurésistance au changement pour ces

acteurs du dispositif.

Compte tenu de la durée de notre mission et dudhdmnotre recherche, nous souhaitons
cibler nos actions de formation sur I'analyse datigue, aupres des formateurs, des étudiants et des
tuteurs. Pour les formateurs, nous envisageonshan@onisation au sein de I'équipe de nos
connaissances sur l'analyse de pratique et uneafwation de ce consensus par un document
collaboratif. Pour les étudiants, nous misons seur Iplace de tuteur en devenir en les
responsabilisant en tant que transmetteurs dddenmré. Pour réaliser cet objectif, nous prévoyons
d’'intégrer I'analyse de pratique aux travaux pnads réalisés a I'Institut. Pour les tuteurs, nous
projetons a long terme d’ouvrir un espace d’échargfed’autoformation au coeur de notre site
Extranet, en sus de la formation annuelle déjarisga depuis 3 ans. Consciente de I'échec de nos
campagnes d’information, nous espérons tirer deericdvail de recherche les éléments nécessaires
a la bonne conduite de nos actions de formatiamtifier les facteurs de résistance au changement
nous permettrait d’'intégrer a nos actions un canetnune relation favorables a I'appropriation de

'analyse de pratique par les différents acteurs.

En amont de notre recherche, nos échanges avétuldiants nous montrent que I'analyse
de pratique en formation initiale se caractérise e situation de face-a-face entre novice et
expert, I'objectif étant d’accompagner le noviceasvene posture de professionnel. Chacun des
protagonistes s’engage dans cet échange avec @aep@attentes, ses propres représentations du
réle a y jouer et de 'objectif poursuivi. Des aties et des représentations différentes peuvent étr
source de blocage de communication, entrainantideep d’autre une forme de rejet de la relation
ou un désengagement vers le projet initial. Lorsnds différentes actions, nous envisageons
d’accompagner notre approche théorique d'un retaunr la pratique. Ce retour permettrait
'expression des attentes et des représentatiorss d@changes en groupe restreint, afin de
permettre a chacun d’en prendre conscience etcdamaitre I'autre comme élément essentiel a son
développement professionnel et personnel. Pas,dgsaenquétes exploratoires de notre présente

recherche nous ont fait prendre conscience que nole pressenti de « transmetteur de réforme »
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n’est pas adapté a la situation. A l'issue de aediit préparatoire, nous nous positionnons dans une

posture d’« accompagnateur de changement ».

Rétrospectivement, nous considérons nos travapbortoires comme une premiere étape
de cet accompagnement. En faisant participer ledigétts et les tuteurs a nos recherches, nous
associons le « formatewra leur effort de changement et faisons la dématinst qu’ils ne sont pas
seuls a s’engager avec guestionnement dans cetterclie. L'expression de notre préoccupation
de leurs conditions de pratique du tutorat et netrgehait de collaboration a trouver une issue a
leurs difficultés apparaissent comme deux leviarssiples pour lever leurs incertitudes face a la
réforme. Suivant ce méme raisonnement, nous espéranles résultats de notre recherche rendent
visible la source du dysfonctionnement relationeefre étudiants et tuteurs et que la prise de
conscience de cette réalité leur permette de doseres a la nécessité du changement. Enfin, a
distance de notre travail de recherche, nous sonsuligitée pour contribuer a un ouvrage
« Expériences en ergothérapie, X)X3isérie » sur le théeme « Comprendre I'analyse déoqut
en ergothérapie ». Cette contribution fera I'objane présentation a la XX\AT® rencontre
internationale des ergothérapeutes francophoneanisge par 'ANFE, fin Septembre 2014. Cet
evenement annuel réunissant de nombreux ergothdegpet la publication de cet ouvrage de
référence pour notre profession devraient nous @#rende toucher la masse critique, définie
comme le gourcentage de personnes de la population cibld quffit de former pour que, par
I'exemple et la pression sociale, les comportemeessnon-formés changent égalemetitil nous
parait essentiel que ces personnes sensiblesdut®n de la profession puissent comprendre les

enjeux du changement afin de le promouvoir autélred.

L’intérét de notre recherche nous apparait comméaepour notre mission. Une meilleure
compréhension du processus de changement desstulelstage et une identification d’éventuels
facteurs de résistance a pratiquer I'analyse dégpea nous apparaissent nécessaires avant tout
engagement en ingénierie pédagogique sur le teEaieffet, ce travail ainsi réalisé nous conduit &

une identification concrete des besoins en formalies tuteurs.

En tant qu’ « accompagnateur au changement », pentisipons a la mise en oeuvre d’une
transformation du systeme de formation des pararaasi Nos travaux de recherche nous
permettent d’analyser une situation actuelle damsantinuum historique et socioprofessionnel,

d’apprendre du passé pour repérer les points t&aBse et agir de facon ciblée lors de nos actions

5 FAISANDIER S., SOYER J., (2007onction formation4°™ édition, Paris, Ed. Eyrolles, p.334.

26



de formation. En cela, cette étape de recherchia etéthodologie nécessaire a sa réalisation

participent a notre démarche de professionnalisaioingénierie de formation.

2. Eclairage théorique pour aborder la recherche

2.1 L'innovation en éducation

Longtemps associée a I'invention, il faut attenirelébut du XX™® siécle pour que soit
définie I'innovation en tant que telle. Selon SCHBETER, I'innovation et le progrés qui y fait
suite sont au coeur de I'économie. Il constate gy@'a toute innovation technique ou scientifique,
'économie entre dans une phase de croissance. Demes démarche de modélisation,
SCHUMPETER la définit comme I'expression d’'un usageial de I'invention. Il affirme que
« pour s’épanouir, I'innovation discrédite les objet§ja existants dans une sorte de « destruction
créatrice » ol la course en avant est de miSeet envisage I'innovation comme moteur de la

dynamique capitaliste.

D'aprés SCHUMPETER, cing formes principales d’imation peuvent étre reteniiés

1) I'innovation de procédés : nouvelle méthode gamisation, de production ou de distribution ; 2)
innovation de rupture : bouleversement technalogi ou organisationnel qui s’accompagne d’'une
modification profonde des habitudes sociales; ‘&)ndvation incrémentale : amélioration
technologique ou organisationnelle qui modifie peupas les habitudes sociales ; 4) I'innovation
perturbatrice : technologie ou organisation soufopmante au départ mais qui finit par s'imposer
au détriment de la technologie ou de I'organisatiominante et concurrente du moment; 5) la
grappe d’innovation : bouleversement technologigue organisationnel qui entraine avec elle
d’autres innovations. Dans un contexte plus réd®nfER reprécise ces définitions en marquant la
dissociation entre l'invention et I'innovation corantelle : « (invention) représente une nouvelle
donne, la création d’'une nouveauté technique owamigationnelle, concernant des biens, des
services ou des dispositifs, alors que l'innovatreprésente I'ensemble du processus social et

économique amenant I'invention & étre finalemettisée ou pas.®

Définie en tant que processus social et économititmovation doit étre cependant
différenciée de la mode et des tendances sociBddsn SIMMEL, da mode est une forme sociale

% bid. p.216.

5" CHOUTEAU M. et VIEVARD L., (2007), « L ‘innovatigrun processus a décryptemdijlénaire 3, Centre de ressources prospectives de Lyon,
url : http://www.millenaire3.com/uploads/tx_ressin8bvation.pdf, consulté le 23/03/14.

% ALTER N., (2002), « L'innovation, un processusleclif ambigu »Les logiques de l'innovatigiCollection Recherches, Paris, Ed. La
découverte, p.16, url : http://www.cairn.info/lestiques-de-l-innovation---page-13.htm, consult2ae3/14.
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qui cristallise, provisoirement, deux aspirationpposées : se différencier de la masse et étre
conforme au plus grand nombs€® La mode s'épuise en perdant de sa singularité par
'engagement massif de la société a s’y conforrRépandue au plus grand nombre, elle perd de
son pouvoir attractif qui vise a se distinguer aerlasse. L’'innovation dans un processus inverse
s’ancre dans les usages sociaux d'autant pluslewel répand. Selon AKRICH, l& processus
d’'innovation s’achéve lorsque la circulation du plisitif technigue ne génére plus de
revendications susceptibles de défaire le réseasi aionstitué et de remettre en cause le partage
stabilisé des compétences entre I'objet et sonremvément.?° L’appropriation de I'innovation

est donc au centre du processus d’'innovation. SBIBLIO, «elle est le gage de pérennité pour

£ 61

une nouveaute.”” Source d’apprentissage, le processus d’apprapmiakbnne du sens etcenfere

une légitimité a la nouveauté™

Les sociologues et les gestionnaires qui ont agdly processus d’innovation insistent sur
sa dimension collective. En effet,ure seule personne peut promouvoir une idée méas el
s’entoure vite de quelques individus partageantiésnes convictions et les mémes aspiratidtis
Promouvoir une idée nouvelle nécessite de s'alidlautres qui deviennent porteurs, transmetteurs
de cette méme idée. Ces acteurs sont susceptiblda thire évoluer au cours du processus
d’appropriation qui les conduira a lui donner sehgrédibilité. Ainsi, le processus d’'innovation
devient social et échappe a l'inventeur, qui demdimitiateur du changement mais ne le conduit
pas. Nous relevons ici le caractere ambigi defiaitién donnée par les dictionnaires de la langue
francaise. En effet, siirnover» consiste a introduire quelque chose de nouveau pour remplacer
quelque chose d’ancien dans un domaine quelconflidinnovation en tant qu’ ®bjet»
introduit la nouveauté premiére, mais le proces&ingovation tant qu’il n’a pas abouti contribue a
«introduire quelque chose de nouveau pour remplagesique chose d’ancienfaisant évoluer
l'idée premiere vers d’autres idées tout aussi times. En ce sens, le processus d’innovation peut

étre créateur d’innovations et entrer dans unemjomze sociale et économique.

Hier, élément moteur de la production et de I'@éroie, I'innovation, depuis la seconde
moitié du XXéme siecle, est encouragée, voir gndeipour favoriser le développement d’'une
société capitaliste basée sur le profit, sur la@omence et sur I'efficacité et le rendemerft A
laube du XXleme siecle, 'OCDE ancre linnovati@u coeur de I’ €conomie fondée sur le

% SIMMEL G., cité dans GAGLIO G.,(2011), « Une intion, de nouvelles pratiques socialeSogiologie de 'innovatiorParis, PUF, p.14.
% AKRICH M., cité dans GAGLIO G.,(2011), « Une inration, de nouvelles pratiques socialeSegiologie de I'innovatiorParis, PUF, p.17.
Z; GAGLIO G., (2011), « Une innovation, de nouvelteatiques sociales $ociologie de I'innovationParis, PUF, p.18.

Ibid.
% Ibid. p.36
& Définition du dictionnaire Larousse
% CROS F., (1997), « L'innovation en éducation efoemation » Revue francaise de pédagagiolume 118 N°1, p. 142-143. url
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescripdatifp_0556-7807_1997_num_118_1_1181, consulid/el/14.
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savoir». En ce sens, elle propose, dans le Manuel d®®sle mettre en avant les interactions entre
les institutions (entreprises, Etat, Universitéboratoires et instituts de recherche) et d’en éxam
les processus interactifs au niveau de la créaliosavoir, de sa diffusion et de son applicatiom. A
sein de chaque nation, ces institutions constituent réseau nommé systeme national
d’'innovation». Ce réseau collaboratif crée des connaissanesscampétences et des objets a
I'origine de l'innovation nationale technologiquearganisationnelle. Depuis 2013, I'Etat francais
représenté par le ministre du Redressement Prédeathinistre de 'Enseignement Supérieur et de
la Recherche et la ministre déléguée chargée diegePet Moyennes Entreprises, de I'lnnovation et
de 'Economie numérique soutiennent un plan natienafaveur de l'innovation : ¥ne nouvelle
donne pour I'innovatiom.®’ Ce plan vise, au travers de I'Education, une $dissition des jeunes

apprenants a la culture de I'innovation.

L’éducation a I'innovation passe par le rapprochet des entreprises et de la formation
(dispositif d’alternance), le travail de groupelf@boration et élaboration de réseau), la condidte
projet (intégration des connaissances en milieunane) et le développement de compétences
(savoir-agir en toutes situations). Le processuBalegne, avec ses directives pédagogiques basées
sur des pédagogies nouvelles, ajuste le systemeatfdule I'enseignement supérieur a ce
changement de société, visant a produire des tewai capables d’innover. Innovant, ce projet de
société s’'impose en rupture avec I'enjeu tradit@rqui était de former des citoyens productifs. Il
bouleverse, ainsi, toutes les représentationslssai I'éducation et de la formation. En effetasi
société subit une profonde mutation, alors le systéducatif ne peut échapper a cette mutation.
Selon Durkheim : khomme que I'éducation doit réaliser en nous, &snpas I’homme tel que la
nature I'a fait, mais tel que la société veut qsiit».5% En effet, depuis la fin du XVEI™ un lien

étroit lie I'éducation aux attentes de la société.

Les pédagogies nouvelles, jusqu’a récemment, ndtaissociées a des mouvements de
pensée contestataire. Selon la définition actuhll@ictionnaire, I'innovation est apparentée a un
« processus d’influence qui conduirait au changensexial et dont I'effet consisterait a rejeter les
normes sociales existantes et & en proposer de ellesv»®® CROS nous rappelle
gue «'innovation (en éducation) a été envisagée jusgeemment comme une chose néfaste pour
I'évolution de la société. L'innovation était syryome de danger pour I'équilibre des institutions

qui devaient rester en I'état. L'innovation engesitirdu déséquilibre, du désordre ; elle était

% Manuel d’'Oslo, 8" édition, url :_http://epp.eurostat.ec.europa.atiedTY_ PUBLIC/OSLO/FR/OSLO-FR.PDF, consulté le@514.

67 «Un plan pour linnovation qui passe par la format la recherche hitp://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/ci@84@n-plan-pour-I-
innovation-qui-passe-par-la-formation-et-la-rechecbtml, consulté le 25/03/14.

% DURKHEIM E., cité dans GUTIERREZ L.,(2011),« Eti la recherche sur I'histoire du mouvement dedétion nouvelle en France »,
Carrefours de I'éducatigm® 31.

% Dictionnaire de la langue francaise Larousse.
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potentiellement génératrice de désintégration dedaiété civile>.”” Dans la méme perspective,
RESWEBER précise quel& caractére nouveau des pédagogies veut désigmenkiersement des
valeurs de référence qui ont inspiré I'éducaticaditionnelle».”* Ce qui est communément nommé

« éducation traditionnelle s’est structuré a la fin du Moyen Age. A cettede, I'adulte envisage
'enfant comme «ne créature, viciée par le péché, lignorance e instincts> qui «doit étre
corrigée, redressée et remise sur le droit chemfih Sous linfluence des méthodes sévéres
imposées dans les colleéges catholiques et protesndéveloppe une forme scolaire basée sur la
discipline, la méritocratie, la distinction et lanstion. La pédagogie traditionnelle se structure
autour de la contrainte de I'éléve a respecterrdrecet un cadre définis par le maitre et revergliqu
I'objectif premier de ses méthodes: normaliserctamportements sociaux de I'éléve. Les situations
d’apprentissage prennent la forme d’'un conditioner@nme laissant aucune place a I'expression et a

I'individualité.

L’idée éducative, dont le processus d’innovati@ntraverser et traverse encore le siécle
actuel, est un courant de pensées de la fin dulX¥8iécle émis par ROUSSEAU dang&rile ou
de I'éducation». A contre courant des principes de la pédagogdtionnelle, ROUSSEAU défend
la these que ka seule habitude que I'on doit laisser prendre’énfant est de n’en contracter
aucune».”® L’enfant doit s’éduquer naturellement sans infeeenil doit découvrir les choses par
lui-méme et développer ses sens avant sa raisar. endant est éducable. L'adulte accompagne
'enfant dans ses découvertes en créant les congditijui vont lui permettre de s’engager vers
'inconnu et de gérer la prise de risques assoti@éeulte n'use pas de la sanction, la « sanction »
vient a I'enfant par le résultat de son actionl eépiprend de celle-ci. ROUSSEAU pose ainsi les
bases d’'un processus innovantdducation négative, a l'origine de la pédagogie moderne.

Innovation en rupture avec la société de prodoatio XIX°™ I'« éducation négative est
envisagée par ses partisans comme un fondementtancoable pour I'avenir de la société et
contestataire de I'éducation traditionnelle. Sepi@priant de fagcon créative et sous linfluence
d’autres courants de pensée (psychologiques, ppitogues, psychanalytiques, sociologiques...),
les défenseurs de la philosophie de ROUSSEAU véueldpper, au cours du X¥ siécle, des
formes innovantes de pédagogie: pédagogie de prgjétlagogie active, pédagogie par objectifs,
pédagogie différenciée, pédagogie par résolutioprdblémes... Les écoles Freinet, Montessori ou

Steiner, pour ne citer que les plus connues, reptastes de |’ €ducation nouvelle enseignent

" CROS F., (1997), « L'innovation en éducation efoemation » Revue francaise de pédagagiolume 118 N°1, p.128, url :
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescripdatifp_0556-7807_1997_num_118_1_1181, consulid/el/14.

"M RESWEBER J-P, (2011)es pédagogies nouvelldaris, PUF, « Que sais-je 2€t.), p.3.

2 bid.

P ROUSSEAU JJ, (1835Deuvres complétesolume (livre numérique Google), url : http:/saoogle.fr, consulté le 25/03/14.
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en marge du dispositif public de 'Education Na#tm Institutions privées accessibles a un public
aisé, elles ont en commun, selon MEIRMEUde penser que tout individu est éducable,
gu’apprendre est une démarche individuelle. Dati® agsion de I'’éducation, le pédagogue doit
inventer sans cesse des situations pour que I'mppteait envie de se mobiliser vers le savoir. Les

savoirs acquis de cette maniére contribuent arilstogire comme un étre pensant par lui-méme.

Bien que contestataire, cette pédagogie moderrst pa&s absente dans I'évolution de la
forme scolaire traditionnelle. Au cours de son atioh, le systéeme éducatif a intégré
progressivement dans son dispositif quelques éltarsn pédagogies nouvelles (ateliers d’évell,
sorties scolaires, Apprentissage Par ProbléemesjaliraPersonnels Encadrés...). Cependant, cet
effort ne s’est jamais accompagné d’'une modificapioofonde de la forme scolaire. Le systeme
éducatif a connu ces derniéres décennies de nosdweaformes généralement accueillies par des
manifestations massives de la part des enseigeardss parents d’éleves. Selon DUCROS et
FINKELSZTEIN, «I'expérience montre que I'implantation d’une inntiva scolaire se heurte a
une série d'obstacles qui ne dépendent pas exelugmt de la nature de I'innovation, mais aussi
du contexte dans lequel se situent les acteUrsEn marge de ces tentatives innovantes dans le
systeme scolaire, l'innovation portée par la rémeee des études de I'enseignement supérieur se
traduit par l'application généralisée des principks pédagogie active a tous les niveaux des
dispositifs de formation. Y adhérer engage lestirtsins a «ivrer a la société un produit fini : un
jeune professsionnel capable de fonctionner agessavoirs agir, de les mobiliser en temps réel
dans des situations complexe€ Cela s'accompagne d’'un changement radical de septations
et de paradigme pédagogique. En ce sens, DONNAY¥ imberpelle sur le role joué par les acteurs
concernés en affirmant que pour viser lintégratidlune innovation en éducation les

représentations des enseignants sont plus impasague les objectifs des novatesrd

2.2 L’appropriation d’'une innovation pédagogique

L’innovation pédagogique est porteuse d’'un sengakden tant qu’innovation sociale, elle
se distingue par un besoin et/ou un désir de stefirpratiques courantes. Prescrite par une réforme
linnovation pédagogique oblige les enseignantsceomés a élargir leurs connaissances afin de
comprendre les objectifs visés. Utilisateurs déssgpar la prescription, ils sont dans I'obligation

d’expérimenter l'innovation sur leur terrain prademnel et développent autour de cette

" MEIRIEU P., (2014), émission radiophonique, titp://www.franceinfo.fr/entretiens/un-monde-d-idighilippe-meirieu-l-education-est-une-
invention-permanente-1308089-2014-02-06, écou2é/@3/14.

> DUCROS P., FILKENSZTEIN D., (1987} école face au changement. Innover. Pourquoi ? @ent ? Grenoble, Ed. CRDP de Grenoble, p.215.
8 CROS F., (1997), « L'innovation en éducation efoemation »Revue francaise de pédagagiolume 118, N°1, p.128.

" DONNAY J., (1985), « Quelques compétences favesbll'innovation apportée par linformatique esst », Namur, Facultés Universitaires
Notre-Dame de la Paix, Département Education eii@ogie,Formation Recherche en Educatjo\i3.2.
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expérimentation de nouvelles compétences. L'innomgbédagogique prescrite génere, ainsi, une
transformation des pratiques enseignantes et damsgsdans lequel elles s’appliquent. En rupture
avec les pratiques existantes, ces nouvelles pestigngagent les enseignants dans un processus
d’appropriation s'intégrant au processus d’innavatiDepuis la fin du XVIi™ siécle, les pensées

de ROUSSEAU font figure de référence dans la rétexsur I'éducation mais restent innovantes
pour les praticiens de notre systéme éducatif gpliguent depuis de nombreuses générations un
programme « traditionnel » imposé par I'Etat.

S’engager vers I'appropriation d’'une innovation ggagique nécessite pour I'enseignant
une identification et une compréhension de selesesf de ses proceédés. Identifier et comprendre
relevent d’'un processus cognitif d'interprétation de construction de sens. Selon PIAGET,
«I'élaboration de connaissances nouvelles ne petdise qu’'a partir des scheémes antérieurement
construits qui constituent le cadre assimilateumpettant de donner un sens aux informatie
La représentation que se fait I'enseignant de ifowgt guider son utilisation de l'outil et cette
utilisation va lui permettre d’en réactualiser sprésentation. Ce phénoméne de déconstruction et
de reconstruction de la représentation initialenastivé par la perspective d’'un bénéfice positif ou
négatif a changer de pratique. Qu’elles soientniséques et/ou extrinseques, conformément a la
conception de DECI et RYAN, les motivations a g#li le nouvel outil sont dépendantes de la
motivation a apprendre, a procéder differemmentc&rsens, CARRE proposereis processus
motivationnels majeurs et pertinents quant a I'egeyaent et a la persistance dans des démarches
d’apprentissage’® liés au but final de 'engagement : la valeur din fecherché (projection dans
une pratique future) , le sentiment d’auto-effit@¢perception de ses compétences) et le sentiment
d’autodétermination (perception de son degré deoresabilité, d’autonomie). Du point de vue de
la psychologie du travail, McCLELLAND a identifi&ois besoins motivant la performance
professionnelle : te besoin d’accomplissement, moyen d’exceller et @®éliorer dans toutes ses
actions ; le besoin d’appartenance, moyen de forenel'entretenir des relations chaleureuses avec

les autres ; le besoin de pouvoir, moyen d'infleeret de gérer d’autres personne&’

L’innovation pédagogique, que représente I'ensentdads pédagogies nouvelles, propose
une méthode en rupture avec les schémas d’appacteed de pouvoir traditionnels intégrés par le
corps enseignant. BAILLAUQUES montre en 2001 gue degré de cohérence entre le modele
pédagogique retenu, choisi ou préféré et celui gjakerce dans la réalité quotidienne est en
relation étroite avec la maniére dont le professeifiren situation la question de l'autorité et du

"8 PIAGET cité par LEGENDRE M-F,(1995), Analyse d’umetivité d’apprentissage en physique a l'aide daéfe de I'équilibrationRevue des
sciences de I'éducatiprol.21, n°3, p. 477.

" CARRE P. et CASPAR P., (201T)aité des sciences et des techniques de Formaianis, Ed. Dunod, 3¢ éd., p.285.

8 BONFILLON P-0 et contributeurs, (2012), « DavidMcCLELLAND », PsychologugsParis, Editions Prisma, p.322-323.
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pouvoir, du savoir, du groupe, en fonction de sassite professionnelle, des représentations tout
au moins qu’il en a élaborées et des investissamguitlles supportenf...) M. L. Brunel (1990)
montre que des étudiants choisissent en formatsnniodeles pédagogiques les plus libéraux
parmi ceux, au nombre de quatre, qui leur sont pegs. Mais ils reviennent vers des pratiques
directives lorsqu'ils sont ensuite confrontés ®tatique de la classe® Le degré de motivation a
changer de pratique est, de fait, lié a la reptésien que se fait 'enseignant de sa place aud®in
I'acte pédagogique, modélisé par HOUSSAYEomme l'interaction entre le savoir, I'étudiant et
'enseignant. En effet, pour 'enseignant, pratigmeend sens dans I'action, au sein de cet acte. La
place qu’il choisira d’occuper va conditionner sande d’appropriation de la nouvelle pédagogie.
L’enseignant agit, interagit et réagit au sein éér@ngle réactualisant dans I'action et a l'inBes
représentations a I'égard de I'innovation. SelonQMELLAND, la perception de ces besoins est
inconsciente et I'essence de la motivation a y mdp® est fortement enracinée dans la culture
d’appartenance de la personne. Les actions eblepartements professionnels seraient dictés par
un certain déterminisme social, BAILLAUQUES évoqdes comportements retrouvés en
mémoire d’enfance: Ainsi, 'appropriation d’une innovation pédagogggreléve d'un processus

individuel fortement lié aux représentations s@sadt a I'histoire de vie de I'enseignant.

Pensée, par DURKHEIM, comme un organisme qui defiuger sa reproduction tant
démographique que fonctionnelle, la société chegchmaintenir I'ordre social en régulant son
mode d’intégration. Dans une société ou la trarsonsdes places ne se fait plus par héritage, le
systeme éducatif vise l'objectif d'intégrer et départir les individus équitablement dans les
différentes classes de la société. Cependant, B€EMWRDIEU et PASSERON, le systéme éducatif
joue un role clé dans le maintien des individussdenr classe d’origine. Leurs travaux mettent en
lumiere une reproduction symbolique de l'organmatisociale basée sur une éducation
meéritocratique favorable aux enfants de la classmimiante. L'enjeu de la réforme initiée par
I'OCDE est de produire des travailleurs en capaditéhover. Innover sous-entend étre capable
d’'une certaine autonomie vis-a-vis du systéme wutmaintenant son engagement vers une
améelioration de ce systeme. Dans ce contexte glemjéritocratique du systéme scolaire s’estompe
au profit d’'un parcours personnalisé par I'étudiamméme. Le tri ne semble plus orchestré par le
systeme mais par la capacité de I'étudiant a ireresa propre formation. En effet, I'étudiant gagne
en autonomie et devient responsable de son parcdlass, choisir, construire son projet
professionnel s’inscrit pour lui dans le champ @s spossibles en résonance consciente ou

inconsciente avec son milieu socio-culturel d’oregi De cette maniére, s’exerce toujours une

8 BAILLAUQUES Simone, (2001), « Chapitre 2. Le triwdes représentations dans la formation des enaeig »jn PAQUAY et al, Former des
enseignants professionneBruxelles, Ed. De Boeck Supérieur « Perspectvesducation et formation », p. 41-61.
8 HOUSSAYE J., (1988).e triangle pédagogique. Théorie et pratiques ééutation scolaireBerne, Ed. Peter Lang® Bd. (2000).
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forme de wiolence symbolique® & I'égard des étudiants de I'enseignement supériéétudiant
auteur et responsable de son parcours porte aingsponsabilité de ses échecs et entretient la
croyance de I'ddéologie du don® et le phénoméne de reproduction sociale. L'appatpn
d’'une innovation pédagogique s’inscrit dans un essas social et nécessite de la part des

enseignants d’en comprendre les enjeux exprimeéachiés pour et par la société.

Le pilotage par I'étudiant de sa propre formataimavers une expérimentation active lors de
situations de recherche et le développement de é@mpes a agir dans toutes situations nécessite
aussi pour I'enseignant de I'enseignement supénegr remise en question de sa place dans le
dispositif de formation. Généralement issus derddigue professionnelle enseignée, les formateurs
et les tuteurs se sont engagés vers ces missiensaijnement par vocation éducative et retirent de
cet engagement une considération valorisante audeeieur milieu professionnel. La place laissée
a I'étudiant dans le choix de son parcours fragjilisnage dominante de I'enseignant modele et
expert. S'approprier les méthodes deédagogie nouvelle demande aux formateurs et aux tuteurs
de faire le deuil d’une certaine forme de pouvairle parcours de I'étudiant et de la distinctian g
y était associée. En ce sens, I'appropriation dewdvation pédagogique s’accompagne d’une

négociation individuelle et sociale de l'identit®fessionnelle des formateurs et des tuteurs.

Processus individuel et social, I'appropriation ruinnovation sociale engage, donc, les
usagers a transformer leurs représentations et leabitudes sociales en lien avec I'innovation.
L’introduction des pédagogies nouvelles dans I'gmssment supérieur vise, dans un premier
temps, un changement radical des représentatiafigidnelles et collectives de ce que doit
produire le systeme éducatif. LEWIN a défini, eveléppant la théorie du champ, les conditions
de réussite d’une transformation au sein d’'un systéPour qu’'un processus de changement soit
conduit avec succes, celui qui le conduit doit drenen compte les diverses influences a I'oeuvre
tant dans I'esprit que dans I'environnement desviioldis » >° Toute transformation de systéme crée
un déseéquilibre entre ce qui est et ce qui deetait. Selon CHARLIER, dans le cadre d’'une
approche écologique des innovations éducativestré individuel et collectif, le retour vers un
equilibre satisfaisant ne peut se faire que parctanpréhension du projet de société que porte
I'innovation »2 LEWIN va plus loin en affirmant qu’en ne peut comprendre un systéme tant que

I'on n'a pas tenté de le changet®’ L'intérét porté au projet de société soutenu paréconomie

8 Concept élaboré par BOURDIEU :sorte de soumission immédiate a I'ordre qui incling a refuser le refusé et & vouloir l'inévitals, cité

dans PAUGAM S., (2010),es 100 mots de la sociologiaris, PUF, « Que Sais-Je ? ».

8 |déologie développée par BOURDIEU portant I'affition selon laquelle seuls les enfants doués deses dominées peuvent mériter de réussir
une ascension sociale.

8 BONFILLON P-0 et contributeurs, (2012)K«rt Lewin», Psychologues, Paris, Ed. Prisma, p.220.

8 CHARLIER E., (1989)Planifier un cours, c’est prendre des décisioBaixelles, Ed. De Boeck.

8 BONFILLON P-0 et contributeurs, (2012)K«rt Lewin», Psychologues, Paris, Ed. Prisma, p.218.
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fondée sur le savois par les enseignants peut initier le processushdagement et 'engagement
dans ce processus va leur permettre d’en cerneb|estifs. Ainsi, la représentation de la valeur d
projet éducatif de la société peut déterminer msditions de succes d’'adoption de I'innovation

pédagogique.

Selon LEWIN, le processus de changement s’opérdr@n étapes durant lesquelles
lindividu déconstruit et reconstruit ses repréatiohs en fonction de son contexte
environnemental: 1) la phase de décristallisatiogsigtance a s’engager), 2) la phase de
changement (sentiment d’incertitude), 3) la phaseretristallisation (nouvelle routine dans la
pratique). Les directives du processus de Bolodameept les tuteurs en dissonance cognitive entre
I'ancien modéle behavioriste (pédagogie du modgtléd nouveau modeéle coopératif (pédagogie de
'expérience). FESTINGER définit cet état commkexistence simultanée de connaissances qui,
d’'une maniére ou d’'une autre, ne s’accordent pasrgtainent de la part de l'individu un effort
pour les faire, d’'une facon ou d’une autre miewacsborder».® En effet, <’esprit aime mieux ce
qui confirme son savoir que ce qui le contredigithe mieux les réponses que les questidfiet
comme tous apprenants, les enseignants, face eeotigdeés du processus de Bologne, cherchent a
préserver la stabilité de leurs représentationsaies. Le processus cognitif, qui permet la
résolution de la dissonance cognitive créée pate defonction d’'innover, demande un effort
individuel fortement lié a la motivation de I'engeant a accueillir la nouveauté. Cependant, sa
place ne pouvant étre envisagée en dehors du systens lequel il opere, enseigner implique de
confronter ses représentations sociales avec dmutapprenants et collaborateurs. JODELET
définit ainsi la représentation sociale :Gest une forme de connaissance socialement élabetré
partagée ayant une visée pratique et concourara adnstruction d’'une réalité commune a un
ensemble social ou culturel®® La particularité du tuteur consiste & réalisemsssion dans un
systeme professionnel qui lui est propre, selondiesctives du systeme éducatif relatif a sa
profession. Selon DICQUEMARE, un des éléments qui régit le fonctionnenidetces systemes)
est le principe d’homéostasie ou d'équilibre quagitionnaire»>* Pour le tuteur, innover en
eéducation dans un contexte d’alternance nécessige double négociation des représentations
sociales avec ses collaborateurs professionneleseformateurs. Ainsi, I'appropriation d’'une
innovation pédagogique nécessite pour I'acteurthngement de négocier avec lui-méme et son
environnement les représentations sociales affegiaecelui-ci. Cette négociation s’inscrit dans un

contexte individuel et collectif de réticence a nfied ces mémes représentations.

8 FESTINGER L., (1957)A theory of Cognitive Dissonan&tanford University Press.

89 BACHELARD G. (1938)La formation de I'esprit scientifiquéaris, La librairie philosophique J. Vrin, chaii, édition 2000.
° JODELET D., (1989)L es représentations sociajeé®aris, PUF, p.36-57.

1 DICQUEMARE D., La résistance au changement, pttadiun systéme et d’un individiLes cahiers de l'actjin°292/293, p.84.
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Nous rappelons que l'innovation s’integre en étlooaau sein d’'une situation pédagogique.
HOUSSAYE définit ainsi la situation pédagogiquela<situation pédagogique peut étre définie
comme un triangle composé de trois éléments, leirsde professeur et les éleves, dont deux se
constituent comme sujets tandis que le troisienteagdoepter la place du mort [...] Constituer une
pédagogie, faire acte pédagogique, c’est, parnsdeoir, le professeur et les éléves, choisir a qui
I'on attribue la place du mort.%? Historiquement, la pédagogie traditionnelle setreesur les
fonctions didactiques ‘savoir-enseignant’ et/oulauelation ‘enseignant-apprenant’. La pédagogie
active prescrite dans I'enseignement supérieuliesite vers le rapport ‘apprenant-savoir’. Selon
CARRE, on assiste a I'émergencduformateur « facilitateur », médiateur de I'appr@tion des
savoirs par des apprenants... supposés asfifd e formateur organise un contexte d’apprentissage
(études de cas, projets, mises en situation. spauduquel il conduit les étudiants a échanger pou
organiser, confronter leurs connaissances et peguuhition. «’important, c’est de construire une
relation d’échange et de débattre autour des cotscepdes courants d’'idées scientifiques, afin que
chacun construise son opinion, ses valew$ Dans le cadre de l'alternance, le référentiel de
formation invite le tuteur a proposer a I'étudides temps d’échanges sur sa pratiqgue. Conduire ces
temps d’analyse de pratique nécessite pour lertddévelopper les compétences nécessaires a ce
réle nouveau. L'appropriation d’une innovation pgogique exige une remise en guestion et une

adaptation de la relation pédagogique des acteuchahgement.

2.3 L'influence de I'innovation pédagogique sur laelation pédagogique

La relation pédagogique est inhérente a toutatsitn d’apprentissage. Elle peut prendre
trois formes différentes en fonction de la centrafprivilégiée par I'enseignant : 1) une centration
sur le contenu implique une passivité de I'apprériace a la directivité de I'enseignant ; 2) une
centration sur I'apprenant favorise son actioneerdnd acteur de son apprentissage guidé par
'enseignant ; 3) une centration sur I'apprentigstayorise son autonomie et lui permet de devenir
auteur de son savoir dans une situation organiséeiétée par I'enseignant. « Pour établir un
contact avec ses éleves et présenter une matigsgue enseignant a un style particulier, qui peut
d’ailleurs varier selon les situations®® ALTET détermine trois dimensions constituant Iglest
pédagogique de I'enseignant : 1) son style perdprmaaniére dominante personnelle d’étre de
'enseignant» ; 2) son style relationnel,maniere dominante personnelle d’entrer en relatan3)

92 HOUSSAYE J., (1988),e triangle pédagogiquéerne, Ed. Peter Lang.

% CARRE P. et CASPAR P., (201T)aité des sciences et des techniques de Formaianis, Ed. Dunod, 3¢ éd., p.425.

9 HOUSSAYE J., (1988),e triangle pédagogiquéerne, Ed. Peter Lang.

% Ibid.

% ALTET M., (1998), « Les styles pédagogiques » sdaRANO-BORBALAN, (s.d.)Eduquer et formerAuxerre, Ed. Sciences humaines, pp 353-
357.
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son style didactique : maniére dominante personnelle d’organiser la sitmpédagogique.®’
Etablir une relation pédagogique suppose donc penseignant d’étre, d’entrer en relation et
d’organiser la situation pédagogique en fonctioandchoix de centration sur le savoir, sur

'apprenant ou sur I'apprentissage.

«La pédagogie dite « traditionnelle » fait référenée une longue tradition dans
'enseignement collectif qui considérait la classenme une « masse » homogéne face a laquelle le
Maitre devait enseigner (...) il s’agissait alorgajle maitre sache installer son autorité pour que,
linéairement, ce qu’il dise soit parfaitement reilu@ I'autre péle, les éléves. (...) Obéissande e
subordination d’un c6té, toute puissance et towbgade I'autre...».® Cette image de la pédagogie
traditionnelle, centrée sur le contenu posant imiseet I'autorité comme ingrédients de base a
l'acte éducatif, est encore fortement ancrée dassreprésentations sociales. Selon ARERDT
dans son ouvrage &rise de la culture> de 1968, les fondements de l'autorité traditidlensont
I'interaction entre trois valeurs dictant le mondeadition — autorité — religion. La religion aecr
dans la tradition et Iégitime I'acceptation d’unetaité supérieure. L’autorité est une relation
asymetrique fondée sur une hiérarchie entre dedixidtus, celui qui ordonne et celui qui obéit. La
place occupée par chacun est fixée par avancegstlieonsidérée comme juste et légitimée par les
expériences individuelles et collectives du pa$s®.2005, LEONARD s’est interrogé sur les
représentations de I'autorité chez les profess#éle en formation , il conclut ainsi ses travaux
«La plupart se situent du c6té d’'un pouvoir rationnel-légal apg¢ sur une autorité qui donne
compétences et déontologié® Si la représentation sociale dunaitre» reste si forte chez des
futurs professeurs d’école formés a I'histoire dedlication et des pédagogies nous pouvons
imaginer son extrapolation a une population notruite sur le sujet.

Il est communément admis que tout type d’orgaimisdtumaine requiert pour s’autoreguler
une forme d’autorité, la démocratie pouvant étndasagée comme une forme de pouvoir au service
de la survie du groupe. Selon CHAPPUISautorité est un fait de relation. Il n’y a pasaditorité
« en soi », elle n'existe que par I'existence d'aup.*** dans une relation duelle ou groupale. Selon
WEBER, l'autorité «ne s’impose pas par la persuasion ou la contrairdgkbe s’exerce sur des étre

libres et se fait respecter inconditionnellement? Instituée, traditionnelle ou charismatique,

7 bid.

% | ERBET-SERENI F.,(1997),es régulations de la relation pédagogig#aris, L'Harmattan, p.89.

9 MARCELLI D., (2012), rencontres-débats de I'Esemutorité et autoritarisme », enregistré le 4/Q4(rl :
http://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-typeferences-en-ligne/detail-d-une-conference/ AdBRearce=1422&cHash=5587a25002, écouté
le 1/04/14.

1901 EONARD F.,(2005), « Représentations de I'autachéz des professeurs des écoles en formatiduguer url :
http://rechercheseducations.revues.org/366, canku1/03/14.

101 CHAPPUIS R., (1986),a psychologie des relations humain@é édition 2011, Paris, PUF, p.68.

192SPECTOR C.,(2011),e pouvoir,Paris, Ed. Flammarion, p. 205.
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l'autorité est légitimée par le groupe, selon WEBERespectivement par la loi, la coutume et la
personnalité du dominant a entrainer naturelleri@diiésion des autres. Ainsi légitimée, I'autorité
justifie I'inégalité et pérennise la domination pare soumission volontaire dépendante des qualités
gue le dominé préte a celui qui commande. L'awdainsi définie, il nous apparait que la place de
lautorité en situation pédagogique peut étre laex représentations sociales dumaitre»

entretenues par les enseignants, mais aussi vébscpar les apprenants.

Selon ROUSSEAU, l'autorité peut étre légitimée parcontrat social, un accord réciproque
proposant sécurité» et «liberté » aux protagonistes en quéte d’egalite. ROUSSEA&é @insi le
fondement du contrat pédagogique Siqgamais vous substituez dans son esprit I'aldoditla
raison, il ('apprenant)ne raisonnera plus, il ne sera plus que le jouet’dpinion des autres:'%*

Le contrat pédagogique vise &larifier les droits et les devoirs de chacun agwe d’une tache a
réaliser».1% L'autorité ainsi clarifiée et placée au coeur duntcat permet d’envisager un usage
mesuré et nécessaire de l'autorité par I'enseigetinin espace de liberté suffisant et nécessaire
pour I'apprenant. Le contrat pédagogique n’admetljpaitorité comme allant de soi. Cependant, la
détention du savoir» par I'enseignant et la quéte de ce mémawir» par I'apprenant rend de
fait inégale la relation pédagogique. Ainsi consruelle ne peut se défaire d’'une certaine forme
d’autorité pour fonctionner. L’autorité qui s'impogar I'injonction et la persuasion ne permet pas a
'apprenant de s’engager volontairement vers urcgssus d’apprentissageA«contrario, toute
forme d’autorité qui susciterait 'engagement vdkire de I'éleve sans occulter les conditions
didactiques nécessaires a l'appropriation des cossences créerait les conditions de réelles

situations d’apprentissage?°

S’appuyant sur la théorie de BOURDIEU et PASSEROE|LAUNAY nous rappelle que
«la réalité sociale de I'école est que son fondenméggt pas démocratique, ni contractuelle. Elle
repose sur une délégation d’autorité non décidéeyrge majorité, dans le cadre juridiqgue d'un
acte unilatéral qui exprime, le lien de subordioatinon réciproque entre I'Etat et les acteurs
sociaux».*°” Ainsi, l'autorité républicaine confiée & I'enseign s’apparente & une forme de
pouvoir ou, selon REBOUL, la discipline et I'évatiaa occupent une place de choix et figent
I'asymétrie naturelle de la relation pédagogiqu@BBES y voit une forme d’autorité autoritariste,
car «cette volonté de domination (...) s'impose unila&ment, sans discussion ni explication dans

103 |hid. p.19.

194 ROUSSEAU cité palONNAERT P., (2008)Créer des conditions d’apprentissage. Un cadreéférence socioconstructiviste pour une
formation didactique des enseignarBsuxelles, De Boeck Supérieur « Perspectivedecation et formation », p.170.

195 JONNAERT P., (2008)Créer des conditions d’apprentissage. Un cadreéférence socioconstructiviste pour une formatiatadiique des
enseignantsBruxelles, De Boeck Supérieur « Perspectivedeication et formation », p.175.

196 MARCHIVE A., (2005), « Effets de contrat et sousiis a I'autorité »Pratiques d’enseignement et difficultés d’appresatie Toulouse, ERES,
p.181-192.

7 DELAUNAY M., (2004), « Démocratie, autorité et éeo, dossier : Démocratie dans I'écdlahiers pédagogiques®433.

38



un « rapport » de force et non dans une « relationt®® Ce rapport peut se traduire dans I'acte
pédagogique par tous types de manipulation : pmesgisychologiques, manoeuvres de séduction,
culpabilisation, chantage... Exercées par I'ensmity elles ameénent I'apprenant a protéger son
identité et les enjeux de l'apprentissage par uitikude de soumission envers I'enseignant.
MARCELLI'® | pédopsychiatre, distingue ainsi la soumission’aleéissance par la notion de
contrainte. Lorsqu’un apprenant se soumet, il sgramt a ce que veut l'autre. Lorsqu’il obéit, il

consent a faire ce que veut l'autre.

Renverser les valeurs de référence de la pédad@gigionnelle pourrait se résumer a
évacuer toutes formes d’autorité de I'acte pédapagiCette pratique éducative se caractérise par
un accompagnement non-directif, dépourvu de jugéntmEsé sur le libre choix et la compléte
autonomie de I'apprenant. Les expériences reconteliegtte pratique montrent que I'éducation ne
peut se passer a long terme complétement de ligutdrexemple des écoles libertaires de
Hambourg (1919-1930) qui ont appliqué radicalenuextte forme éducative montre que les éléves
s’organisent d’eux-mémes pour rétablir un ordreueé autorité nécessaires aux conditions
d’apprentissage. Selon RESWEBER,autorité du maitre est posée, non en terme de rohis
d’une fonction appartenant aussi bien a I'élévedgtenseignant.*'° BETTELHEIM affirme que
ce que I'éducateur perd en contrainte peut étngpéré en séduction. En ce sens, il critique a@si |
succés de NER & Summerhill (1921) : 8ummerhill est une excellente école mais non point
parce que les méthodes pratiquées y sont excedlensgmplement parce que NEILL est un type
formidable et que pour obtenir son affection, legaats finissent toujours par faire ce qu'l
désire ».Pratiqué de maniére isolée, ce style personnakdignement peut insécuriser I'apprenant
par I'absence de relation. Ce dernier surinvekiitsde réle de I'absent et se protége en maintenan
une dépendance envers I'enseignant, qui conseing, son image d’autorité. L’autorité évacuée
ainsi décrite par ROBBES détourne I'omnipotence spfiye de I'enseignant en omnipotence
affective qui réactive chez I'apprenant I'angoisbabandon, condition défavorable au processus
d’apprentissage. Ainsi, évacuer completement l'atétane suffit pas a la rendre inopérante, la
soumission de I'apprenant répond a une forme deepgon de la relation ou I'apprenant se soumet

par absence de repeéres.

Face a l'autoritarisme traditionnel, innover en @tion ne peut donc s’apparenter a bannir

198 ROBBES B., (2006), « Les trois conceptions actsetle 'autorité>, Cahiers pédagogiquesiyrl : http://www.cahiers-pedagogiques.com/Les-
trois-conceptions-actuelles-de-l-autorite, consiaglté2/12/13.

199 MARCELLI D., (2012), rencontres-débats de 'Esemutorité et autoritarisme », enregistré le 4/Q4/ir! :
http://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-typeferences-en-ligne/detail-d-une-conference/ AdBarce=1422&cHash=5587a25002, écouté
le 1/04/14.

10 RESWEBER J-P, (2011)es pédagogies nouvellé2aris, P.U.F. « Que sais-je ? €&&), p.25.

MINEILL A.S., (1970)Libres enfants de Summerharis, Ed.Maspero.
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lautorité de l'acte éducatif, sous peine de lealérer. Les principes novateurs des pédagogies
nouvelles concédent & I'autorité unplace légitime et contestable''? Selon ROBBES, I'autorité
impose sa légitimité par une compétence professlnqui permet a I'enseignanéntervenir ou
d’'agir efficacement sur la situation d’apprentisga@fin de la favorises. Contestable, selon
MEIRIEU, l'autorité ne peut s’envisager que dansdémduite des apprenants vers urapport
critique a la vérité» les amenant a penser par eux-mémesen «s’associant entre eux pour
définir « le bien commun ». L’enjeu éducatif est de rendre I'apprenant autleuson savoir, tout
en maintenant quoiqu’il arrive la relation pédagpg. Ainsi, selon ROBBES, I'enseignant
equilibre la relation par un ajustement réguliefragjile de son positionnement entre étre, avoir et
faire autorité : 1) €tre I'autorité» correspond a la dimension statutaire de l'awdayiti permet
«'indispensable distinction des fonctions et demcpb».'** En formation, c’est la transmission des
savoirs qui légitime l'autorité statutaire de I'efgnant ; 2) «avoir de I'autorité» s’entend dans le
sens d’avoir suffisamment confiance en soi pounrags son statut. kes relations personnelles et
professionnelles favorisent I'acquisition de sasagt contribuent a renforcer chez la personne sa
capacité a étre son propre autenr™* Parce qu'il s’est lui-méme autorisé, I'acteypeut produire
une autorité qui augmense™® qui autorisera l'autre a devenir lui-méme aute®); «faire
autorité» releve de la compétence de l'enseignant a caomdiair relation pédagogiqupar

« I'opérationnalisation des modalités de transmisgi@s connaissances, dans deux directions : les
savoirs en terme de dispositifs pédagogiques esdesirs en terme de communicatiah® Le
rapport d’autorité s’intégre au processus de tmnsdtion, comme une ferce sécurisante et
émancipatrice>.™'” L'autorité se pose comme garantie, comme modéiefleEnce inspirant
confiance. dMutuelle et négociée, la reconnaissance constitlérhent essentiel du processus de
légitimation de I'autorité».**® Selon ROBBES, I'autorité devient, dans le respectes conditions,

éducative.

POSTIC affirme que te monde culturel de la relation éducative futuerascelui qui
permettra des apports fondamentaux entre les géiném c'est-a-dire des rapports d’échange
ancrés dans une expeérience partagée de créatioralepet non de reproduction d’'un ordre
antérieur»® L’innovation portée par les directives du Procsessle Bologne annonce ce

changement nécessaire et radical de la relatiomgoiique en préconisant des pédagogies

12 MEIRIEU P., (2005)« Quelle autorité pour quelle éducatiomn?Rencontres internationales de Genéud : www.meirieu.com, consulté le
16/02/14.

3 ROBBES B., (2006), « Les trois conceptions actsetle I'autorité>, Cahiers pédagogiquesirl : http://www.cahiers-pedagogiques.com/Les-
trois-conceptions-actuelles-de-l-autorite, consi@lté2/12/13, p.9.

14 pid.

113 |pid.

18 pid.

7 CHAPPUIS R., (1986).a psychologie des relations humain@s édition 2011, Paris, PUF.

"8 ROBBES B., (2006), « Les trois conceptions actisatle 'autorité, art.cit.,p.9 (cité a la note 113)

19POSTIC M., (1979).a relation éducatived®™ édition 2001, Paris, PUF.
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nouvelles pour guider I'étudiant vers le savoiédagogie active, pédagogie par projets, pédagogie
par objectifs... Le formateur doit se positionnansl I'acte pédagogiqgue comme facilitateur de
'acces au savoir. L’autorité éducative proposedsitionnement nécessaire pour accompagner
I'étudiant a devenir I'acteur de ses apprentissagjd'auteur de son propre savoir. Le changement
sociétal attendu par l'application de cette réformee peut s’engager que par un changement
d’autorité des enseignants qui, implicitement, odpisent le modéle d’autorité inhérent a leur
propre histoire d’enfant, d’éléve et de salari@uidriser a s’engager vers le changement revient
pour l'enseignant a s’autoriser a remettre en queske mode d’autorité qu’il propose a
'apprenant. Se questionner sur soi, sur sa relatibautre, sur le positionnement de l'autre dans
relation releve de l'intime et ne peut s’imposer pae simple information, ni méme une formation
collective. Si lI'engagement vers le changement petsonnel, ses répercussions seront
essentiellement sociales : relations avec I'apprenalations avec ses pairs et ses collaborateurs.
Interroger son autorité, c’est interroger son idérgersonnelle, la remettre en cause au profitel’u
identité professionnelle & reconstruire sous ltefion d’une autorité institutionnalisée. Voila tou

le paradoxe du référentiel de formation proposél@grrocessus de Bologne : s’approprier les

bases d’'une autorité éducative dans un contexteadigd autoritariste.

3. Elaboration de la question de recherche et deypothéses

Nous avons fait le choix de centrer notre tradailrecherche sur une seule des nouvelles
méthodes pédagogiques proposées par le nouveaentéte: I'analyse de pratique. Se centrer sur
cet élément de formation nous parait urgent cortegta des difficultés que nous rencontrons avec
certains tuteurs. Comprendre les causes de lelangagement dans leur mission tutorale est
nécessaire, pour apaiser les dysfonctionnemerasiomhels qu’elles engendrent. De plus, nous
centrer sur une méthode en particulier nous panais réalisable compte tenu du temps de

recherche dont nous disposons.

L’analyse des pratiques professionnelles est uéthade qui s’adresse aux professionnels
impliqués dans une démarche d’accompagnement &rkomme, dont la dimension humaine et
relationnelle oblige le professionnel a s’adaptepermanence a des situations imprévisibles et non
maitrisées. «a notion d’analyse des pratiques, prise ici daasgenéralité, désigne une méthode
de formation ou de perfectionnement fondée suialime d’expériences professionnelles, récentes

ou en cours, présentées par leurs acteurs dansatkecd’'un groupe composé de personnes
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exercant la méme professiott?’ Le fondement de cette méthode, théorisée par MIdRALINT
(1896-1970) apres la Seconde Guerre mondiale,esadit au corps médical. Il visait a sensibiliser
les praticiens aux enjeux inconscients de la masoignant-soigné, lors de la consultation. Selon
BALINT, le partage d’expériences entre meédecinsesupé par un psychanalyste favorise les
conditions d’émergence et de confrontation de merations influencant la relation médecin-
malade : «e que le médecin fait & son patient et ce queateqt fait au médecin sur le plan
émotionneb»*** Si I'approche de BALINT se veut psychanalytigsen objectif reste fonctionnel
et clinique. Il vise un €hangement de la personnalité, limité mais considlér?* du praticien

par la prise de conscience de ses représentatioesses attitudes.

Selon BALINT, le partage d’expériences est aureedé I'analyse de pratique. Dans
une approche plus pédagogique, I'expérience eshine@ comme I'élément central d’'un processus
d’apprentissage implicite au cours de l'action.pirns par le modéle action-recherche de LEWIN
(1890-1947)* KOLB modélise ce processus, en 1984, sous lagarfome boucle perpétuellement
réactivée en action, ou I'expérience est génémtrlie connaissances. Selon KOLB, le sujet en
situation d’apprentissage évolue selon deux coatiraiallant du concret a I'abstrait et de I'actif au
réflexif . 1l considére nécessaire le suivi de cpmtre phases pour comprendre un sujet: 1)
'expérience concréte d’'une action, 2) I'observaticéfléchie et attentive du probleme sous
différents angles, 3) la conceptualisation ab&trattcompagnant la recherche des causes profondes
du probleme dans des modeles théoriques, 4) I'empétation active par l'application des
connaissances tirées des phases précédentes poudne le probleme. Les interactions entre le
sujet et les conditions objectives de la situatims de I'observation réfléchie prennent la forme
d'un discours intérieur qui améne a la compréhenséd permet la conceptualisation de

'expérience, source d’'un nouveau savoir a expéariare

Partageant ce méme intérét pour I'apprentissagériexpiel, Donald A. SCHON (1931-
1997) étudie I'activité de professionnels. SelonH8W, le professionnel apprend dans I'action,

construit un «avoir caché dans I'agir professionnet®*

Le désir de comprendre ce qui se passe
dans son travail pour surmonter un obstacle eblanté d’affronter ses propres contradictions et

celles des autres lui permettent de créer uneisoldt son probléme« Le praticien réflexif se

20 EVY A. (2002), « Analyse des pratiques », dans&/S-MICHEL J. et al., (2002)/ocabulaire de psychosociologiBoulouse, ERES.

121 GOSLING R., (1911), « Le travail de Michaél Balimtec les médecins généralistes »Lén Coq héronn® 122, cité par BLANCHARD-
LAVILLE C., PESTRE G., (2001), « L'enseignant, sd8ves et le savoir: le dispositif Balint & I'épveudes enseignants 3$purces théoriques et
techniques de l'analyse des pratiques professidem@aris, L’'Harmattan, p 36.

122 BALINT M. (1957) Le médecin, son malade, la maladieduction de J.P. Valabrega, Paris, Payot, 16i4,dans MOREAU-RICAUD M.,
(2001) « Le groupe Balint a cinquante an¥opique n° 76.

123KOLB D.A., (1984), Experiental learning : expetdenas the source of learning and developpemerdugtian de CHARTIER S. Chapitre 2, url :
http://bachattack.free.frfDUERMG_Creteil_site_argi@utres _ressources_en_enseignement_de la_medpsieeale files/L'apprentissage%20ex
périentiel%C2%A0.pdfconsulté le 12/12/13.

124 SCHON D.,(1993)Le praticien réflexif. A la recherche du savoir héaans I'agir professionneMontréal, Ed. Logiques.
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prend pour objet de sa réflexion, il réfléchit a@pre maniére d’agir, de fagon a la fois critique
et constructives.*?° Par cette forme de dialogue interne s'instaurerise & distance de la réalité
et une prise de conscience des représentationsseattitudes mobilisées. S’appuyant sur cette
these, Philippe PERRENOUD, en 2001, affirme que posture réflexive passe par un aller et
retour permanent entre la théorie et le réel quénme s’il la déborde sans cesse, ne peut étre
compris de fagon purement intuitive, ni maitrisé ga simples habitudes acquises ‘sur le ta&*°
L’'acte professionnel n'est pas toujours le fruitme démarche automatique et/ou d’'un savoir
scientifique. Selon Le Boterf, la réflexivité pernmie développement des compétences, elle
« consiste pour un sujet a prendre du recul par rappa(ses)pratiques professionnelles, de facon
a expliciter la fagcon dont il s'y est pris pour nédder et pour faire évoluer ses schemes

opératoires de facon & pouvoir les transférer aittansposer dans de nouvelles situations

L’intégration de I'expérience et de la posturdeéive dans I'acte pédagogique nécessitent
pour I'enseignant d’accompagner I'apprenant a tadecon de ses actions. Pour cela, I'enseignant
a besoin de s'informer sur ce que I'apprenant tadtn de pouvoir 'accompagner a en prendre
conscience. Selon VERMERSEH seule I'évocation des faits permet & I'apprenatdaccéder a
cette prise de conscience par un retour intérieufexpérience. A travers les dires de I'apprenant
'enseignant peut repérer ce qui I'a guidé dansldeoulement de I'action et faire émerger les
représentations incarnées dans les actes posd998nVERMERSCH élabore une technique pour
guider cette forme d’accompagnement. Basé sur utecae la cohérence du déroulement de
I'action, I'entretien d’explicitation s’appuie sla mémoire d’évocation de I'apprenant sollicitée
pour décrire la situation vécue antérieurement. Warentretien non directif, I'enseignant aide
'apprenant a prendre conscience de ce qu'il a \eca s’auto informer sur le sens donné a son
activité. Regulierement répétée durant la formatibexplicitation permet a l'apprenant de
développer une nouvelle compétence, 'auto-explicit qui lui permettra de développer les bases

d’une pratique réflexive.

L’analyse de pratique conduite par un entreti@xplicitation dans une relation duale entre
tuteur et stagiaire nécessite de la part du tuteer «approche centrée sus™?® 'étudiant. Elle
invite I'apprenant au changement a partir de sgrpreexpérience. La relation pédagogique
organisée par I'enseignant s’apparente a une oplatiaide, d’accompagnement au changement.

12 pERRENOUD P., (2001), Mettre la pratique réflexaeecentre du projet de formatid@ahiers pédagogiquesa®390.
126 |pid.

127 E BOTERF G., (2013)Construire les compétences individuelles et callestParis, Ed. Eyrolles,8°éd.
128\/ERMERSCH P., (1994),’entretien d’explicitation en formation continueisitiale, Paris, ESF.

12 ODIER G., (2012)Carl Rogers Etre vraiment soi-méme, L’Approche @nsur la PersonneParis, Ed. Eyrolles.
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L’enseignant peut conduire cet accompagnement $aloréthode définie par ROGERSpour le
domaine thérapeutique, c'est-a-dire dans une oelate confiance, avec congruence, absence de
jugement, empathie et non directivité. Cependaaibsénce totale de directivité ne peut permettre
'acte éducatif. En effet, I'acte éducatif imposefdit une relation d’autorité basée sur la conteai

et la confiance qui favorisent I'étayage contriduanl’autonomie de I'apprenant. S’approprier
'outil pédagogique « analyse de pratique » nétesiinc pour le tuteur de s’inscrire dans une
relation d’autorité. Il s’agit pour lui d’en interger ses représentations et d’en comprendre les
enjeux pour se positionner comme accompagnant a@llse de pratique de I'étudiant. Cette
démarche personnelle pourrait étre le point de iépeontournable pour permettre I'engagement

du tuteur vers I'appropriation de cette pédagogmvante dans sa pratique.

Partant de ces réflexions, nous formulons la goreste recherchsuivante « Le rapport
d’autorité du tuteur durant I'analyse de pratique est-il une condition nécessaire a la
formation initiale de I'ergothérapeute ? »La question ainsi posée, nous souhaitons vérigexd
hypothéses H;: La relation d’autorité est percue comme nécessar par le tuteur pour
engager I'étudiant vers une posture réflexive ; b: La relation d’autorité est percue comme

nécessaire par le tuteur pour faconner I'identité pofessionnelle de I'étudiant.

4. Méthodologie de la recherche

4.1 L’enquéte

4.1.1 La population étudiée

Nous faisons le choix d’enquéter aupres des tutderstage, acteurs ciblés par notre
guestion de recherche et nos hypotheses.

Compte tenu de la faible représentation et deuagsse de notre profession, il hous parait
important de définir l'identité du tuteur en fornwat initiale d’ergothérapie au sein de notre
dispositif . Le tutorat est une mission basée surdlontariat et le bénévolat. Le tuteur n’est pas
obligatoirement ergothérapeute ; par dérogationautne professionnel assisté par un formateur
peut étre désigné par le directeur de linstitutfdenation en ergothérapie. Il n’existe pas de
certification institutionnelle du statut de tuteseul le terrain de stage est reconnu « qualifguar

l'institut de formation si I'expérience du tutewstele 3 années minimum et si les ressources mises a

130 |pid.
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disposition de I'étudiant et les activités propasséent en lien avec I'acquisition des compétences
ergothérapiques. Les tuteurs ne bénéficient d’aaidoirmation pédagogique pour exercer leur role,
ils I'exercent en fonction des expériences vécuesairs de leur formation et des pratiques déja
éprouvées au sein de leur service. La présentateoria réforme a fait I'objet de réunions

d’'informations non obligatoires organisées sangedation nationale par les différents instituts de

formation en ergothérapie.

Les analyses de pratique étant réalisées avdorlaateurs lors des stages encadrés par des
professionnels non ergothérapeutes, nous avongfahoix d’'interroger des tuteurs diplomés en
ergothérapie. Notre unique critére de sélectiongest ces tuteurs aient au minimum une année
d’expérience de tutorat. L'éclairage théorique nauosene a constater que I'appropriation d’'une
nouvelle pédagogie repose sur la compréhension aliexte ou elle s’applique et sur les
représentations personnelles et collectives deel’aducatif. Ainsi, il ne nous parait pas essentiel
gue les personnes enquétées aient exercé cetteofoagant I'application du nouveau référentiel

de formation.

4.1.2 Le terrain étudié

Les conseils régionaux de Lorraine et de Champagdenne financant a 100% les études
de nos étudiants, nous nous sommes engages a placetairement nos stagiaires dans les
départements de ces régions. En effet, les « Regiagoutiennent les dispositifs de formation
initiale avec I'enjeu exprimé de favoriser I'emplégional des jeunes générations. Ainsi, 90% de
nos étudiants réalisent leur stage en milieu psidesel auprés de tuteurs régionaux. Concernant la
mise en oeuvre du référentiel, chaque institutadmétion a organisé ses campagnes d’information
dans sa région et ses territoires limitrophes. ELEA a couvert les régions Lorraine, Champagne-
Ardenne, Alsace et le Luxembourg. Dans un prengenps, nous avions prévu d’enquéter en
dehors de cette zone afin de limiter le biais iehém notre statut de formatrice locale. Apres
réflexion, nous avons fait le choix d’enquéter damwdre secteur en réponse a notre enquéte
exploratoire auprés d’étudiants ayant pratiqué tirnier stage en Lorraine-Champagne-Ardenne.
Comprendre I'hétérogénéité des résultats en questia des tuteurs extérieurs a notre région ne
nous semble pas cohérent. De plus, ces mémessuterurecu des informations et des formations
non consensuelles de la part des IFE ; enquétarnsterrain dont nous ne maitrisons pas le passé
institutionnel aurait rendu complexe l'interprétatides données. Enfin, nous confirmons notre
choix par le souhait de réguler un dysfonctionnanodaservé localement, de ce fait, la réponse a
nos questions doit donc étre recherchée dans régjien.
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Sur les 15 tuteurs contactés hasard de notre liste de 180 terrains de stfgent répondu
positivement a I'invitation et 5 I'ont refusé. 70 86nt des femmes, ce qui est représentatif de notre
profession trés féminisée. Agés entre 29 et 56 ks, année d’obtention du dipldme d'état
d’ergothérapeute s’étale entre 1985 et 2009. Laiéndes 10 tuteurs ont un dipldme universitaire
ou diplédme de cadre de santé. lls travaillent dademaines d’'activités différents (Service de Soins
et de Réadaptation (SSR), Centre Hospitalier Usitare (CHU), service médico-social, service
d’hospitalisation a domicile). 80% interviennent2ia 20 heures par année au sein du dispositif de
formation comme vacataires. L'IFELCA faisant appelle nombreux professionnels pour assurer
les enseignements pratiques et théoritiiese pourcentage exprime le lien trés fort qui st
tuteurs de stage de la région au dispositif de &ion. Ce groupe de 10 tuteurs présente une
diversité d’age et de parcours professionnel noasargissant de recueillir des données

suffisamment variées.
4.1.3 Notre choix méthodologique

Nous faisons le choix de mener une enquéte queditdt’enquéte qualitative est I'outil qui
peut permettre, par I'expression de la singulatéé enquétés, de découvrir et de construire du sens
autour de notre theme de recherche. Cette appnochs parait pertinente pour comprendre et
interpréter le comportement des tuteurs face &il’'ewanalyse de pratique ». A partir d’entretiens
semi-directifs centrés sur ce theme, nous soulafire émerger les représentations des tuteurs en
lien avec la relation pédagogique et le rapportitbaté, afin de recueillir les données nécessaires
l'interrogation de nos hypothéses.

Le theme « analyse de pratique » est présenté ederthéme a aborder. Nous exposons
notre intérét pour ce theme en relatant les résutta I'enquéte réalisée auprés des étudiants de
« 2™ année ». A aucun moment, nous n'évoquons notreepton d'un dysfonctionnement
relationnel entre les formateurs, les tuteurs tékeidiants. Au cours de I'entretien, nous laissons
aux tuteurs un espace de liberté d’expression au®ua réforme et du portfolio. Par une attitude
d’écoute et d’empathie, nous centrons notre ralatfi@entretien sur notre besoin de recueillir des
informations de terrain pour comprendre I'hétéragndes pratiques. Au cours de I'entretien, nous
n’évoquons jamais le theme précis de notre reckeflehrapport d’autorité) afin de maintenir une

relation de confiance et écarter tous risques skerdi négatif ou de jugement.

31 dont 59 ergothérapeutes issus de la région La+@mampagne-Ardenne.
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Notre position de formatrice régionale est un b@gug nous ne pouvons nier et gommer.
Notre profession étant sous représentée, les Bah® professionnels d’'une méme région sont
souvent en relation avec un passé de relation eiggrent-étudiant », de collaboration de projets,
d’engagement au sein de 'ANFE et, bien entendns d& cas présent, d’'une coopération autour de
'accompagnement des stagiaires. Cet état de Xaiigeie le tutoiement et la facilité d’entrer en
relation visibles dans notre recueil de donnéedreNidle dans la mise en oeuvre de la réforme
renvoie & nos enquétés l'image d’'un formateur exgerla réforme et donneur d’ordres via le
portfolio. Notre relation initialement symétriguaJisque liant deux individus de méme formation
initiale, est rendu asymeétrique par le savoir lie¢aférentiel. Afin d’amoindrir cette asymétrie uso
faisons le choix d’introduire nos entretiens enasgmt nos propres difficultés de formateur face a
la mise en oeuvre de la réforme et en invitanteleguétés a entrer dans une relation d’aide dont
nous sommes les bénéficiaires. Ainsi, 'asymétiiieverse en positionnant le tuteur comme celui

qui sait et qui transmet un savoir inaccessibleaté@ment pour le formateur.

4.2 Le recueil de données

4.2.1. L'organisation des entretiens

Les prises de rendez-vous sont réalisées par t#éptiNous présentons notre travail de
recherche en tant qu’étudiante réalisant un ménu@rén de cycle. Des ce premier contact, nous
demandons aux tuteurs l'autorisation de les enregisAyant conscience qu’'amener les tuteurs a
raconter leurs pratiqgues permettra facilement &ngothérapeute régional de les identifier, nous
leur assurons que leur discours sera transmis gxelaent a l'université, qu’'une version de nos
travaux sera éditée pour I'lFELCA sans contenu dedretiens et qu'a lavenir, toute

communication écrite ou orale des résultats dedharche n'impliquera pas leurs propos.

Nous laissons libre choix aux tuteurs de fixediéa et I'horaire du rendez-vous. Nous
précisons que la durée de I'entretien ne devrainatement pas exceder 45 minutes. La plupart des
entretiens se sont déroulés sur le lieu de trakaltuteurs, dans une piece calme a I'écart dessaut
professionnels, a des heures de pause. Certaiesirgutpour des raisons personnelles et
organisationnelles, ont préféré nous rencontrejpemée, a leur domicile ou a I'lFELCA. Aucun

des tuteurs ne s’est présenté avec la crainteadinfiit ou d’'un désaccord avec sa hiérarchie.

Lors de I'entretien, nous proposons un visuelad@dge du portfolio relatif a I'analyse de
pratique, afin de permettre une amorce du discoilniée sur le theme a aborder et d’éviter un
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temps de questionnement sur ce que signifient pous les termes « analyse de pratique ». Cette
précaution nous permet de ne pas influencer l@disadu tuteur par notre propre représentation de
I'outil. Au cours de I'entrevue, nous laissons wliberté aux tuteurs d’aborder d’autres thémes en
lien avec 'accompagnement des stagiaires. Cepéndans conduisons notre entretien par des
reformulations et des relances qui permettent denie régulierement et en douceur vers le theme
central. A la fin de I'entretien, nous proposong &uteurs de s’exprimer s’ils le souhaitent sur un

point de la réforme qu’ils n'auraient pas eu le pend’aborder durant I'échange. Cette ouverture
permet aux tuteurs de prendre eux-mémes la décinoterrompre I'entretien et de clore cet

échange sans frustration.

A lissue de I'entretien et hors enregistremeardus informons brievement les tuteurs de

nos projets de formation en lien avec la réeformeletvons leurs conseils et leurs avis.

4.2.2. Le mode de saisie des données

Nous faisons le choix d’enregistrer nos entretanss leur intégralité a partir du moment ou
le tuteur entre dans I'échange. L’enregistremenisnparait incontournable pour maintenir une
gualité d’écoute et de relation et nous permetireapter I'ensemble du discours sans le déformer.
En parallele des enregistrements, nous ne prenoogna note afin de maintenir une forme
d’empathie face a la personne enquétée, de la rcumgade l'intérét de ses propos et de
'encourager a aller plus loin. L'enregistrement g®ppé a partir du moment ou celle-ci exprime

d’'un mot ou d'un signe qu’elle souhaite clore Irexien.

Nous transcrivons fidelement, mot & mot, nos psogicceux de la personne enquétée. Bien
gue chronophage, cette pratique nous permet d@anscription une lecture globale de la posture

du tuteur face au theme abordé.
4.3 Les outils d’analyse de données
4.3.1. La construction du modeéle d’analyse

Afin d’exploiter au mieux notre recueil de donngmsur valider nos hypothéses, nous
élaborons notre modele d’analyse a partir des 8equin retenus lors de notre exploration théorique.
Ces concepts sont l'innovation (portée par l'armalge pratique), le changement (inhérent au
processus d'appropriation) et l'autorité (reconntmmme facteur d’influence de la relation
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pédagogique). Nous effectuons une premiere lecteseriptive de nos entretiens, en relevant dans
le discours tous les propos qui relevent d’'uneésgmtation ou d’une habitude pédagogique en lien
avec l'accompagnement de I'étudiant en stage. Danssecond temps, nous proposons une
description synthétique des propos en les reliamt dlément de sens signifiant utilisant des termes
géneériques communs a tous les entretiens, par deengpproche pédagogique différenciée,

adoption du vocabulaire, sentiment de « faire d@gtor..

Puis, nous qualifions ces éléments descriptifaréirpd’indicateurs mesurables des données

conceptuelles interrogées :

- formulation d’'un comportement lié a 'adoption darovation (Al)

- formulation d’'un comportement lié au rejet de lawation (RI)

- formulation d’un comportement lié a la participatiau changement (PC)
- formulation d’un comportement lié a la résistangelaangement (RC)

- formulation d’'un comportement lié au rapport d’aitéoautoritariste (RAA)
- formulation d’'un comportement lié au rapport d’aiteoévacuée (RAE)

- formulation d’'un comportement lié au rapport d’aiteoeducative (Rag)

A partir d'une grille de catégorisation des contgn

Qualification du

Catégorie Extraits des éléments du corpus Description synthétique du contenu s

items descriptifs
standardisés pour

, ’
prapos de l'inerviewé éfement de sens signifiant l'analyse

RAA
ALRIL |RC/PC| RAE
Raé

Organisation:
Qui?Ou?Quand?

Réalisation :
Quoi M Comment?

nous établissons un profil de I'interviewé, sousrfe d’anneau

Afin de donner plus de pertinence a la lecturaenoe résultats bruts, nous faisons le choix

d’axer nos constats sur les liens observés entse comportements. Nous recherchons une
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corrélation entre les indicateurs « Autorité »d@fhangement », « Autorité » et « Innovation » et
« Changement » et « Innovation » afin de vérifielescomportement du tuteur face a l'outil est
toujours dépendant de la relation d’autorité ingtawavec I'étudiant et de son attitude générale fac

au changement.

A partir de nos résultats descriptifs et dansdgmaarche plus interprétative, nous croiserons
les conditions personnelles, professionnelles ks qui guident les comportements exprimés et

analysons le discours sous-jacent exprimé au saleces derniers.

4.3.2. Le guide d’entretien

Afin de limiter le biais inhérent a notre positiae formatrice, nous présentons notre
démarche en tant qu’étudiante Benjour, je vous remercie de me recevoir aujourdéiude me
consacrer du temps. En quelques mots, I'entretianjaurd’hui fait partie d’'une recherche que je
meéne dans le cadre de ma seconde année de massereagces de I'éducation a l'université de
Rouen». Ne pouvant annoncer directement I'objet de noteherche sous peine d'orienter les
réponses des interviewés, nous choisissons dagerrles tuteurs par une approche descriptive de
leur pratique : €ette recherche a pour but de comprendre commenéaigse I'exercice de
'analyse de pratique sur les terrains de stages keatretiens que je réalise en ce moment sont
exploratoires, c’est a dire que je souhaite redudié maximum d’informations sur les différentes
pratiques de terrair». Pour démarrer cet entretien, nous invitons uésuts a décrire leur propre
expérience de terrain :Rouvez-vous me raconter comment vous organisenddgses de pratique
avec les stagiaires ?. Nous restons vigilants a ce que les grandeactaistiques d’'une
organisation soient abordées sans ordre de préiremwavec Qui — sur Quoi - Ou - Quand -
Comment se reéalise I'analyse de pratique. Pour chacun de ces themes, nous tentons de faire
évoquer 4 dimensions de propos : I'objectivitéquels sont les Faits ? (B) le ressenti quel est
votre Opinion (O) &, les suggestions & votre avis, que faudrait-il changer ? (€)les intentions
«Quelles Actions avez-vous entreprises personngaliethe(A) ». Cette démarche de
guestionnement permet de guider progressivementiiesrs vers I'expression des représentations
incarnées dans leurs actes et de maintenir le tladwvacollaboration nécessaire a I'équilibre
relationnel de I'entretien. Afin de suivre le retue données sans prise de notes, nous proposons
de cocher sur une feuille de suivi, pour chacung clractéristiques évoquées, les données
recueillies: (F) Faits, (O) Opinion, (C) Changemsmtihaité, (A) Actions entrepris&s.

132 Annexe 7: Fiche de suivi « entretien ».
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5. Résultats de I'étude

5.1 L’analyse longitudinale des contenus
5.1.1. L’entretien n° 1
L'entretien est réalisé aupres d'une ergothérapeiiee de 42 ans exercant

depuis 1 an au sein d’'un SSR. Dipldmée d’état &8 ¥l cadre de santé depuis

2003, elle exerce sa responsabilité de cadre aupess professionnels

kinésithérapeutes, son unique contact avec lesegsmnnels ergothérapeutes
concerne l'accueil des étudiants de I'lFELCA. Sascdurs révele d’emblée I'ambigulité de sa
situation. Elle n’est pas elle-méme tutrice de stagis accompagne tout en long du parcours les
tuteurs dans leur mission. Lors de notre contaot peendre rendez-vous, elle se positionne comme
l'interlocutrice privilégiée pour répondre a nogrquéte sur I'analyse de pratique. L'interviewée
accueille elle-méme les étudiants en début de skagieprésente le servicelaur fixe les objectifs
généraux et les envoie aupres des tuteurslle est présente lors des bilans de staggquicelui
permet de voir le niveaule I'étudiant)et d’appuyer certains points si besoin avec tedu». Les
analyses de pratique sont conduites conjointement avec le tuteur de I'étudiant. A ces
occasions, il est demandé a I'étudiant « un descriptif général de l'activité pour bien situe
cadre, les avantages , les inconvénientt une explicitation de ses difficultés lors denlise en
situation. La prestation de I'étudiant s’apparentgne analyse d’activité, il est laissé peu deepéac
un échange constructif entre le professionnelégtdliant : «on évite de leur donnétdes echanges)
parce qu'en échangeant il y a des choses qui n@ment a I'esprit mais moi je préfére que ca
vienne d’eux. Si ¢a ne vient pas d’eux, on peugégg mais il y en a pour qui méme en suggérant
ca s’arréte la mais du coup c¢a s’arrétera la pauge on ne veut pas ... il faut que ce soit leetefl
de leur réflexion ».Méme si linterviewée n’envisage pas l'analyse mghlatique comme une
évaluation, I'échange est essentiellement évalutif faut quand méme en dire quelque chose et
I'évaluer effectivement au final «on leur demande de réajuster jusqu’a ce que ¢a oasienne
a peu pres>. L’étudiant présente déja son analyse de pratigegpremiére fois &u tuteur de stage
qui réajuste» puis il la présente a l'interviewée. Cette pragigrappelle I'organisation de la
traditionnelle M.S.P. de fin de stage, ou le cadweservice faisait partie du jury. L'enjeu de
'analyse de pratique est envisagé comme un mogex ldur demander d’étre synthétique sur un
sujet spécifique. Le besoin de «&fléchir sur eux-mémesn’est abordé que pour les étudiants en
difficultés et l'interviewée pense que cet acconmesgent pourrait étre relayé par I'Institut :

«c’est quelque chose qu’on pourrait aussi peut-&iee a I'école». Elle regrette le systeme de
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notation antérieur : moi j'aimais bien les notes. Les jeunes arrivaierdins les mains dans les
poches.». Linterviewée a le sentiment que I'absence deatimn déresponsabilise les tuteurs :
«honnétement en fonction du terrain de stage je@endl y en a qui doivent étre un peu laxiste
sur les choses. Elle remet en cause le nouveau référentiel,llgujege compliqué : je ne suis
pas slre que tous aient bien compris ce qu’on leur demangehronophage : its

trouvent cela trop lourd, ce qu'on leur demande:rdmplir le portfolio , de faire ci, ¢ca et
éloigné des préoccupations professionnelless: « n'arrivent pas a trouver le rapport
entre ce qui est demandé dans le portfolio et ¢kyga sur le terrain de stage. Elle fait le constat
gue sans son aide les tuteurse«vont bientot plus prendre d’étudiamtsSa formation de cadre lui
permet de comprendreune tournure d’esprit que personne n'avait jusqlora » et justifie son
accompagnement des tuteurs parce qu'eli®we que ¢a va encore assez vite quand on a ¢a a
I'esprit ». Au sein de son service, elleemplit touts les portfolios avec les tutewkd ’interviewée
désigne le comportement des étudiants comme ufieuttd supplémentaire. Elle rend responsable
la sélection universitaire de l'orientation vers ktudes d’ergothérapie d’étudiants qui n'ont pas
choisi d’étre ergothérapeute a l'origine. Elle edtg I'ancien temps ou 4e niveau était assez
uniforme, les étudiants se donnaient de la peindujourd’hui, elle reproche a de nombreux
étudiants de vivre leur stagdes mains dans les pochest ainsi de compromettre la relation de
confiance nécessaire a la thérapie. Au traversed#istours, nous percevons un surinvestissement
du cadre de santé dans I'accompagnement des talestage. |l n'est laissé aucun espace au tuteur
pour s’approprier seul le nouvel outil et le référel. Le discours reflete une forme d’autorité

autoritariste envers les tuteurs, tout autant gaetudiants.

5.1.2 L'entretien n° 2

L’entretien est réalisé aupres d’'une ergothérapeaee de 39 ans exercant
depuis I'obtention de son diplome d’Etat en 1998sdan SSR. Le discours de
l'interviewée révele une certaine assurance fasesamissions de tuteur. Elle
revendique une place centrale de I'étudiant etadpratique au sein du parcours
de stage : 4e veux vraiment qu’ellé réalise des taches qu’elle fera professionnelle
«ils sont vraiment au charbom! «pour moi, I'apprentissage en stage c’est vraimeas das
concrets de pratigue. L’'analyse de pratique s’insere dang suivi du patient au complet que ce
soit depuis la réalisation des bilans jusqu’a IBliasement du plan de traitement et la
concrétisation des objectifs. A travers c¢a, du ¢olup aura plein de pratique et c’est I'étudiantiq
choisit celui qu'il voudra faire afficher dans squortfolio ». L'interviewée choisit le patient en
fonction du niveau d’études de I'étudiant. Elleustaise avec une certaine géne a donner son avis
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sur le choix de pratique que I'étudiant souhait@lyser : «c’est ¢a tu vois tout a I'heure je dis c’est
bien il est acteur mais du coup j'impose un peudeses un peu quand mémeét le justifie par
son statut de tuteur :parce qu’ils ne savent pas qu'il y a des chosepgrendre». L'interviewée
apporte une attention particuliere a I'étudians|de I'analyse de pratique afimu’il ait le temps

de préparer, qu'il soit prévenu avamit Elle porte un regard positif sur la réforme et |
comportement des étudiants te«bagage, il a changé en méthodologie, dans I'eppssage des
cours je ne vois pas des étudiants qui savent mieins cours. Celui qui a envie d’apprendre, il
apprend», «on voit qu’il y en a qui vont avoir des approchespetit peu différentes donc c’est ca
gue je trouve qui a un petit peu changé<j’apprécie quand I'étudiant joue le jeu, quand rtiae

en disant ‘ voila , moi, Madame jaimerais appreadit acquérir cette compétence dans votre
centre’. Ca j'aime bien... parce que c’est le fdét devenir acteur du stage ... voila je viens aim
apprendre quelque chose L’interviewée ne regrette pas I'évaluation sormmiveadu stage, elle
estime que les commentaires sont plus 8 méme deereampte a I'étudiant de sa progressiorsi: «

je dis que le travail je le trouve absolument ttéger. La c¢a fait mal je pense. Je pense que c’est
pire ». L'échange autour de [l'analyse de pratique eabtidien, un temps privilégié
d’accompagnement est instauré en cas de difficdéébétudiant : «Je I'ai quand ca ne se passe
pas bien. Pourquoi as-tu choisi ce métier? Pourcgeroiétre venu a un métier de contact alors que
c’est quelqu’un qui est ultra timide et qui n‘osaspapprocher les gens»? L'interviewée est trés
attentive aux motivations de I'étudiant cemme ce sont des trucs qu’ils vont faire dans leur
boulot, ils ont plutdt intérét a aimer ce qu’ilsnto» et se montre elle-méme trées motivée par sa
mission : «¢a m’apporte franchement un bonheur de transmettreparce que jadore mon
métier». Elle souhaite transmettre cette motivation &uiia été transmise au cours de ses études :
«je I'ai vécu quand j'étais en stage avec une cedainaitre de stage Souvent, elle craint d’en
demander trop aux étudiants par rapport a sessactléegues tuteurs qui restent sur un modele
d’accompagnement plus traditionnelfaire comme j'ai pu lire dans d’autres analysespdatique

de stagiaires d’autres collégues : le plan de &aient de base , du PB¥ je n'aime pas du tout
parce que ¢a aboutit toujours a des trucs tres eagues larges et qui ne sont pas du tout ciblés a
la personne», « «Quand je demande une évaluation compléte dge.me dis c’est du taff et peut-
étre que ce n'est pas ce qu’il faut... En fait,st’ea qu’il me manque c’est de me dire est-ce que ¢
suffit, est-ce que c’est de trop>?L’interviewée exprime étre un peu perdue faceattentes de la
réforme, elle trouve [I'évaluation de ['étudiantlourde et chronophage et le portfolio
«incompréhensible pour la «simple mortelle ergo de base sans optiagu’elle est. Au travers de
ce discours, nous percevons une grande motivatithrgmettre dans un cadre respectueux et

sécurisant pour [l'étudiant. La pratigue et l'autmim® sont des éléments centraux de

133 processus de Production du Handicap, FOUGEYROLPARuébec.

53



'accompagnement associé a une rigueur et une recegexprimées par le tuteur. L'interviewée est
convaincue du bien fondé de son fonctionnement diéadiant malgré ses difficultés a

s’approprier le portfolio et un sentiment de ne asompagner les étudiants comme ses collegues.

5.1.3 L’entretien n° 3

L'entretien est réalisé auprés d'une ergothérapedgée de 38 ans exercant
depuis 10 ans au sein d’'une unité meédico-sociaf@omée en 1991, elle détient
un Dipléme Universitaire en lien avec sa pratids@.pratique s’exerce aupres de
patients présentant des troubles modérés du coempemnt. Son discours révele
une attention particuliéere aux conditions de pratigle I'étudiant. Son attitude est a la fois
maternante pour protéger I'étudiant des compomgsnmadaptés des patientspasce que c’est
trop a risque, on a des pétages de plomb, donc poiglle (I'etudiante)ne soit pas en difficulté
et exigeante pour favoriser une prise de risqueessire a I'apprentissage dans ce contexte.
L’analyse de pratique est complétement intégrédéaaulement du stage. Dans un premier temps,
I'étudiant est observateur des séances de groy@misees par le professionnel. En fin de chaque
séance, I'étudiant est amené par le tuteur a expro@ «qu’il a pu ressentir pour chaque patient,
ce que ¢a a pu apporter aux patients, son propssesti pendant la séaneel’interviewée décide
elle-méme quand elle le juge prét de laisser li@ntdpratiquait en sa présence quand je sens
gue ca va étre possible et gu’ils ont compris landeche». L’étudiant a le libre choix de son
support de pratique. Avant sa mise en situatioludi@nt doit amener la preuve de sa capacité a
animer le groupe en explicitanppeurquoi il choisit ¢a, quels sont les intérétsrépeutiques, quels
seraient les difficultés qu'il risquerait de rendoar ». Durant la pratique, il lui demandait d’étre
animateur et observateur de la situation. Apresélance, I'étudiant et I'interviewée mettent en
commun leur ressenti et leurs observations pougeédin compte-rendu commun a adjoindre aux
dossiers des patients. L'interviewée voit dansecettlaboration un moyende les(les étudiants)
valoriser, deleur dire : vous avez fourni un travail, il faut’dy en ait une trace et on la construit
ensemble>. Elle remarque qu’ au moment de la rédaction, certains se rendent tendp la
difficulté qu’ils ont & mettre en mots ce qu’ilstgu observewr. Elle envisage la pratique des
étudiants sur son terrain de stage commae<bonne confrontation a la réalité mais reste
consciente que compte tenu des difficultés relattias avec les patientsce n’est vraiment
gu’'une approche. L’interviewée vit la relation tuteur-étudiantrnme «une espece de binbme
ou I'étudiant peut étre protégéer cas de panique et ou le tuteur doit accepter dsecmettre a

nu» pour partager son ressenti. Méme si l'intervietvéave «cela trés intéressant, elle regrette
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la MSP3* comme outil de travail parce qu’elledemandait une rigueur de travail, une rigueur de
pensée> et comme outil d’évaluation parce gu’elledennait une valeur au travail qui était
fourni». Elle remarque qu’avec le nouveau référentibé est moins exigeante vis-a-vis de
I'étudiant et que les étudiants eux-mémesort plus coob, «qu’ils ne font pas le lien entre ce
gu’ils ont pu apprendre en cours et ce qu'on leamdnde sur le terrain. Elle estime que depuis
cette réforme elle rencontre des étudiantpiiksont formatés completement autrement, qui sont
sans doute des bons théoriciens mais qui sur Isamerpratique (...) on a des résultats qui sont
ahurissants». Elle explique cela par leur manque d’autononaiesdleur vie quotidienneils sont
completement assistés et quand on leur demandaaglier 'autonomie avec un monsieur qui ne
se lave pas etd¢ I'accompagner afaire des lessives, lequel est le plus apte aile 7» Au
travers de ce discours, nous percevons une attihaternante de l'interviewée au sens éducatif.
L’accompagnement se fait sous contrble permaneist @ga@s un souhait partagé de progresser dans
le méme sensSa mission professionnelle d’accompagnante de peesoen situation de réinsertion

sociale semble influencer sa relation avec lesigbisl de formation initiale.

5.1.4 L'entretien n® 4

L’entretien est réalisé aupres d’'un ergothérapégtede 33 ans exercant depuis
10 ans au sein d’'un SSR. Diplémé de I'école desesade santé depuis 2011, il
n'exerce pas de responsabilité de cadre et aceuesl étudiants en tant que
tuteur. Le discours de l'interviewié révele une berconnaissance des modalités
et des objectifs de I'analyse de pratiqueits«analysent déja I'activité qu’ils veulent proger au
patient , ils nous en font un retour, et ensuite]d testent avec le patient », « ce qu’ils omitéc
ca donne déja une premiere mesure de ce qu'ilsanatyse, ce qu’ils ont compris, comment ils
organisent aussi leurs idées , ca permet de hiéiger leurs pensées ®j'essaie de faire un
retour en activitt au moment ou I'étudiant met dac@ quelque chose... voir comment il gére
l'activité avec le patient...et puis un retour dgsil a fini sur son ressenti a lui... et du coupirsur
ce que j'ai remarqué en tant qu'observateur externgéchange est envisagé dans une dimension
constructive « qu'il fasse une vraie analyse de ce qu'il a faavoir si ce qu’il a mis en place a
bien été compris par le patient ... s’il a rectifiés choses a l'intérieur de I'activité par rapparce
gu’il avait envisagé au départ...s’il pense la @iévoluer ou recommencer la méme chose la
prochaine fois, selon ce que le patient a pu fair€il avait vu un intérét vraiment a faire cette

activité ».L’autonomie laissée a I'étudiant durant ses misesitliation pratique permet eetester

13 Mise en Situation Professionnelle : réalisatioprésentation d’'une étude de cas & un jury comgasémédecin, d’'un cadre de santé et d’'un
ergothérapeute.
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le sens de la prise d'initiative et la prise degugs du futur professionnel ka théorie n'occupe
pas une place centrale dans I'approche de I'anaggwatique de l'interviewé« ¢ca ne m’intéresse
pas de revenir sur la théorie, ce n’est pas mon jalthéorie on la voit a travers la pratique ».
L’analyse de pratique est envisagée comme un mageroir les compétences de I'étudianque

ce soit savoir faire, savoir étre, le coté techmiquL’évaluation sommative du stage n’est pas
regrettée « moi ce que j'aime bien c’est la spontanéitéeefait de réfléchir comme ¢a un peu a
tout va, ce n'est pas la note finalement qui comgest ce qu’il va proposer, réfléchir ».
L’interviewé y voit une aide a la professionnalisat « les mettre en situation d’observateur et ne
pas s’appuyer que sur des références medicalagpid ce regard d’observateur important en
tous cas en tant qu'ergo Il regrette malgré tout la traditionnelle MSR @tait «la seule et unique
maniere de mettre le stagiaire en situatiode professionnel et quisymboliguement marquait la
fin du stage». L'interviewé rend responsable le nouveau diggasune baisse d’'investissement de
I'étudiant : «comme le programme de formation a été modifiéetalance négative c’est qu’ils
arrivent sans avoir revuleurs coursy». Cet avis est renforcé par la sensation d’adaueihe
génération d’étudiants quine gerent plus de la méme maniére leur stage, plusal'impression
gu’ils viennent la en tant que consommateurs. Céesibus de tout leur donner klinterviewe
répond a cela par une forme d’autorité bienveidldatorisant une quéte d’autonomie par I'étudiant
. « direct, moi, c’est clair dans I'entretien de dépa’est ‘voila ce qu’'on peut vous proposer ,
voila ce que je suis capable de vous donner >g leg brieffe sur les points importants par rapport
a notre secteur d’activités, qu'on est la pour lelanner le maximum de choses a voir ... mais que
c’est a eux de faire le maximum de recherche, @’étrrieux, de venir nous demandeAws. travers

de ce discours, nous percevons un souci de rigtaliefficacité dans I'encadrement de I'étudiant.
Les conditions de l'analyse de pratique ont été&iéas durant I'école de cadre de santé et
linterviewé s’applique a en respecter les reglepres d’'une génération d'étudiants qu’il estime

peu investie dans son parcours de formation.
5.1.5 L'entretien n° §°
L’entretien est réalisé aupres d’'une ergothérapeigée de 56 ans pratiquant

dans un SSR. Son activité aupres de personnenfagsde séveres troubles du
comportement est innovante pour la profession. ddigle depuis 1988, elle a

exercé en amont en tant qu’aide soignante et anobté®@ 2012 un Diplédme
Universitaire en lien avec sa pratique. L'intervémvexprime clairement sa satisfaction face au

nouveau dispositif : avant il y avait ce carcan...il fallait absolumeatriver a ce qu’ils soient

135 Annexe 8: Transcription de I'entretien n°5.
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capables comme au permis de conduire...il fallaitl§| sachent passer leur permis de conduire...il
fallait les préparer a ca... et a c6té de ca, iayait toute une partie du coté professionnel qui ne
rentre pas strictement dans ce carcan...alors @u¢ai toute liberté pour aborder tout le reste,

ily avait cette notion de couperet qui ne me &asait pas ».Le parcours professionnel de
l'interviewée et son discours révelent un rapptypigue a la scolarité : éepuis la petite enfance
on est jugé « c'est bien » ou « c’est mal »... reatse les deux, il y a le fait que je suis auuxide

ce que je peux faire >Elle trouve une Iégitimité de la réforme dans sooppe vécu «moi, j'ai
connu I'échec scolaire et ce qui m’a remis surdaie route c’est la méthode Freinet...cette notion
ou chacun évolue a son rythme et on ne note paggpgort a un bareme standard mais par
rapport a une évolution de I'étudiant, ¢ca a du sposr moi, j'en ai gardé effectivement des traces
tres profondes et un bénéficeBlle privilégie un accompagnement par I'écoutéémthange avec
'étudiant : « je veux leur donner I'impression qu’il y a destps de possible et qu'on peut
eventuellement faire autrementllanalyse de pratique est envisagée pour ce quigieétre : un
temps ou I'étudiant« s'interpelle et se pose la question sur ce qufidit, comme il a fait, ce qu'il

a réussi ». L'accompagnement se construit sur une relation defiance et un €change
réciprogue». «je laisse découvrir progressivemeritetudiant) et moi aussi je découvre
progressivement parce que chaque étudiant esrelifféa sa sensibilité » il y a suffisamment de
liberté dans ce gu'’ils font pour qu’ils puissentemar un peu de leur part a euxlanalyse de
pratique est un moment qui permet a l'interviewégduvoir s’interroger sur sa pratique de fagon a
mieux I'expliciter aux autres & structurer et a réfléchir sur les motivations gont la » Partagée

ce cheminement a I'étudiant ne la fragilise pds, jaktifie sa position par son autorité je«ne sais
pas s'ils sentent que je chemine avec eux. Je ppres@ai une fagon assez assurée de faire les
choses. Les résultats sont la. Je suis suffisamass#rtif dans ce que je fais et slre dans mes
bottes pour qu’ils ne sentent pas cette notionppuirrait étre du doute. L'interviewée affirme
clairement un sentiment de faire autorité dansabfre de sa pratique :ilfaut avoir une certaine
maturité, une certaine démarche professionnellepetsonnelle pour pouvoir aller vers cette
population », « cette prise en charge est quand engés spécifique et n’est pas donnée a tout le
monde » Dans le cadre du tutorat, elle revendique sorémampce Freinet comme un atoutcex
genre d’évaluationformative)si on n’a pas connu ¢a au moins une fois dansisaciest tres
déroutant ».Elle trouve dans l'analyse de pratique avec I'dun support de formation du
thérapeute « je pense que par rapport & une démarche professite respectueuse de l'autre de
son évolution, de sa progression et de sa facoroddes choses, on est sur la bonne voie. C’est la
facon dont on m’a traité qui ¢a va se percuter lsuiacon dont je vais m’occuper de I'autreBour
finir, I'interviewée exprime ainsi sa satisfactipersonnelle envers le nouveau dispositifnous

allons vers une évolution qui me satisfait par rappa mes concepts et mes idées, ma
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philosophie »Au travers de ce discours, nous percevons une ftrine valorisation personnelle a
mettre en oeuvre cette nouvelle pédagogie. L'aratles pratique lui permet de pratiquer avec les
étudiants une forme d’autorité qu’elle exerce glietinement auprés de patients présentant de

séveres troubles du comportement.

5.1.6 L'entretien n° 6

L’entretien est réalisé auprés d’'un ergothérapagéde 31 ans. Diplomé en 2006,

il exerce depuis 8 ans dans le méme SSR. Contramer tous les autres

interviewés, il n'a pas effectué sa formation dahgrapeute a I'école de Nancy.
Son discours révéle une grande autonomie vis-ghvidispositif de formation. Pour lui, I'analyse
de pratique préconisée est un travail a réalisergtadiant pour I'Institut : qouisque la plupart des
étudiants le présentent comme quelque chose demgadéa scolarité». Il évoque son approche
du portfolio comme une démarche difficile a«priori je I'accueillais plutét bien cette idée de
valider des compétences, je trouvais ¢a intéresaprés dans la pratique, c’est laborieux quand
méme.». Suite aux premieres évaluations d’étudiantsy sontact avec les formateurs a été
décevant : «parce que ¢a met en doute ma crédibilité d’évalatéun terrain de stage. Pour

lui, «'analyse de pratique, ¢a arrive un peu comme uevell sur la soupe a chaque fois dans le
stage. C’est la démarche a faire, c’est jamais wrant bien inclus dans le vécu du stagé estime
gu’'a cause du nouveau référentiel, les étudiarsisnk assez consommatewrparce que ghaque
compétence correspond a un acte, c’est commestinglide choses a faise L'interviewé
envisage l'accompagnement de I'étudiant d’'une nmmang@us globale : «si je (I'étudiant) suis
acteur dans tout je vais pouvoir apprendre, jagrdorcément brassé suffisamment large pour
valider toutes mes compétenced| regrette que les étudiants n’arrivent plusserdisant : oila
dans guelques mois je pourrais étre ergothérapéates un service comme cela, et je vais faire
I'éponge et je vais m’absorber de tout ce que jeais pas». Il vise pour I'étudiant une autonomie
dans la pratique : plus on avance dans la scolarité plus j'ai tendaageasser une sorte de contrat
oral avec I'étudiant : jestime que c’est a lui dee demander et je vais lui laisser une certaine
autonomie par contre il faut vraiment qu’il jouernsodle d’éponge, tout ce qu’il peut prendre
comme expérience , comme pratique qu'’il le prerore dju’il joue ce réle et moi je me montre le
plus disponible possible pour essayer de répondees attentes , a ses questionnements, a ses
réflexions». Au quotidien, I'étudiant a le libre choix dessexpériences mais l'interviewé qui
I'observe «du coin de I'oeil» attend de lui des transmissions régulieregakends qu’il me rende
compte de ce qu’il a pu observer, de comment drdides choses et ce qu’il a envie de faire avec

les patients c’est souvent de maniere un peurnmgtie a I'oral comme ¢aga me rassure pour la
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suite pour le laisser travailler plus en autonomieSans vraiment en prendre conscience lui-méme,
il integre les analyses de pratique au déroulerdardtage, ce qui peut expliquer sa sensation de
contrainte a réaliser les analyses de pratiqguecptes par le portfolio : €’est quelgue chose de
tres synthétique, le fait que ce soit sur une liewil Il justifie souvent sa maniere de fonctionner
avec l'étudiant en évoquant son passé d’étudihrsgemble vouloir transmettre a I'étudiant une
rigueur et une exigence qui lui ont été imposéemdriere bienveillante. De I'ancien systéme, il
regrette la note de fin de stage pour son aspéetilliation globale, il remarque quele«ait de
noter le stage de maniére plus globale obligeé&itudiant & avoir une conduite assez uniforme dans
tous les domaines que peut toucher un étudiantgotlerapie». Au travers de ce discours, nous
percevons que le référentiel n’est pas vécu commednnovation mais vient conforter les pratiques
pédagogiques de l'interviewé. Compte tenu de lapiexité du dispositif, il ne percoit pas cette

continuité et résiste a la forme rigide et segnedig portfolio.

5.1.7 L'entretien n°® 7

L’entretien est réalisé auprés d’'un ergothérapagéde 29 ans pratiquant dans un

service d’Hospitalisation A Domicile depuis I'obtean de son diplome d’Etat en

2009. Il n'a jamais encadré d’étudiants en amoriadéforme des études. Sa seule
référence a I'ancien dispositif est son propre vé@&iudiant. Son discours révele une attention
particuliere aux conditions de pratique de I'étatlialeune praticien, il lui parait essentiel de
transmettre aux stagiaires des éléments concresa geatique : ga leur fait un plus, quand ils
arrivent & la fin de leur diplébme et gu'ils consaent déja certaines évaluations ou comment se
déroulent certaines pratiques je trouve qu’ils serplus a l'aise forcément L’interviewé juge
'enseignement qu’il a regu en stage trop théoriqumoi quand j'étais étudiant on avait des fiches
ou on savait que si on avait une hémiplégie, omaftica. Donc au final, c’était un peu de la
récitation, selon les stages ou on allait c’étaibgd méme un peu répétiif «on pouvait avoir la
moyenne, on nous expliquait pas toujours pourgualéments. Il voit dans I'analyse de pratique
un moyen d’échanger avec I'étudiant autour desesgbrofessionnelles : ik nous décrivent
comment ils l'ont effectuéa tache)méme si on était présent quand ils I'ont fait etoqua pu
I'évaluer au moment méme ou ils I'ont effectu&’il évoque souvent I'analyse d’activité dans so
discours, c’est en caractérisant I'analyse de guatcomme une analyse de l'activité de I'étudiant :
«il marque l'activité, ses remarques , les diffiégltqu’il a rencontrées ou qu’il pense avoir
rencontré, si il pense étre capable d’assurer smite activité>. Compte tenu de ses conditions
d’exercice qui 'aménent a se déplacer au domi#ie patients, I'analyse de pratique lui permet de
prendre un temps pour jauger I'état d’esprit deutié&ant : «¢a nous permet de savoir ce que eux
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pensent ... pas forcément avec ce que nous om,witest un moment importanton leur dit)il
faudrait que tu prennes plus d'initiatives dansskns ou il ne faut pas hésiter a nous dies
chosesk». Sur le plan de l'apprentissage, I'interviewé ggeue I'analyse de pratique permet plus
gue la MSP : garce qu’il y a des étudiants qui sont capablessdeir une MSP type mais pas
forcément d’avoir le relationnel ou de mettre eagal derriére les activités, alors qu'avec ¢a ...
aprés nous ¢a nous permet de dire ‘voila, tu véselg tu vas essayer de gérer ¢a et puis on
verra’ », «¢a nous permet aussi de voir pas mal de vocabyldiyeen a qui ont encore un peu de
mal a maitriser le vocabulaire en fonction de lago®ine a qui ils s’adressent. Entre des patients,
des autres professionnels, il y en a qui ont ungiemal a faire le changement |l a conscience
gue l'analyse de pratigue n'est pas habituelle p@tudiant et pour lui-méme. Il en retire
personnellement une satisfaction se«remettre en question son mode de fonctionnesmeintela

lui permet aussi de stadapter a chaque étudiant differemmentConcernant le portfolio, il ne le
trouve pas <&acile a prendre en maim mais n’envisage pas son appropriation comme
insurmontable : €’est comme tout, on s’adapte a force de le mettreeuvre, ca commence déja a
devenir plus automatique Il n’hésite pas contacter les formateurs pomateder de 'aide : si il

y a encore des points ou on hésite encore un psuffit qu’on appelle ou gu'on passe et puis on
demande». Au travers de ce discours, nous percevons unirbede protéger I'étudiant de sa future
confrontation au monde du travail, I'interviewélisg son expérience personnelle pour s’approprier
lanalyse de pratique comme un support d'accompagné de [|'étudiant vers son identité

d’ergothérapeute.

5.1.8 L'entretien n° 8

L’entretien est réalisé auprés d’'une ergothérap@ggee de 50 ans pratiquant dans
le méme Centre Hospitalier Universitaire, depuisa@$. L’interviewée exprime sa

pY

difficulté & s’approprier le nouvel outil et a coience de proposer la forme

d’analyse qu’elle maitrise le mieux :awalyse d’activité, j'ai ca encore dans la
téte».L’approche de lI'analyse de pratique est tres tlg@eri « on fait faire de A a Z la prise en
charge du patient sur un plan théorique Lbes compétences de I'étudiant sont assimilées a un
savoir intégré et non a un savoir en actienvoir les compétences qu’elle avait acquisesii.ce
gu’elle avait retenw. Cependant, l'interviewée affirme queles pratiques qu’ils analysent ne
(lul) permet pas de pouvoir donner un avis sur la theéeriLes modalités d’organisation de
l'analyse de pratique sont identiques a la traditelle MSP : d me le montre, jamene des
corrections ... apres il le réécrit en prenant esmpte les modifications a faire »Le discours

reflete le doute de l'interviewée face a son approche de I'analyse de pratique : « c’est eux qui
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choisissent la pratique... parce qu'au départ jetgo@e un peu dans la semoule donc ils
choisissent. Consciente de son incompréhension, elle compte sur I’étudiant pour lui expliquer

et conduire I'analyse de pratique: « au départ, je me suis fait expliquer par les étatsale
systeme, je me suis pas mal reposée sur eux >gndalle(/'étudiante)l’a fait ... je me suis dit...
c’est pas mal comme systémke.discours révéle une certaine distance dansdfapagnement de
I'étudiant. Ce dernier ameéne seul la preuve deas@mcement : je me suis dit en lisant : tiens
maintenant elle a bien pigé H.bénéficie d’'une complete autonomie pour s’autarfer : «Au
niveau des connaissances théoriques ... je leur@i®yez votre physiologie, y a des bouquins la si
vous souhaitez >L.’absence de sanction directe du tuteur est véomen® une libération : je
pense que c’était un stress pour le maitre de stagelors, sur un plan tres égoiste et pratique,
Moi je ne regrette pas du toutinterviewée reconnait que dene plus pouvoir valider, c’est un
petit peu déstabilisant ear face a un étudiant en difficultéga doit avoir un petit cété frustrant ».
Cependant, elle confirme sa libération en affirmguet ne pas valider un stage n’est pas évident et
gu’'avec le nouveau systemequelque part on s’en lave les mains, c’'est @td-pas plus mad.
Durant tout I'entretien, I'interviewée dévalorisensstatut de tuteur« il faut que je me booste », «
j'ai été longue a appréhender ca », « j'ai d0 pass&o6té de quelque chose laAu travers de ce
discours, nous percevons une détresse du tuteurayuive pas a donner du sens a cette réforme.
Au cours de l'entretien, elle associe la mise envoe du nouveau référentiel a une période
professionnelle difficile. Elle exprime son dépasseat et sa dépendance face aux étudiants pour
comprendre les objectifs de la réforme. A I'issed’dntretien, compte tenu de son désemparement,

nous avons pris le temps de lui transmettre desediés favorisants la compréhension du dispositif.
5.1.9 L’entretien n° 9
L’entretien est réalisé aupres d’'une ergothérapeadee de santé, agée de 56 ans,

responsable depuis 2004 d'un SSR. Elle est délétrrédoriale de I'ANFE

depuis 10 ansEn tant que cadre, elle n'accompagne pas d’étusliamiis

participe activement a leurs analyses de pratitpug,comme elle participait aux
MSP pratiquées antérieurementawvec le tuteur, on regarde, on lit, on discute @pses on voit le
stagiaire ».Dans la méme perspective traditionnelle, les éntdi «édigent, (...) et présentent...»
leur analyse de pratiquea présentation de I'analyse de pratique ne falbjét d’aucun échange
formatif entre le tuteur et I'étudiant. Il est aitil une production stéréotypée supposée étre:juste
souvent, il y a l'ergo qui fait une premiére correction. Cette production est un
amalgame entre une MSP et une analyse d’activitéekviewée justifie ce choix ainsi auprées des

étudiants « comment voulez-vous trouver une activité quié@ondre a vos objectifs, si vous ne
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savez pas quelles sont les exigences de l'acBwitélL’'accent de la production est mis sur le
contenu théorique en lien avec la situation duepéti « si tu ne sais pas (...) ce que ¢a exige (...) tu
ne sais pas ce que tu pourras utliser pour attentes objectifs », «ce qul faut qu’ils
comprennent: c’est le lien entre les analyses,dthplogie et ce qu’ils vont faire de leur analyse..
ils ne font pas du tout le lien entre la partiedh§ue et leur analyse de pratique (...) Et c’eat ¢
moi qui me géne dans cet exercicelinterviewée n’évoque jamais la difficulté der entre la
théorie et la pratigue comme une source d'accomgragnt de l'étudiant par le tuteur. Le
comportement de I'étudiant est jugé comme étankaapier-coller» sans réflexion préalable.
Durant I'entretien, I'analyse par I'étudiant depgapre pratiqgue n’est jamais évoquée. Les étudiants
sont catalogués en fonction de leur performancdiean avec le modéle théorique fourni par
I'Institut : «en plus ils ont une trame a I'école...donc les kmeik, ils connaissent leur trame par
coeur, les moyens ils savent la prendre et la sugtrpuis les moins bons, ils font un peu n'importe
qguoi ». En paralléle, 'absence d’échange entre tuteurtietiant est justifié par le comportement
trop scolaire de I'étudiant : moi jai I'impression que les étudiants ils remgksit cela parce
gu'’ils doivent le remplir et gu’ils n'ont pas coniprsystématiquement que c’était I'occasion d’'un
échange, jai I'impression qu’ils prennent cela pautre chose que leur stage, ils prennent cela
pour un rendu obligatoire a I'école klinterviewée regrette la sanction traditionnellarhectroyée
lors de la MSP finale : @mme il n'y a plus cette exigence et cette samgiendant le stage, ce
n'est pas réinvesti en fait (la theorie)». Elle explique le comportement de I'étudiant patte
absence de sanction du tuteur si«ce n’est pas obligatoire, tu te frottes les msainet par
I'application de la réforme des études c'est les études universitaires qui sont tropsmoinées....
t'as validé le module, tu passes a I'étape d’aprés.« voila, y a pas d’analyse... moi, je pense g
c’est la nouvelle réforme, le fait qu'il N’y estuglde note de stage et plus de MSP au dipléme, y a
pas a chipoter »L’interviewée pense que I'absence de sanctionldésa la pratique aux yeux des
étudiants : 4es étudiants tant qu’ils bachotent des courshbdssent (...) faire de la pratique c’est
tellement facile (...) ils ont I'impression de phssser donc ce n’'est pas valorisant (...) jai
limpression gu’ils n'ont pas I'impression de réftér quand ils font de la pratique e discours
est parsemé d’expressions ou l'interviewée se iposié dans une relation d’autorité autoritariste :
«la je vais jouer 'emmerdeuse, parce que je veusohlment... », « ma réputation n’est plus a
faire mais tant que je suis 14, ce sera comme gaet vise des objectifs corporatistes pour
I'étudiant :« c'est qu'’il faut que I'on sache se vendre (t.p@ur savoir se vendre, je fais le constat
gue des fois il faut écraser les autres... », usvétes un ergo en devenir, donc préparez-vous a
avoir une attitude de professionnel pas une at#itakétudiant qui bachote »Au travers de ce
discours, nous percevons une inquiétude de l'irdete face a la réforme universitaire. Celle-ci

s’exprime par la peur d'une dévalorisation de lafggsion par manque de rigueur théorique. Son
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activité au sein de 'ANFE nous suggere une peraliénengagée pour la promotion de la
profession et soucieuse de la nécessité de ciiétlibtl de reconnaissance. Son interprétation de
I'outil « analyse de pratique » reste ancrée damaddéle traditionnel qu’elle jugeait satisfaisent
efficace. Peu de places sont laissées a I'accomnepagmt et a la pratique de I'étudiant dans son
discours, I'étudiant doit faire preuve de son saebicomprendre le poids de la responsabilité qu'il

porte vis-a-vis de la profession.

5.1.10 L’entretien n° 10

L’entretien est réalisé aupres d’'une ergothérapagée de 44 ans, dipldmée en
1993, elle pratigue dans le méme SSR, depuis 20 besdiscours de
I'interviewée tourne essentiellement autour de lace de lautorité dans
'accompagnement des étudiants. A plusieurs repriske regrette une absence
de directives émanant de I'Institut akant(au debut de la réformen avait un courrier qui nous
expliquait et ces derniers temps on n’'a plus dem@udonc quand les stagiaires viennentCe
déefaut de communication I'oblige a devoir faire ftance aux étudiants. Cette dépendance envers
les étudiants la déstabilise pr suit par rapport a ce que nous disent les siagga c’est ce qui
nous géne beaucoup, trés souvent on a un petitlatgcantre la réalité et ce que l'on va
demander, c’est pour ¢a que je dis on peut seefaomplétement manipuler par un stagiaire
sachant que si on n'a pas de courrier L’interviewée estime qu'avec le nouveau dispbsit
I'étudiant échappe a son autorité et que I'Institatsoutient pas le tuteur je<pense que I'école
avant défendait plus le tuteur. Maintenant je pegee le stagiaire se sent intouchable« on
arrive toujours a trouver une excuse. ‘ Ca ne va par un terrain de stage?’ * Est-ce que vous étes
bien a I'écoute de I'éleve ?” On a méme des foiteceensation que ce n’est pas forcément le
stagiaire qui est jugé. Elle constate qu'avec le processus d’univaisation le parcours de
I'étudiant semble tout tracé :wila je suis rentrée, je réussis mes examens,stage et le D.E. ¢a
va se passer sans problémeElle fait remarquer que le comportement desiaisl est parfois
irrespectueux vis-a-vis des tuteursc’est pas le fait qu'ils nous tutoient mais c'estfait que ce
soit fait tres rapidement, sans qu’on leur disevoila tu peux me tutoyer’, c’est des choses qu’ils
n'attendent pas forcément, donc ils vont tutoyenlée», « pareil ils sont sans arrét assis, c’est
un peu étonnant, je pense qu’il y a I'éducation quic’est qu’'un moment ca rejaillit on va dire sur
le terrain de stage. L'interviewée pondére son discours en affirmguielle n’a «amais noté un
mangue ou un comportement inadapté d’'un stagia@mergpport a un patienp. Elle s’interroge
sur le fait que I'Institut prépare éventuellemesd Etudiants a adopter un comportement correct en

stage. L’interviewée observe que les étudiantuaet «assez haute opinion d’eux —mémest ne
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percoivent pas I'encadrement qui leur permet dequrar. Lors des échanges d’analyse de pratique,
elle est accompagnée de son supérieur hiérarchajlee justifie cette organisation par le fait
gu’avoir «quelqu’un d’extérieur quand on doit passer un exafeecément quand on est stagiaire
c’est une pression un peu plus importanteui motive. Méme si l'analyse de pratique est
apparentée comme dans I'ancien programme a ureisiiud’examen, l'interviewée s’applique a
en respecter les conditions telles qu’elles sopti@es dans le portfolio : ga va étre un support
sur lequel on va élargir pour pouvoir faire le poipar rapport au stagiaire, par rapport a son
comportement avec le patient », « ca me permebidesie stagiaire voit pourquoi on fait une telle
pratique, de faire le point avec le stagiaire papport a sa pratique, y a pas que le c6té théorique
il y a aussi son comportement, ¢a permet tout caeeservant plus ou moins de l'activitéSon
objectif est de des faire raisonner mais elle regrette leur manque dautocritique» et les
trouve «parfois un peu désorientés Au travers de ce discours, nous percevons umirbes
d’autorité de linstitution scolaire et professiatie pour s’autoriser a poser la sienne auprés d’un

étudiant gu’elle percoit comme peu éduqué.

5.1.11 L’analyse descriptive du processus d’adaptie I'analyse de pratique

Lien entre I'adoption de I'outil et la relation ditorité instaurée avec I'’étudiant :

¥ Rejet de l'innovation B Adoption de l'innovation

Rapport d'autorité autoritariste r

Rapport d'autorité évacuée -

ROt 4 T e |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Constat : 100% des tuteurs qui instaurent une relation di@ét éducative adoptent les
comportements nécessaires a I'analyse de prafiguelation d’autorité autoritariste ne semble pas

exclure la possibilité d’adopter I'outil.
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Lien entre I'engagement du tuteur vers un changéoepédagogie et la relation d’autorité

qu’il instaure avec I'étudiant :

M Résistance au changement B Participation au changement

. _ |
Rapport d’autorité autoritariste _

Rapport d'autorité évacuée -

Rapport d'autorité éducative

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Constat: prés d'un tuteur sur 6 qui instaurent une relatibautorité éducative présente des

comportements en lien avec une résistance au cmemgele pédagogie.

Lien entre I'engagement du tuteur vers un changéche pédagogie et la relation d’autorité

qu’il instaure avec I'étudiant :

B Participation au changement B Résistance au changement

Rejet de 'innovation _

Adoption de l'innovation

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Constat:prés de 2 tuteurs sur 7 qui adoptent les compertesmecessaires a I'analyse de pratique

présentent des comportements en lien avec unéardsisau changement de pédagogie.

En conclusion, nous constatons que I'adoption algtil’ « analyse de pratique » est corrélée
a un rapport d’'autorité éducatif, mais que cetteptidn peut s’accompagner d’une résistance au
changement de pédagogie par le tuteur. Par ungsanttansversale des discours, nous tentons de
dégager l'origine de ces résistances.
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5.2 L’analyse transversale des données.

Lors de notre analyse longitudinale, nous idemidi des thémes récurrents dans les
discours. Bien que les thémes abordés visent legemaent de pédagogie du nouveau référentiel
dans sa globalité, l'analyse de pratique resteemé@nt central qui guide I'expression des
représentations des tuteurs.

Nous classons ces themes en trois grandes cat®gbrie

les facteurs personnels: la perception de la ioelat

rapport & la notation

. éducative, lidentité professionnelle du tuteur let
i pe e I rapport a la notation, 2) les facteurs sociauxpdecours
P'étudiant

des études et le contexte hiérarchique, 3) legdasten

identité prof. du tuteur . . . ; .
i . lien avec la mission tutorale : la posture réflexist

i I'identité professionnelle de I'étudiant.
parcours d'études
posture réflexive
contexte higraschicue
|

5.2.1 L’analyse des facteurs personnels

5.2.1.1 Le rapport d’autorité percu au travers de¢lation éducative

Selon POSTIC, {a relation pédagogique devient éducative quandliew de se réduire a
la transmission du savoir, elle engage des étrasdme rencontre ou chacun découvre l'autre et
se voit soi-méme.’*® Lors de I'analyse de notre échantillon de tutenoas constatons que 40%
des tuteurs sont en age d'avoir des enfants iestaihs I'enseignement supériétlr. Ce sont les
seuls a évoquer la relation avec I'étudiant soasdle de la protection et de l'autorité parentale.
L’interviewée n°3 dévoile un style tres protectdaissant peu de place a la prise de risque
nécessaire a l'apprentissage de l'autonomieest trop a risque pouflui) », « (je fais comme
cela) pour ne pas quil) soit en difficulté comme ca tout seul«je ne le propose qu'a des
(étudiants)ou je sens que ca va étre possibleElle évoque les difficultés scolaires de da fiour
justifier cette protection : moi M. qui décroche en maths, la prof I'abandonomplétement, elle
a cette sensation d'étre complétement abandonnédaparof de maths. L'interviewée n°5

dévoile un style éducatif centré sur I'échangeestqualités de I'étudiant:je (les)laisse découvrir

1% pOSTIC M., (1982),.a relation éducativeRaris, PUF, p.9.
137 Annexe 9-1: Synthése des données sociologiques de I'éclaamtill
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progressivement et moi aussi je découvre progresswt parce que chaque étudiant est différent,
a sa sensibilit®, «chacun fait au mieux de ce qu’il peut faire, ce egtiimportant c’est de repérer
la ou ca va bien et l1a ou il y a besoin de progeess Elle reconnait avoir un c6té un peu
protecteur» et avoir « du mal a les lacher completementinterviewée n°9 s’inscrit dans un
rapport d’autorité plus directif en évoquant aves étudiants la relation parent-enfanie teur dis
aux jeunes, ' les parents, c’est toujours cassdgimrais la je vais jouer 'emmerdeuse, parce que
je veux absolument que tu connaisses tes owutilEhfin, I'interviewée n°8 confirme son approche

de l'autorité évacuée en n’évoquant pas la relauaturcative dans son discours.

Ce que nous retenons de cette analyde:style parental personnel d’éducation du tuteur,
gu'il soit protecteur, démocratique, autoritaire, mermissif semble influencer le rapport d’autorité

gu'’il instaure.

Sur ce méme théme, I'éducation recue par les attaliest questionnée par 4/5 des
interviewés, tous ages confondus. L'étudiant estppeomme une personnéres sire d'ellex®?),
«ayant une assez haute opinion d’elle-m&ft? face a laquelle le tuteur doit continuellement se
justifier car I'étudiant «@ura toujours une bonne raison quand on va lui djtelque chose®”.
L’attitude de I'étudiant face aux situations d’appiissage est jugée trés passivéls ne vont pas
aller chercher par eux-mémes ou anticip€®, «ils font le strict minimum®Y, «ils sont sans
arrét assis"©'%, durant les temps de travail personnélyen a qui ne font rien, qui vont fumer,
qui vont parler» Y Linvestissement de I'étudiant est jugé insuffisarje n'ai pas ressenti un
réel investissement dans ce genre de chdsesalyse de pratiquet®, «ils remplissent cela
("analyse de pratiquearce qu'ils doivent le remplis.®® Les tuteurs regrettent I'attitude générale

des étudiants :ga me choque alors qu'il y a toujours des choséaira »

«il y en a qui sont
pockés dans un coin toute la journé®), « c’est trés agacant quand il y en a un les mainssdas
poches derriére qui attend, qui est comme ca ddeamatients, qui ne leur parlent pa&™ Selon
une des tutrices, ifs tutoient trés rapidemeny, ils n’attendent pas gu’on leur dise ‘ tu peux me
tutoyer’, ils vont tutoyer d’emblée®® Cette méme tutrice juge difficile le fait d’int@mir dans
I'éducation de I'étudiant : «c’est qu’a un momert’éducation)rejaillit sur le terrain de stage et
gue des fois on doit leur dire les choses et estrpas toujours facile de leur dire ‘non ¢a ndae
pas, on ne s'assied pas sur la tablé®™® Leur travail «reste trés superficie¥®", «manque de

(E3)

profondeurs®), «sans trop de réflexion derriesé™ «ils ont moins cette capacité

d’autocritique».©? Les étudiants sont souvent décrits comme consoeursatle leur formation :
«ils sont assez consommateurs c’est tellement,aitdét un peu comme un listing de choses a

E6)

faire 9, «les étudiants ne gérent plus de la méme maniéresiage, on a plus Iimpression
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maintenant qu'ils viennent la en tant que consorennat c’est & nous de tout leur donnef?
Cela pourrait expliquer un manque de curiosité eppa «ils ne sont pas trés curieux ou en tout
cas ils ne montrent pas qu'ils sont curietfX” et s’expliquer par un mode de vieemplétement
assisté&» ™) chez leurs parents. lky a un décalage et quand on Idié¢tudiant) demande de
travailler 'autonomie avec un monsieur qui ne aed pas et d@’aider a)faire des lessives, la...
lequel est le plus apte & le faire/®Un tuteur reconnait que celui qui a envie d’apprendre, il
apprend» et que pour d’autres il faut un petes forcer a faire».®2 Un autre affirme qu'’ils ne
sont pas «u tout stressés et voir méme pas ass€? Globalement les tuteurs estiment qu'ils
doivent faire preuve d’autorité pour motiver lesiddants a apprendre :est a eux de faire le

maximum»&?

, «j'estime que c’est & lui de me demand&p...

Ce que nous retenons de cette analyse et de lagoi&tte: Tous ces propos rejoignent les
propos largement diffusés dans la presse non gajest sur la génération Y représentée par les
natifs de 1978 a au début des années 2000. Une stightifique sur I'approche générationnelle
des attitudes au travaif caractérise cette génération d'impatiente, dese@sible & 'ambiance de
travail, de moins respectueuse des idées et dex aw la hiérarchie. Peu investis dans
I'organisation sociale du milieu ou ils travailletes jeunes cherchent a se construire en agissant
d’eux-mémes, ils font coopérer paradoxalement wlividualisme prononcé et un godt pour les
projets collectifs. Il se joue dans la relation @gogique instaurée entre le tuteur et I'étudiarg un
difficulté a faire cohabiter le recours a une came nécessaire a I'éducation et la reconnaissance
d’'un besoin d’autonomie de l'apprenant. Si le tuteise lI'autonomie pour I'étudiant qu'il
accompagne, il ne peut cependant évacuer l'autpasént le cadre et les régles a suivre pour y
acceder.

5.2.1.2 La relation d’autorité et I'identité prof@ennelle du tuteur

Les tuteurs de stage interviewés sont tous diplGnésrgothérapie et exercent depuis plus
de 3 ans la profession d’ergothérapeute. Leur eargagt pour le tutorat en formation initiale est un
choix personnel et ne releve d’aucun statut offidi@a mission tutorale peut étre pour eux un
moyen de valoriser leur profession ¢cacm’apporte franchement un bonheur de transmegiaree
que jadore mon métier=?, leur professionnalité : w a quand méme des objectifs et des
motivations professionnelles qui sont& et leur singularité face aux autres professionnels
ou je peux dérouter c’est que je ne suis pas vnatirdans le profil de 'ensemble des stages qu'ils
ont pu faire. La partie un petit peu personnellentie fagon de faire, qui peut étre différente d’une

138 ABRIOUX F. et B., « Comment nuancer |'approche gétignnelle des attitudes au travail ? » Compargjgorifactorielle et qualitative de deux
générations de salariés d'une entreprise multimagoRIMHE, 2012/4 n°4, p. 91-91.
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collegue, ca m'appartient®> Les tuteurs ont le sentiment de faire autorité Eurplan

professionnel : ©n a un terrain plus difficile plus exigeant queuatres»=*

, «je pense que jali
une facon assez assurée de faire les choses. setaté sont 1&.5>) Accompagner un étudiant,
«ca demande d'étre au point sur tout le resf@ et de s’autoriser a lui laisser une placen«est
une équipe assez jeune, on aime bien maitriser ceoqu’on fait donc des fois on a peut-étre un
peu de mal & laisser notre plaséc” Malgré I'absence de statut officiel, les tuteues s
reconnaissent une forme d’autorité statutaire euii permet d’ émpulser»®®, d’ « inciter »°), de
«guider»®®, de «corriger »% IIs ont le sentiment que les étudiantfort parce que c’est un
exercice qu'on leur demandé™®, «parce qu'ils sont encadrés®'? Certains tuteurs pensent que
leur jugement a plus d’impact sur I'étudiant qu'usimple note : «si je dis que le travail je le
trouve absolument trop Iéger ou voire nul. La garizal je pense. Je pense que c’est pife, «ils
sont plus stressés quand je leur fais le bilf¥»Les interviewés développent en action une
compétence a réguler par leur autorité les conditbapprentissage des étudiants/ud’intérét
qu'il y avait a les faire(les MSP)moi je continue & les faire effectivemefif’, «le choix du

patient c’est moi qui le fait en fonction du nivediétudes»=?

, «on peut dire les choses et étre
assez ferme quand ca ne va p&%, «je vérifie ce qu'il compte faire pendant la séan&d, «on

ne laisse pas les choses couler, ils sont trésdrésaon a une demande sévefe'® Un tuteur
nous fait remarquer que finalement I'étudiant’est pas si acteur que ¢a ! C'est ¢a tu vois @ut
I'heure je dis, c’est bien, il est acteur, mais clup jimpose un peu des choses, un peu quand
méme ».F? Cette image d'une identité forte du tuteur de etagt fragilisée a I'évocation du
nouveau référentiel. Quatre ans apres le débuadeise en oeuvre, les tuteurs expriment encore
beaucoup de doute envers leur utilisation du péstfacOn est encore dans le douE?, «je
compte toujours un petit peu encore sur les étudignmour me dire un petit peu comment ca

fonctionnex®>

, «c’est vrai que ce n'est pas facile & prendre enmséi”), «je ne suis pas sdre de
bien pointer ce qu'il faut & chaque foi¥®, «je ne suis vraiment pas a I'ais€™ Ils gérent
difficilement I'image du tuteur « supposé savoienvoyeée par les étudiants tes stagiaires sont
un peu perdus parce gu’ils se disent que les tsteont savoir quoi faire et au final nous c’est
pareil on est un peu désempar€” Certains tuteurs culpabilisent les tuteurs on n’est pas assez
dedans, alors c'est peut-étre de notre fauf@), «c’est peut-étre mon défaut aussi de pas avoir
trop pris le temps.® D'autres rejettent la faute sur les rédacteursédérentiel : «c'est plus la
faute de ceux qui ont rédigé initialement le livgei est un peu complex€™ Enfin, un certain
nombre se dévalorisent j'ai été longue & appréhender ¢, «j'ai I'impression de faire vieux
crouton ¥£%, «on a l'impression qu’on est un petit peu has be&i® Ils se dévalorisent a leurs
yeux et a ceux des étudiants ce«n’est pas grave, elléa tutrice)me dira que c’est nul mais je

n‘en ai rien a foutre de ce quelle me dit, la ilei! »? Enfin, I'nterviewée n°2 accueille

69



positivement I'annonce d’une réécriture du portdghour la «simple mortelle ergo de base sans

option» qu’elle pense étre.

Ce que nous retenons de cette analys€ous les interviewés sont confiants en leurs
compétences de praticien. Si le référentiel peetlelr identité de tuteur, il ne modifie en riearle
motivation et leur engagement a accompagner desaéts. L'arrivée du nouveau référentiel les
place dans une position d'apprenant difficile degéace aux étudiants et poussent certains a
dévaloriser leurs pratiques d’accompagnement. Gigrgnla majorité des tuteurs développe une
forme d’autorité autour de leur identité de praticpour maintenir leur engagement de transmetteur

de savoir.
5.2.1.3 La relation d’autorité et le rapport du ¢utr a la notation

Les directives du nouveau référentiel tendent vemse démarche d'évaluation
formative durant les périodes de stage I'évaluation doit expliciter ses attentes aux ékve
soutenir leur confiance en soi et constituer demtgode repéres d’'un apprentissage dont ils
devraient étre acteurs.® Les interviewés estiment que leurs appréciationisptus de poids que
la notation par elle-méme :est-ce que c’est la note qui fait ou est-ce qustd&ejury ? (rires) en
méme temps que je te parle je ne suis pas slreayseit la note qui fassex™, «pour moi, c’est
presque méme pire parce que 1a il y a des motséderr.. une note ? $2, « je préfére avoir a
(donner)une appréciation, le champ de I'appréciation estsplibre... plus constructif.€" IIs
pensent que le systéme de notation n’était pas just'est quoi un 10 ? ou un 12 ? on n’a pas la
méme fagon de noter , chacun est différETi, «les notes n'étaient pas totalement objectives,

« c'était quand méme vachement catégos§8, «la note ne veut pas dire grand chose en tant que
telle si on explique pas a coté que ce soit unendpoune mauvaise et le pire c’est quand on est
entre les deux et on ne sait pas5? Ils reconnaissent que I'absence de notation @sbaable
pour eux : «lors, sur un plan trés égoiste et pratique, maigaegrette pas du tout, c’était un vrai
bazar & mettre en placé®®, «trés égoistement je n'ai plus & le faire , c’étgiand méme toujours

délicat avec le stagiaire®

, «mettre une note c’est toujours compliqué, le baresug quoi
s’appuyer, les criteres qui vont donner des pomigas, la note amene toujours une difficulté pour
celui qui note et tellement de streés’, «ca nous dédouane c’est vachement plus facile pour
nous».®? Si les interviewés acceptent assez facilemenetgemlu monopole de I'évaluation, ils
restent trés conscients de la nécessité de lewrtesgp dans I'évaluation de I'étudiant awoir le

courage et étre cohérent jusqu’au bout, de marguairement les points négatifs et de I'écrire

139 FAURE-FILLASTRE O., (2011), « L'école évolue-teeface aux nouvelles demandes Enfances & Psy2011/3 n° 52, p. 109-119.
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littéralement»*

, «Si les choses doivent étre dites par rapport atages qui ne se passe pas bien,
elles sont dites de toutes fagox‘st‘), «dans le quotidien, je vais faire des remarques peanet
de faire le point sur 'ensemble des choses ave@éents positifs et les points & amélios&r,

« c'est important pour que le stagiaire ne parte passe disant « on ne m’'a jamais rien>it%.
Au-dela de leur confort d’accompagnateur et deslisgnce du bien fondé de leur mission
d’évaluateur, de nombreux tuteurs regrettent latiet comme motivation pour I'étudiant le«fait
d’avoir une note ca va étre : ‘bon il faut quandmeque je me bouge pour avoir #7?, «quand

il y avait une vraie sanction du stage, ils se baesnt un peu plus pour regarder et essayer,

4 «la note mine de rien permet un peu de pressfoh «je

prendre l'initiative d’aller tester..»'
trouvais que ¢a avait du bon la note parce quetesliants prenaient ¢cée stagepeut-étre un peu
plus sérieusememt® L'interviewée n°9 pense que si leur travail estspsuperficiel <’est (&
cause de)a nouvelle réforme et du fait qu'il n'y ait plusechote de stage® Pour Iui, les
étudiants e frottent les mains puisque d n’y a plus cette exigence et cette sanction pende
stage, ce n’est pas réinvesti en fait théorie)». L'interviewée n°8 qui accompagne les étudiants
sous une forme d’autorité évacuée reconnait qu'dabsence de notation elleatendance a étre
moins pointilleuse et paradoxalement affirme quen& plus pouvoir valideun stage par une

note)est un petit peu déstabilisamt®

Ce que nous retenons de cette analy$daintenir la notation ou la supprimer est un sujet
de société abordé a chaque remaniement du MirdstléEducation Nationale. Enjeu sociétal ou
politique, il est difficile d’en cerner les avangsgou les inconvénients. Les rapports ministériels
affirment le bien fondé de leur position et les m@ments contestataires démontent ces mémes
conclusions. Il est cependant admis qu’aucun syst@évaluation est juste car il repose sur une
appréciation humaine, celle de l'enseignant suppifanant et qu’il s’inscrit dans la relation
pédagogique comme élément visible de la relatiomutdrité. Cette dimension pourrait étre
I'élément qui rend confortable la suppression dedtation sur le terrain de stage. En effet, ne pas
noter permettrait peut-étre aux tuteurs de ne psisnaer leur autorité face a un étudiant qui sera un

de leurs pairs dans les mois ou les années a venir.
5.2.2 L’analyse des facteurs sociaux
5.2.2.1 La relation d’autorité et le parcours d'édes du tuteur

Les modalités d’entrée en formation d’ergothérajae 19 instituts nationaux sont de deux
types : 13 instituts proposent un concours privé @tstituts conventionnant avec leur faculté de
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meédecine régionale accueillent des étudiants idsust PACES (Premiere Année Commune aux
Etudes de Santé). Concernant I'lFELCA, nous reastdepuis la rentrée 2010 des étudiants de la
PACES de I'Université de Lorraine. Cette procéchiengendre pas un grand changement puisque
depuis 2001, nos étudiants étaient déja recrutéssae de la PCEML1 (Premiere année du Premier
Cycle d’Etudes Médicales). Deux des interviewes) (@4(E7) ont été ainsi sélectionnés, tous les
autres ont passé un concours privé organisé pauié pédagogique exercant a leur épddle.
Malgré I'ancienneté de cette procédure de sélectmrpassage des étudiants par la faculté de
médecine est un élément évoqué pour tenter d'axglige changement de profil des
étudiants depuis ces dernieres annégs treuve qu’ils ont une haute opinion d’eux-mémedors

je ne sais pas si c'est 'année de médecine quicab®? «c'est que déja ils viennent par
médecine, on se demande toujours si c’est desersont vraiment motivés par ce qu’ils font ou
s'ils le font par dépitEY La procédure d’admission par concours est panfeigettée parce
qu’ «on avait des gens qui avaient forcément choisaite rgothérapeute™, «ce n'est pas un
choix qu'ils ont comme quand on faisait avaift'® Les interviewés évoquent parfois leurs
souvenirs de formation pour préciser leurs idéeigai des souvenirs quand j'étais étudiant™,

«je pense que moi déja & mon époque, quand j étessagie».E”) Ces évocations viennent souvent
argumenter leur ressenti face a l'universitarisaties études d’ergothérapie ercfac de médecine,
c’est encore un truc trés scolais>, «les études universitaires sont trop cloisonnéescde
systéme des ECTS et des modules. Tu as validédiglentu passes a I'étape d’apré§?, «on
arrive a avoir des éleves qui sont formatés comepieént autrement, qui sont sans doute des bons
théoriciens mais qui sur le versant pratiquet?, «c'est: voila je suis rentré, je réussis mes
examens, mon stage ca va aller on a l'impressiainnt que le DE ca va se passer sans

probléme» 0

Ce que nous retenons de cette analyses interviewés qui évoquent comme un probléme
'universitarisation et le passage obligatoire dagliants par une année de médecine semble sous-
entendre une perte d’autorité de la professioriasaélection de ses futurs professionnels. En,effet
la motivation premiére par la vocation s’effaceridge une sélection élitiste universitaire, ou
certains ergothérapeutes voient une intégratioasaétudes par dépit. lls expriment aussi parfois
leur crainte d’'une perte d’identité de lI'ergothéeapui est traditionnellement issue du monde

artisanal, du compagnonnage.

140 Annexe 9-2: Synthése des données sociologiques de I'éclaamtill
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5.2.2.2 La relation d’autorité et le contexte hiéraique du tuteur

Avant l'application du nouveau référentiel, la pessabilité pédagogique du stage était
portée par le cadre de santé du service accueillartiteur assurait I'encadrement pédagogique de
'étudiant. L'étudiant était évalué lors d'une MS#r le médecin, le cadre de santé et un
ergothérapeute du service. Depuis I'applicatiorréférentiel, le tuteur porte seul la responsabilité
'encadrement et I'évaluation de I'étudiant. Cesditions d’accueil de I'étudiant semblent étre
appropriées différemment selon le contexte hiéiguehdu servicé*! Par exemple, l'interviewée
n°l qui est cadre de santé pour le service de ikid¢apie s’investit comme par le passé dans le
suivi des étudiants ergothérapeutes, laissant pautotiomie aux tuteurs. Elle accueille les
étudiants et des envoie auprés des tutewSY, elle évalue les étudiants et revoitertains points
si besoin avec le tutenf=", elle « remplit tous les portfolios avec les tutewtS® Elle justifie son
aide par une démotivation des tuteurs qui lui disaqu’ils ne vont bientét plus prendre d’étudiants
parce qu'ils trouvent cela trop lours®Y L’autorité qu’elle impose par son statut sembleécher
les tuteurs de s’approprier personnellement le eauwdispositif. La seconde interview&& qui
exerce les fonctions de cadre de santé accueilneddre des étudiants au méme titre que ses
colléegues. Cependant, elle garde un droit de regardiévaluation des étudiants il choisissent
leur analyse de pratique, de temps en temps, I'@éiigtuteur)conseille, (...), ils nous la présentent
(au tuteur et au cadre) «quand on fait un bilan de mi-stage, les erges colleguesyiennent
dans mon bureau, avec le tuteur, on regarde, omfitdiscute puis aprés on voit le stagiai&®
Dans cette configuration, le cadre de santé setipomsé dans une démarche collaborative
d’évaluation qui vaut pour ses stagiaires et ceeis@b collegues. Elle pose son autorité dans un
champ pédagogique de savoir faire partagé et mepdse pas par son statut. Concernant
I'évaluation, I'absence du médecin aux évaluatibas étudiant est souvent regrettéecacdonnait
une valeur au travail qui était fourni ,c’était wexercice de style a faire qui est toujours bon a

prendre»®

, «quelqu’un d’extérieur quand on doit passer un exafoecément c’est une pression
un peu plus importants®'?, «ils savaient que comme ils passaient devant le ciide médecin
allait plutét poser des questions théoriques dimétaient un peu plus préparés Si certains
envisagent donc la présence du médecin comme @ssign hiérarchique positive, l'interviewée
n°8 se souvient de situations inconfortables p@tudiant et elle-méme : («’était) un risque. Si

tu ne les aidais pas un tantinet et qu’il tombaiea un médecin un petit peu difficile, mal luné ce

jour-la... je pense que c'était un stress pour estxess pour le maitre de stage, aussi®®

141 Annexe 9-3: Synthése des données sociologiques de I'éclaamtill
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L’autorité du tuteur ne semble jamais remise erstioie dans les discours je<n’ai peut-étre pas

toujours le retour, I'éléve ne s'autorise pas ndosp©>

, «il 'y a un petit stress quand méme de
nous présenter quelgue chose, pour eux c’est camnexamern.£? Concernant I'intervention du
formateur dans le déroulement du stage, le réfiéteptévoit qu’il accompagne le tuteur dans
I'utilisation du référentiel de compétences et dasils de suivi de la formation. Cette démarche
n'est pas toujours bien percue par certains irg@r@s qui estiment que celaneten doute(leur)
crédibilité d'évaluateur d’un terrain de stagf® et pensent qu'ainsi g@ue le stagiaire se sent
intouchable parce que le formateur arrive toujodrgrouver une excusé=? pour justifier le
comportement de I'étudiant. A l'inverse, il esteatlu une attitude directive des formateurs
concernant les modalités d’encadrement. L'interéiew°10 regrette I'aide fournie au début de
I'application du référentiel : avant on avait un courrier qui nous expliquaft'® et depuis <ela
(la) géne beaucoup de se fier a des stagiai€&s” L'interviewée n°2 aurait besoin de consignes
plus précises concernant les attentes des fornsatedin fait, c’est ¢a qu’il me manque c’est de me

dire est-ce que ca suffit, est-ce que c’est de rpff?

Ce que nous retenons de cette analydee référentiel de formation impose un nouveau
schéma hiérarchiqgue autour de Il'accompagnement 'éidiant en stage. La hiérarchie
institutionnelle (médecin et cadre de santé) eattée de la démarche d'évaluation. Le tuteur
devient responsable de I'encadrement pédagogiqumittcollaborer avec le formateur pour en
comprendre les nouvelles modalités. Le rapporttdiée qui s’installe entre tuteur, formateur et
étudiant semble tributaire de la prise de consei@®cchacun des acteurs du role a jouer au sein du
dispositif. Le manque d’information et de formatiate chacun des protagonistes produit
éventuellement des relations plus ancrées dansdéion que dans I'innovation.

5.2.3 L’analyse des facteurs en lien avec la migsiotorale
5.2.3.1 La relation d’autorité et le développemaatia posture réflexive

Selon le référentiel de formationr,I'entrainement réflexif est une exigence deofanfition
gui amene les étudiants a comprendre la liaisomeesavoirs et actions, et donc a intégrer les
savoirs dans une logique de construction de compéte Le stage doit permettre a I'étudiant
d’acquérir une posture réflexive, en questionnanptatique avec l'aide des professionnel&*.
Les interviewés font le constat de départ que tiedignts agissentun peu sur imitatiom® de ce

que leur propose le tuteur fent « beaucoup de ‘copier-collef® en «reprenant le méme moule

142 Annexe I de l'arrété du 5 juillet 2010 relatifi alipldome d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 dliillet 2010.
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que ce qu'ils font & I'école $¥ Les analyses de pratique ne paraissent gasiliées»=Y, «ca
bloque parce qu'ils n'ont pas réfléchi par eux-mémé&® « Le lien pratique avec la situatiod®
n'est pas visible €’est comme si c’étaient deux entités complétemiéiérentes> =2 De méme,
«ils ne font pas du tout le lien entre la partie dtique et leur analyse de pratiqué=®
L’interviewée n°9 pense que pour les étudiantaire de la pratique c’est tellement facile ! Du
coup, ils ont I'impression de pas bosser donc astnpas valorisant.®? Elle a le sentiment
«qu'ils n'ont pas I'impression de réfléchir quand ifont de la pratique 5 L'interviewée n°1
pense que les étudiants ne percoivent pas la riiécdegéflechir a leurs actes jexpense qu'ils le
font parce que il faut le faire mais je ne suis pase qu'ils saisissent tout I'intérét®? Certains
interviewés observent plus de désarroi que de w#éinchez les étudiants :or m’a donné des
outils , je sais ce qui existe mais je ne saisESOU commencer , je ne sais pas quoi faffe,
«une activit¢ demande a la fois trés régulieremantcdgnitif et du moteur et ¢ca, ce sont des
choses qu'ils narrivent pas a faire modubét®, «certains se rendent compte de la difficulté qu'ils
ont a mettre en mots ce gu'’ils ont pu observeriisdes idées , des choses a exprimer mais c’est
mal retranscrit»®> Le stage est envisagé comme umikeu protégé>=?, I'analyse de pratique
comme un moyen devoir les choses différemme#t” dans de but aussi de voir le chemin qu'il

leur reste a fairex®>

pour accéder a une posture de soignant.

Lors de sa mise en oeuvrd,analyse de la pratique, par la réflexion et leagtionnement,
est accompagnée par le tuteur »Selon PAUL, «en déployant tout le champ sémantique
d’accompagner, de synonyme en synonyme, on vdlityga'bien la trois registres de praxies qui
renvoient a des réles spécifiques et transversascorter, guider, conduire. Dans la perspective
d’escorter, les interviewés évoquent des compomésrae protection de I'étudiant face aux actions
et a la réflexion a produire :ga doit étre assez succinct on ne peut pas nonl@lusiemander de

fouiller trop mais qu'il y ait au moins cette trané»=

, «Si je sens qu'il N’y a rien qui sort, je ne
vais pas lui proposer ¢ca apres comme analyse, xetciee la , il n’est vraiment pas simple, je
trouve qu'il n'est pas simple™), «ils nous décrivent comment ils ont effectué ca maiss on
était de toutes facons présents quand ils 'ont>&’, «je préfére me reculer un petit peu je
regarde du coup de l'oeil comment ca se pas§® Les interviewés laissent une certaine
autonomie aux étudiants mais restent vigilantaugslehoix et guident leurs orientations a partir de
leur ressenti : #s nous en font un retour, déja avant de mettrglace... et ensuite, ils la testent
avec le patient... et apres, par le retour sur egnee, ils nous disent si effectivement l'activité
était adaptée, s'il fallait modifier des choseslespatient avait été d’accord, s’il avait vu erietf
une marche de progression, un bénéfice aprés lacgs&™, «jattends de luil’étudiant) qu’il me

fasse des transmissions en gros qu'’il soit la poerretranscrire ce qu'il a fait comment ¢ca s’est
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passé, est-ce que ¢a a rempli ses objesfif§ « on essaie au maximum que ¢a vienne d’'eux et si
¢a ne vient pas d’eux, on peut suggérér Leur disponibilité est un outil d’accompagnement
incontournable : §&¢ me montre le plus disponible possible pour essag répondre Fleurs)

attentes , leurs) questionnements @eurs) réflexions»=®

, «il faut leur montrer(comment)
prendre le patient dans sa globalité™? Les interviewés conduisent leur accompagnement avec
autorité et fermeté : @n ne le laisse pas comme ¢a aller d’emblée veetgge chose ou on pense

que ¢a ne va pas abouti='%

, «on essaie d'étre rigoureux de lui demander vrainleatchoses
telles que ca doit étre faif™, «ca doit &tre comme ca et pas autrement , il y acamepétence qui
est en lien avec c¢a et qui peut ne pas étre vakilée n’est pas correct, sinon on lui demande de

refaire en ayant tenu compte de tout ce qu’on updire »=%

, «avec toujours I'exigence gu’il me
rende compte de ce qu’il a fait avec la personngaat’'est quelque chose qui est difficile , de mene

une réflexion, pas juste me retranscrir&®

Pour les interviewés, l'analyse de pratique peraetcomprendre «ils ont compris
I'activité »51% de mettre en lumiére le reflet de leur réflexion®", de « savoir ce que eux
pensent §”, de percevoir si I'étudiant s’appropriglexfait de devenir acteur du stag€® et
« d’avoir & prendre un peu de recul par rapport ageee I'étudiant fait>.® Pour les étudiants, les
tuteurs la percoivent comme un moyen deérarchiser leurs penséef™, de comprendre il
est dans les clous ou pa®, de faire «wne analyse de leur personne dans cette pratidb®
C’est une occasion pour I'étudiantde sortir des sentiers battus, de faire preuve ajmation,
d’adaptation par rapport au patient, d’'améliorerueboite & outils*=® et pour le tuteur de ki
donner l'impression qu’il y a des pistes de possildt qu'on peut éventuellement faire
autrement™), de le questionner sur lesic'était & refaire»* afin de I'accompagner aune

évolution dans son stage™"

Les interviewées qui expriment le plus de diffiéal a conduire les analyses de pratique
exercent dans des unités accueillant des patieésemant des troubles du comportement modérés
a severes. Rar exemple, embarqués dans une situation qu’deitnpas su geérer, ils le ressentent

mais ils n'ont pas forcément les outils pour pdusortir de 1a». 5

«Alors, c’est vrai qu'on est
guand méme beaucoup dans de I'émotionnel, on estcbap dans la relation a l'autre, il faut
vraiment aller dans ce contact, si je ne suis p#iaiae, si je ne me sens pas bien au moment ou je
rencontre I'autre, si jai des doutes».5> Ces unités mettent en avant les capacités reteties

et les aptitudes a gérer I'émotion de I'étudianést@bilisé, il wa donner(au tuteur)tous les
objectifs & la pelle et puis aprés c'est(l&i) de (se)débrouiller » & Concernant I'analyse de

pratigue sur une situation relationnelle difficiléterviewé n°1l «pense que tout peut étre analysé
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(mais que)ce n’'est pas forcément tres simgdar) justement ceux qui ont des difficultés ca leur

demande de réfléchir sur eux-mémés

L’interviewée n°1 précise que l'obligation de rdmfe portfolio oblige les étudiants et les
tuteurs a entrer concretement dans cette démareoeothpagnement de I'étudiant vers une
posture réflexive : ¢’est une obligation puisqu’ils doivent remplirgertfolio donc ¢a nous oblige
a le faire»®Y Elle se sent plus a I'aise que ses collégues carsont des choses qu'on a fait &
I'école des cadres, des tournures qu'on a déja wiES Elle trouve «dommage> que ce soit si
difficile pour ses collégues et pensergudl faut attendre encore un petfY pour leur permettre
de s’approprier I'outil. L'interviewée n°5 affirmaussi que €ette obligation, cette contrainte, ¢a
permet effectivement de se posér et elle apprécie cette démarche car elle lui perdee
« pouvoir effectivement (s)interroger sur (sa) pcate de facon a mieux l'expliciter aux
autres» = et I'obliger «a structurer et a réfléchin.®> Dans la méme perspective, I'interviewée
n°8 déclare qu’ @voir des étudiants en stage, c’est I'occasiona@aser, d'échanger, d’analyser
finalement une pratique (qu’elle) fait systématimpest sans s'étre jamais vraiment penché
dessus>®® Linterviewée n°3 estime que dans son unité adlemeides personnes présentant des
troubles du comportement modérésil: @ui) faudrait plus de temps pour pouvoir retravailler ga
mais elle trouve que c’estuae bonne confrontation & la réalité® Elle reconnait que ga oblige
a (se) mettre & nu quand méme® et que certains de ses collégues ne sont paseepds & se
jeter a 'eau» & Linterviewé n°4, ui, envisage la prise de risgliecoté de I'étudiant : €est du
savoir faire qu’ils viennent chercher sur le temaiet de se mettre vraiment en danger
manuellement®®, «c’est la maniére dontil) I'explique (& ses)ollégues, on est 1& pour voir des
compétences et voir comment I'étudiant agit fategprentissage de ses compétens&d) Enfin,
l'interviewée n°10 estime qu’avec le nouveau réféet, elle «a une exigence qui est beaucoup

plus importante dans I'analyse de pratiqu&®

Ce que nous retenons de cette analyse et des aesalprécédentesLes interviewés ont
conscience que leur mission d’ergothérapeute reprsen modeéle de résolution de problemes qui
rend indispensable les ajustements progressifsedes linterventions et la remise en cause
permanente de leur méthode de travail et des #®edus-jacentes. Cette forme de réflexivité est
sollicitée par les professionnels de facon peu @enge et peu structurée et passe souvent
pour naturellement acquise tout au long du pascale formation et du vécu professionnel. Le
nouveau référentiel invite les tuteurs de stagetraters de I'analyse de pratique, a accompagner
les étudiants selon une pédagogie plus constreit& @lémarche réflexive. N'ayant recu aucune

formation, les tuteurs operent ce changement delorpropre vécu dans un contexte professionnel
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toujours singulier. Conscients de l'instabilitéatednnelle générée par cette situation et convaincu
du bien fondé de leur professionnalité d’ergothéud, ils maintiennent un rapport d’autorité
nécessaire et suffisante a sécuriser les étudiamnsscet apprentissage. Les tuteurs visent, ainsi,
I'objectif d’engager les étudiants vers une postdeeprofessionnel ou la réflexivité permet de
réguler I'incertitude liée a la singularité de chacsituation. Acquise par un effort personnel &t un
interrogation de soi, elle nécessite pour I'étntd@dabandonner une posture d’apprenant basée sur
le confort d’un savoir offrant des solutions stdéypées. Les tuteurs justifient cette relation
d’autorité par le contrat tacite passé au débugtdge ou le tuteur s’engage a se joindre a I'étidia
durant 8 semaines pour le conduire vers I'acquoisiti’une posture réflexive. lls percoivent « avoir
autorité » a former les étudiants accueillis swr errain professionnel. Face aux difficultés des
étudiants a faire des choix, a analyser leurs popomportements, les tuteurs estiment nécessaires
de poser des reperes, d'imposer des temps deicgflanx étudiants. Ils « font preuve d’autorité »
pour atteindre leurs objectifs de formation aup@se génération qui préfere souvent apprendre
par elle-méme. Enfin, ils ont conscience que l@&i&gé de cette autorité passe par une démarche
personnelle de visibilité et de lisibilité de lqunopre réflexivité. lls « doivent faire autoritédans

le domaine enseigné pour intéresser les étudidnts econduire vers une forme de pensée plus
réflexive. Ce profil, qui illustre un rapport d’auité éducative, se retrouve chez 60% des
interviewés. Plusieurs autres profils émergentgrt une proportion inégale des 3 composantes
de l'autorité éducative : 1) les interviewées ntIh® qui orientent leur relation vers une forme
d’autoritarisme sont cadres de santé et exprifioetgment leur devoir d’ « avoir autorité » compte
tenu de leur statut. Ce sentiment donne l'illusium besoin de pouvoir a exercer sur les tuteurs et
les étudiants mais les intentions de leur accongragnt rejoignent le désir des autres tuteurs de
former a la réflexivité, et donc de s’impliquer avBétudiant et les tuteurs en ce sens; 2)
l'interviewée n°10 s’oriente aussi vers le besoundrapport autoritariste, mais il s’exprime par
linsuffisance de I'Institut a « avoir autorité srsles tuteurs et les étudiants. Elle est affaiphe
cette situation et semble craindre en retour umte e sa propre autorité aupres des étudiants
gu’elle juge nécessaire pour guider les étudiaB)s Finterviewée n°8 exerce une forme d’autorité
évacuee qui semble se justifier par son insuffisaie« faire autorité », elle est déroutée par son
manque de connaissances et de compétences a agoempes étudiants dans cette nouvelle
démarche réflexive mais maintient a minima un cadfauitorité trés scolaire dans le souci

d’appliquer les directives du portfolio.
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5.2.3.2 La relation d'autorité et la constructior didentité professionnelle

de I'étudiant.

Selon le référentiel de formation, I'analyse datigue « contribue a développer chez
l'étudiant la pratique réflexive nécessaire au déppement de la compétence
ergothérapique 3?3« Les compétences de I'ergothérapeute reposera #is sur de bonnes
gualités relationnelles avec les patients, leurmifles et les autres professionnels, et sur des
compétences techniques. Pour exercer ce métiest ihécessaire de faire preuve de curiosité, de
creativité, mais aussi de logique, de déductiodeesynthese, pour proposer les meilleurs soins et
conseils aux personnes¥.L'interviewée n°1 s'interroge sur la vocation désdéants & exercer le
métier d’ergothérapeute depuis le nouveau modeléetson via I'université: &vant on avait des
gens qui avaient forcément choisi de faire ergahpéute, la on n’a pas forcement des gens qui ont
choisi a la base de faire ergothérapeute donc odeseande toujours si ce sont des gens qui sont
vraiment motivés par ce qu'ils font ou s'ils le fgrar dépit »= Ce manque de vocation pourrait
étre a l'origine d'une insuffisance de qualitésspanelles pour I'exercice d’'un travail qui lie
relationnel et sens pratique. Concernant les dsalielationnelles de I'étudiant, les interviewés
s’inquietent pour cette génération d’étudiantsPeurquoi as-tu choisi ce métier? Le contact avec
les gens, on te sent timide , tu n'oses pas lesoappr.” Pourquoi en étre venu a un métier de
contact alors que c'est quelqu’un qui est ultraitimet qui n'ose pas approcher les gens™,

«'si vous n'étes pas a l'aise dans la relation, ¢eshpas le boulot qu’il faut choisir’, on a quand
méme un métier de relation et a un moment donnéitoiga va pas ¢a’ ¢a colle pas avec la
profession» &Y Ces difficultés touchent le relationnel avec &g : «il y a la relation et puis le

fait de toucher les gens, il y a des gamins quiauehent absolument aucun patient. Jamais ils
n’iront essayer de mobiliser , de toucher, de vo&,comparer, je suis toujours surprise de E&»
«s'il N’y a aucune humanité, s'il n'y a rien, ca passera pas$”, mais affectent aussi le travail
collaboratif avec I'équipe pluridisciplinaire :;parce que ceux-la en général ¢ca se ressent aussi
avec I'équipe ... quelqu’un qui ne demande jamiais rqui est dans son coiff¥, «c’est la vie sur

un terrain de stage de savoir aller chercher lefoimations aupres des autres professionnels, de

savoir aller demander I'information £®

«Il'y en a qui ont un peu de mal a maitriser le
vocabulaire en fonction de la personne a qui ilsdsessent, I'alternance entre des patients, des
autres professionnels, il y en a qui ont du méhiee le changement.®” Avoir ou développer des
gualités relationnelles est essentiel pour exeecgrofession. L'interviewée n°l essaie de les

aider »®Y mais elle constate que pour certairsest maladif».®" Elle s'inquiéte du futur de ces

43 Annexe Il de 'arrété du 5 juillet 2010 relatifi @iplome d’Etat d’ergothérapeute, paru au J.C8 ghillet 2010.
144 Fiche métier « ergothérapeute », url : http://wsamte.gouv.fr/ergotherapeute,10826.html, consal9i04/14.
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étudiants car en ergothérapie, tu rentres dans l'intimité desgen es obligé de ... il faut créer
une relation de confiance que tu ne peux créer sjul parles avec les gens, si tu es un peu
avenant, un peu curieux®" L’interviewée n°2 estime quequelqu’un qui a une bonne relation et

qui se sent bien dans ce qu'il fait on le sent twetsuites=

et que les étudiants qui ont des
difficultés doivent développer ces qualités horscthamp de formation grendre des cours de
théatre, parler en société, animer des formatiofisdvoles, faire des choses qui vont l'aider un peu
a s'ouvrir»? A linverse, linterviewée n°5 estime que l'aide @éveloppement des qualités
relationnelles est une mission du tuteur pak rapport a une démarche professionnelle
respectueuse de l'autre de son évolution, de sgrpesion et de sa facon de voir les choses, on est
sur la bonne voie. Je pense que c’est vraimergdarf dont on m’a trait€qui) va se percuter sur la
facon dont je vais m'occuper de I'autreé™ Enfin, malgré un manque de qualités relationnglles
linterviewée n°10 n'a cependantjamais noté un comportement inadapté d’'un stagigies
rapport & un patiens®¥ mais le trouve @arfois un peu désorienté, il ne sait pas quoieaif-'®
L’interviewée n°3 s’interroge sur le sens pratigieés étudiants recrutés au travers d’'une anecdote :
«je voulais savoir comment lui pouvait se situer papport au genre de questions qu’on pose
d’habitude aux (patients cérébro lésés), il y aemrtutres des questions sur I'évaluation du temps,
‘combien de temps ¢a prend pour laver toutes liges/d’une maison de taille standard ?” On a des
résultats qui sont ahurissants, effectivementa yn décalage : lui il vit chez ses parents, il est
complétement assisté et quand on lui demande daillex I'autonomie avec un monsieur qui ne se
lave pas et de faire des lessives, la... lequeleeplus apte a le faire 5%, «on a degétudiants)

qui ne sont quand méme pas pratiques du tout, cjeahd méme embétantE Les qualités
techniques de I'étudiant peuvent aussi influenaeelation avec le patient :I'ergo pour moi il a
vraiment I'air idiot si le patient qui vient lWlemander conseil pour choisir un fauteuil en saisp
que lui sur le matérieb.®? Pour les interviewés, il est important que I'éardisoit en contact
durant son stage avec ce qui fait le coeur du méige veux vraiment qu’elle réalise des taches

qu'elle fera professionnelle®?

E10)

, «parce qu'apres quand on est ergo il faut aussi gguourquoi

| «c'est vraiment sur une activité précise de noteevail »="

gu'on leur demande vraiment de faire , de mettreoeavre»t”

on le fait»' , «du concret parce

, « de (se) mettre en situation
d’'observateur, avoir ce regard d’observateur que reemble important en étant ergo, c'est
quelque chose quils n'ont pas forcément chopé&éole »=% mais «est-ce qu’une fois qu'ils
seront en exercice ? Est-ce qu’ils vont faire uadféack par rapport a ce qu’ils ont connu
étudiants ».5¥ L'analyse de pratique est percue comme un bor dritprofessionnel: est
important qu'ils sachent le faire, puisque noussten sert aussi au quotidieff?, «c'est quelque
chose que nous on fait régulieremefft”, « ¢ca permet de recadrer, de faire le point avec le

E10) (E4)

stagiaire »5'? | «c'est aussi un moyen de pouvoir évaluer les compégede I'étudians.
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« C’est cela finalement le fondement de la pratigpeuvoir comprendre correctement une activité
ce gu’elle requiert comment elle est vécue, comhralkm peut étre faite differemment et donc
vécue differemment, c’egrace acela que le patient adhére a la prise en chasdé « Ca, c’est

le message qu’on leur fait passer, il faut qu’is rendent compte que c’est ce qui doit étre fait
pour I'ensemble de ce qu'on propose en ergothérafie: «dans moins de 6 mois, tu bosses, tu
vas te trouver dans un service, on va te donnemndssions, tu vas rendre des comptes au médecin,
expliquer des choses aux infirmiéres, aux aidegnswites, tu vas aller voir ton patient, tu vasdair
des évaluations, une synthése et aprés en fondgoton diagnostic, tu vas proposer un plan
d’action, tu vas toujours faire la méme démarch&® «Ce patient la c'est pas juste sur

dossier»®

, «comment on peut faire en tant qu’étudiant, arrivermatin savoir que tu vas
t'occuper d'un tel et ne pas savoir déja ce queds faire avec lui. Moi c’est un truc, ¢ca me fait
halluciner et ca m’énerve donc souvent jimposédaut d’'un moment, « tu dois savoir, tu prépares
la journée : combien de temps c¢a va prendre ? carhiieevas l'installer ? qu’est-ce que tu fais

avec lui ? pourquoi tu le fais#=®

«parce que je dis toujours aux jeunes ‘comment zouteIs
trouver une activité qui va répondre a vos objsctii vous ne savez pas quelles sont les exigences
de l'activité ?'».% Pour I'interviewée n°9 qui est déléguée territeride 'ANFE, il est primordial

gue I'étudiant se positionne commeir ergo en devenis et qu’il se prépare & avoir une attitude

de professionnet. Ayant une conscience plus accrue des difficudigda professiowompte tenu

de ses activités de militante, elle a le souci dmmuniquer aux étudiants sa conviction que
«valoriser la difficulté du patient, connaitre guel outil mettre en place pour que les patients

arrivent a faire I'activité» est le moyen ge savoir se vendseen tant qu’ergothérapeute.

Ce que nous retenons de cette analyse et des aealyprécédentes Les interviewés
expriment beaucoup d’inquiétude face a cette ndrivgénération d’étudiants. En effet,
I'ergothérapie est une profession jeune de faibfrésentation nationaf@ qui malgré une assise
administrative solide a subi de nombreuses mutstitapuis I'ouverture de ses premiéres écoles en
1954. La diversité des pratiques engendre autadéfilitions du métier par les professionnels que
de représentatiortd® Cependant, un concept fait lien : I'adaptabilitéadaptabilité est percue
comme un élément descriptif de leur pratiquel’ergothérapeute s’adapte au patient, a la
situation, a I'environnement, a l'institutiost*’ et comme un élément explicatif de leur difficuité
se définir : de métier d’ergothérapeute est pluriel parce qs'dapte».**® Cette qualité permet &

l'ergothérapeute d’'adapte(r) constamment son action aux données dwiteren vue de

145 5006 des 8539 ergothérapeutes exergant en Frahosoins de 35 ans (source ADELI — janvier 2013).
146 RICHARD C., COLVEZ A., BLANCHARD N., (2012), « Arigse des représentations socioprofessionnellesrdeshérapeutes et réflexions
pour I'avenir du métier >Revue Ergothérapies.
147 i
Ibid.
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développer et de révéler l'autonomisation des usagé®® La capacité d'adaptabilité des
ergothérapeutes face a I’hétérogénéité des sinsapimfessionnelles rencontrées les améne souvent
a s’éloigner de leur identité «idéalisée », enfaeant a d’autres champs conceptuels. Les
interviewés voient en 'analyse de pratique un mogte recentrer la pratique de I'étudiant autour
du patient et de son activité. Traditionnellemeles étudiants qui se tournaient vers cette
profession, arrivaient avec la volonté d’associer hesoin de s’occuper de l'autre a une
prédisposition personnelle pour les activités mlesiet/ou artistiques. Le profil des étudiants de
'ancienne génération présentait des qualités pesdtes relationnelles et pratiques qui ne faidaien
gue rarement I'objet d'un recadrage par les tutddasis les discours analysés, nous sentons que les
tuteurs peinent a reconnaitre dans ces étudiartsrmivelle génération les qualités pré-requises a
I'exercice de I'ergothérapie. lls regrettent I'abse de vocation chez la plupart des étudiants et se
voient contraints de « faire preuve d’autorité »updes formater a I'image qu'ils se font de
I'ergothérapeute. Ils reconnaissent que la misd®tuteur qui leur est confiée les autorise a «avo
autorité » pour informer les étudiants d’une évelituerreur d’orientation. Au cours de l'analyse
de pratique, ils peuvent «faire autorité » gracedear expérience professionnelle et leur
connaissance du milieu pour conduire les étudiaets les comportements relationnels et la
démarche technique qui feront d’eux de bons ergagiedites. Cette forme d’autorité leur parait
nécessaire et essentielle pour maintenir la qudié’exercice professionnel et I'image de la

profession.
5.3 La vérification des hypothéses

L’autorité telle que nous I'abordons dans ce thagat prise «n son sens le plus général,
(le) pouvoir de faire faire qui exclut la contrainte, 'glle soit physique, psychologique ou
morale»!*® En pédagogie, la relation d’autorité estine relation inégalitaire qui travaille a sa
propre suppressiom.®! L’enseignant vise I'objectif de rendre I'apprenanttonome. «Ce qui
implique accessoirement que la relation d'autopéélagogique est susceptible de s'inverser le jour
ou I'éléve est & méme, par I'étendue de son saie@idevenir le maitre de son maitre>? Intégrée
a l'acte éducatif, elle participe a la compréhemgpar 'apprenant de ce qu’il a acquis et des
raisons pour lesquelles nous I'avons enjoint & &@iucela et non autre chose.*® Relation
d’autorisation, selon PRAIRAT, elle eslikératrice », «suscite en l'autre une activit¢ dans un

temps défini et pose sa légitimité sur la recorsaaise de la place de chacun dans la relation.

149 | i
Ibid.
10| ORVELLEC Y., (2003) « Savoir et autorité », inthbard J.L’école et I'autorité Paris, L'Harmattan, p.103-126.
151 bid.
52 |pid.
138 PRAIRAT E., « L'autorité éducative au risque denladernité »Recherche & formatio/ 2012 (n° 71), p. 13-28.
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La qualité du rapport d’autorité instauré par le®iirs se caractérise généralement par un
équilibre relativement stable entre « avoir augosit, « faire preuve d’autorité » et « faire auwéosi.
Les tuteurs jugent ce rapport nécessaire pour éendétudiant d’'une posture applicationniste a
une posture réflexive, qui leur permettra d’exemerfacon autonome et responsakle.constat
nous permet de valider notre premiére hypothese : ka relation d’autorité est percue comme

nécessaire par le tuteur pour engager I'étudiarstwee posture réflexive.

L’analyse de pratique est un exercice qui estgmtéspar les tuteurs comme un support leur
permettant d’« avoir autorité », de « faire prediautorité » et de « faire autorité » comme expert
de la profession d’ergothérapeute auprés d'étusliardyant pas toujours choisi ce métier par
vocation. Ce rapport d’autorité leur permet dedagler par une relation de confiance vers une
prise de conscience de ce que sera leur métiere éiesl escorter en toute sécurité vers le
développement des qualités requises a son exefee&onstat nous permet de valider notre
seconde hypothése«La relation d’autorité est percue comme nécessadre le tuteur pour

faconner l'identité professionneltke I'étudiant. »

Ayant validé nos deux hypotheses de travail, noymuvons répondre a notre question
de départ : « Le rapport d’autorité du tuteur durant I'bys@ de pratique est-il une condition
nécessaire a la formation initiale de I'ergothétape& » par I'affirmative.

6. Discussion des résultats

Au cours de notre analyse, nous constatons untdoxt d’adoption (70%) de I'analyse de
pratique par les tuteurs. Cependant, la moitié tdésurs interviewés tiennent des propos qui
expriment une forme de résistance au changemepédagogie préconisée par le référentiel de
formation. Lors de notre questionnement de dépasyys nous interrogions sur le rdle des
représentations de l'autorité des tuteurs commatéeefacteur de résistance a s’engager vers cette
pédagogie nouvelle. Une discussion autour de cedtaés et des concepts développés dans notre

cadre théorique devrait nous permettre d’affinerreprésentations.

Afin de cibler notre discussion, nous écartons ri@re réflexion la littérature récente qui
eévoque l'autorité en formation essentiellementlpatiscipline scolaire et 'autorité parentale pour
les éléves et I'autorité managériale pour les gsaNotre population d’apprenants étant formée de
jeunes adultes non salariés, nous ne jugeons pasepe d'analyser les résultats de notre recherche

sous ces angles.
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6.1 Le mythe de la génération Y

Les comportements des étudiants depuis la réfag@mérent chez les tuteurs des propos
péjoratifs a leur égard. Ces propos sont recugilligrés de tous les tuteurs, quelque soit leur age.
Dans notre analyse, nous évoquons l'appartenanceodeétudiants a la génération Y et la
différence de représentations du travail entre @diods. Si les travaux de Florence et Bruno
ABRIOUX démontrent une différence significative @ertaines attitudes (autonomie, travail
individuel, ambiance de travail, impatience, irespde la hiérarchie, stratégie de carriere), ils
mettent en garde leurs lecteurs contre une gésatialn abusive de cette représentation. Certes,
«I'’échantillon permet dans un premier temps de never sept des dix principales attitudes qui
caractériseraient la génération Y d’'apres la lisdure scientifique. Mais cela ne suffit pas pour
conclure d'un effet de génération, encore moinsl’dmergence d’'un modele générationnel
occidental voire universeb.®* En effet, leur étude montre quela«position occupée dans
'entreprise, la culture d'origine, le temps passians l'entreprise ou encore lintégration
relativisent les différences.>> PRALONG soutient cette hypothése en conclusiosegetravaux
sur « L'image du travail selon la génération Y Bans I'échantillon étudié, les schémas
concernant I'emploi des étudiants membres de laéggtion Y’ sont significativement différents de
ceux des salariés appartenant aussi a cette géoérates schémas concernant I'emploi des
salariés de la ‘génération Y’ ne différent pas #igativement de ceux des salariés membres de la
génération antérieurd...) L’effet des contextes est plus fort que I'effetégationnel. La transition
vers I'entreprise provoque des réarrangements desschémas cognitifs'>® Selon PRALONG,
toutes les générations se comportent au travaiad@éme facon du moment qu’ils sont tous
confrontés au méme contexte d’emploi. Ceci pougsliquer pourquoi 3 de nos interviewés nés
apres 1980 et exercant depuis plus de 5 ans tiemlesnpropos sur les étudiants similaires aux
interviewés issus de la génération antérieure s wela n'explique pas le comportement des tuteurs,
car les étudiants issus de la génération Y fréquneriinstitut depuis le début des années 2000 sans
réaction péjorative de leur part. Si le changendmtcomportement des tuteurs a I'égard des
etudiants est significatif depuis la réforme dasdés, il faut aller en chercher la cause dans les
conditions de son application. Dans un article desg°’, POUGET, auteur de « Intégrer et

manager la génération Y8 décrit les futurs professionnels commengins dociles que leurs

1% ABRIOUX F. et B., (2012), « Comment nuancer I'amhe générationnelle des attitudes au travail 8mgraison plurifactorielle et qualitative
de deux générations de salariés d'une entreprikmationale, RIMHE, 2012/4 n°4, p. 91-91.

138 pid.

1% PRALONG J., (2010), « L'image du travail selomémération Y » Une comparaison intergénérationmelheluite sur 400 sujets grace a la
technique des cartes cognitivBgvue internationale de psychosociologie et dearedes comportements organisationn[10/39 Vol. XVI,
p.109-134.

17 JACOT P., (2013), « Génération Y : des corps genpour les entreprisesbe Point url :
http://www.lepoint.fr/leconomie/generation-y-desfsyetrangers-pour-les-entreprises-11-09-2013-123®8php, consulté le 30/04/14.

1% POUGET J.,(2013)ntégrer et manger la génération, YParis, Ed. Vuibert, 248 p.
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ainés», ayant «un rapport plus décomplexé a l'autorite Il fait le constat que les arrivants sur le
marché de I'emploi ke vont pas vous respecter pour votre titre, maisr yos compétences
Cette exigence des jeunes professionnels s’irmasisi dans la relation que les étudiants instaurent
avec leurs enseignants. Submergés d’informations Bur quotidien, ils semblent maintenir leur
attention sur des messages essentiellement fodtrestsensibles au pouvoir charismatique et a
I'expertise de I'enseignank Avoir l'autorité » et « faire preuve d'autoriténe sont plus suffisants
pour transmettre. Les tuteurs doivent faire prederéeurs compétences pour intéresser les étudiants
et susciter leur respect. « Faire autorité » dansadre du nouveau référentiel demande donc au
tuteur de faire la démonstration de ses compétedtése lui-méme réflexif par rapport a sa propre
pratique s’il veut accompagner I'étudiant vers dastruction de son identité professionnelle. Cette
démarche demande une remise en question persortwitel’étudiant est le spectateur et le
récepteur. La peur d'étre jugé par I'étudiant paiirétre un point de résistance du tuteur a

s’engager vers un changement de pédagogie.

6.2 Les tensions identitaires générées

Les effets du processus d’universtarisation s@gfuemment évoqués par les tuteurs comme
un frein a leurs missions. lls évoquent deux diffiés majeures : la lecture du référentiel de
compétences et la sélection des étudiants a ledteda formation.

Concernant la lecture du référentiel de compétemeus évoquions dans notre analyse la
diversité des pratiques de terrain en ergothéreédon LEGAULT, « dans les faits, ce qu’'on
observe, c’est souvent la diversité des pratigmess si on isole ce qui est commun a des pratiques
professionnelles on retrouve des idéaux partag@4 es ergothérapeutes percoivent I'occupation
de l'individu comme un besoin fondamental. Ils pgent et font la promotion d’un idéal de bien-
étre par lI'acquisition ou le maintien de l'indépande et de l'autonomie. Cet idéal marque leur
identité personnelle et professionnelteDans l'identité de groupe, gu'il s'agisse d’'upmfession
et d'une organisation, toute personne sera confrera équilibrer sa personnalité et l'identité du
groupe. (...) L'intégration du « je » dans l'idestipersonnelle confrontée au besoin fondamental
du « nous » ne peut générer une conformité maiememt un « air de famille » convergent entre
les personnes ¥? Les ergothérapeutes, a travers les référentielstidi#s et de compétences se
trouvent face a une « conformité » morale dansdbe ils se reconnaissent et une « conformité »
technique parfois €éloignée de leur quotidien msifennel. En effet, le référentiel a mis en mots

leur savoir faire. Cependant, sa preécision lintguge égare les praticiens qui perdent leurs repeére

9LEGAULT G.A,, (2008), « L'identité : rdles, comparstes et fonctions relationnelles », Colloque A2 EC Québec, Université de Sherbrooke,
url :http://www.reoq.ca/wp-content/themes/theme18@6/colloques/2008_Legault_Identite.pdf, consldté/03/13.
180 pid.
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et peinent a trouver du sens dans I'expressiomerétée de leur savoir faire inscrite sur le poidfol
de I'étudiant. Cette situation les ameéne a prerddrposition de I'apprenant face a I'étudiant
supposé étre le novice, inversant ainsi le rapg@uatorité entre tuteur et étudiant. Les tuteurs
régulent cette situation en collaborant soit avétudliant, soit avec le formateur. La recherche
d’équilibre de la relation d’autorité avec I'étudiase fait principalement autour de la démonstnatio
de ses compétences pour imposer son autorité dtexpec le formateur, le tuteur collabore pour
sa propre formation en acceptant d’abandonner léétadraditionnel de formation par imitation
des pratiques. Le référentiel de formation prégoie «le formateur de I'lFE chargé du suivi de
I'étudiant accompagne le tuteur dans l'utilisatioln référentiel de compétences et des outils de
suivi de la formatiom. Les tuteurs qui n’entrent pas dans cette démarollaborative prennent le
risque de se laisser submerger par leurs incegstetlde compliquer leur relation avec les étudiant
par manque de positionnement autoritaire ou ddesitar vers une forme d’autoritarisme pour

imposer leurs propres visions de ce que devraitlétformation des ergothérapeutes.

L’autre difficulté exprimée par les tuteurs depl@igprocessus d’universitarisation concerne
la sélection des étudiants a I'entrée de la foironaties tuteurs ne percgoivent pas chez la nouvelle
génération d’étudiants I'idéal qui les a conduik-®ewémes vers cette profession. L’histoire de
I'ergothérapie prend racine dans l'artisanat. Lesnpers ergothérapeutes sont des artisans ayant
mis leur savoir faire technique au service desqrarss malades dans le but d’améliorer leur qualité
de vie. Jusqu’a la réforme universitaire, faire éiegles d’ergothérapie répondait frequemment a un
projet personnel de lier un intérét pour les atds/imanuelles ou artistiques a une volonté d’aider
les autres. La patience, le tact, le sens de ltghtien, I'imagination, I'ingéniosité et I'habileté
manuelle sont des qualités personnelles requisasl’eaercice ergothérapique, en sus d’'un solide
equilibre personnel et psychologique. L'arrivéetadants sélectionnés sur leurs performances
scolaires lors de la PACES et non selon une vatgti@miere de devenir ergothérapeute fait
craindre aux tuteurs un changement de profil deggiergothérapeutes. Les enseignements donnés
a I'Institut depuis la réforme privilégiant la réflivité et la distanciation critique au détrimeesd
mises en situation pratique (travaux manuels, é&tutigctivités de la vie quotidienne, utilisation
d’aides techniques...), les tuteurs offrent auxdi@nis leurs premiers supports d’identification
professionnelle. Face a ces étudiants qui arriseavent par dépit dans notre cursus de formation,
les tuteurs sont génés par ce réle qui leur incod¥dduquer les stagiaires aux bases requises par
'exercice de la profession et d'offrir du sens eurl parcours de formation. La promesse de
reconnaissance et de perspective professionnells-esttendue par lattribution d’'un grade de
licence ne suffit pas a amoindrir leur inquiétudemd au maintien de la qualité de la profession.
Les tuteurs souhaitent transmettre en priorité @@ ils sont attachés : leurs valeurs et leurs
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gualités. Non inscrits au référentiel de compétenkéducation de I'étudiant a la patience, au,tact
le développement de sa curiosité, de son ingéaiesitie son esprit pratique demandent aux tuteurs
de faire preuve de plus d'autorité qu'auparavambdule temps ou I'étudiant lui est confié. Les
tuteurs reconnaissent l'analyse de pratique commesupport nécessaire pour accompagner
'étudiant vers la prise de conscience de son egagt de soignant et ses besoins en

développement personnel mais résistent face aoapagnement éducatif qui en découle.

6.3 L'impact institutionnel dans le champ professianel

Lors de nos nombreuses lectures, nous n‘avon®méécaucun écrit évoquant I'évolution
de la relation d’autorité entre les protagonistesadformation depuis l'universitarisation des étsid
paramédicales. De nombreux mémoires de fin d’étetleles articles non scientifiques publiés en
lien avec la réforme des études d'infirmiers évaquependant des difficultés relationnelles entre
tuteurs, formateurs et étudiants similaires a seli@e nous rencontrons sans les relier a la
dimension d’autorité. L'absence de ce theme pdusaijustifier par le manque de connaissances
des professionnels paramédicaux concernant lesitmorsd d’apprentissage et les sciences de
I'éducation en général. Cependant, la relation td%@e, en tant que telle, n'est pas une inconnue
pour le personnel soignant. Elle est instituée darisnctionnement des filieres de soins. Dans un
rapport de recherche de 260/6 le Centre d’Etudes de 'Emploi définit le rappdtautorité dans
les établissements de santé autour de la relagigrascription (selon laquelle le médecin dicte une
partie de l'activité¢ des soignants) et de la relatide délégation (entre les professionnels
paramédicaux et les aides soignants). Si la soionissest pas référencée comme compétence a
développer par les futurs praticiens paramédicalbe, s’exerce et s’apprend en situation de
professionnel au cours des stages cliniques. HARWIWCCHIELLI évoquent une tradition de
soumission & 'autorité médicaie® , «le ‘pouvoir médical’ tirant sa source premiére detbute-
puissance prétée a ceux qui interviennent sur liadie et la mort».*°® Dans ce contexte, évoquer
la relation d’autorité pour le développement detieomie de I'étudiant par I'esprit critique et de
la réflexivité peut paraitre complexe voire paraalex Si I'innovation pédagogique prescrite par le
processus de Bologne induit un changement de ppnadde l'autorité dans le champ éducatif,
nous nous interrogeons a présent sur I'impact ateivée dans le champ professionnel des jeunes
professionnels formés a I'autonomie, a la respdhitgabt a la réflexivité sur le schéma traditiohne

de la relation d’autorité dans les filieres de soin

161 JOUNIN N. et WOLFF L., (2006), « Entre fonctiortsstatuts, les relations hiérarchiques dans ldgigs@ments de santé », rapport de recherche,
Centre d’Etudes de 'Emplptonsultable sur http://www.cee-recherche.fr, aitdde 05/05/14.

182 ART J. et MUCCHIELLI A., (2002)Soigner I'hopital : diagnostics de crise et traitents de chadParis, Ed. Lamarre, p.75.
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6.4 L'impact institutionnel dans le champ de la fomation

Les articles scientifigues issus de l'universitéoguent essentiellement de difficultés
éthiques et organisationnelles liées a la réforméemhseignement supérieur. Nous n’évoquons pas
ici le bien fondé de l'universitarisation des ps#®ns paramédicales et restons centrée sur la
thématique du rapport d'autorité. Selon BOURDONCLH, est possible de parler
d’universitarisation quand 4es lieux de transmission des savoirs d’'un secpgafessionnelces
savoirs mémes et les formateurs qui les transnetsetrouvent en quelque sorte absorbés par
I'université ».1%* L’expérience des IUFM, créés en 1990, nous monirengore récemment en
2009 «e dilemme demeure entre former un enseignant ¢ipéreel a court terme et préparer un
professionnel réflexif dans la perspective de laxstauction d’'une professionnalité globale

durable»'®®

et que les formateurs et les universitairesoat pas encore suffisamment réussi a
fabriquer entre eux une culture commun®® En conclusion de I'ouvrage « L'université peueell
vraiment former les enseignants ? », ALTET affirmetravers du discours des auteurs de cette
recherche gu’'une telle réforme pédagogique est possible déssseignement supérieur a
certaines conditions : que le responsable de laltacsoit favorable au changement ; qu’il existe
des insatisfactions dans le programme existantrreaggar ailleurs pour sa grande qualité ; qu’il y
ait suffisamment d’enseignants convaincus de Faitd’un changement pour constituer un groupe
moteur et modifier leurs pratiques®’ Cette recherche effectuée dans un contexte ditféte la
santé nous enseigne que l'engagement vers le am@ngene se satisfait de I'écriture d'un
référentiel, qu’il doit passer par une collabomatientre formateurs, tuteurs et universitaires ou
chacun accepte de perdre un peu de son pouvairrenégocier son rapport d’autorité vis-a-vis des

autres en visant I'objectif d’une responsabilité@gée a former un futur professionnel.

6.5 L'intérét et les limites de notre recherche

L'intérét de notre recherche repose sur la mis@&wdence de la légitimité de la relation
d’autorité dans la formation initiale des ergotipé&ates. Depuis la réforme, la formation a pour
finalités : I'autonomie, la responsabilité et ldlegivité de I'étudiant. Ces trois éléments sont
considérés comme des compétences a développert desaB années d’études. Elles forment le
socle d’apprentissage des pédagogies nouvellegsgnt pour les apprenants une « téte bien faite »

par opposition a la pédagogie traditionnelle quinfatait des «tétes bien pleines ». Au sens

184 ALTET M., (2009), « Conclusion. Des tensions emtrafessionnalisation et universitarisation en fation d'enseignants a leur articulation :
curriculum et transactions nécessaireis Richard Etiennet al, L'université peut-elle vraiment former les enseigsd Bruxelles, Ed. De Boeck
Supérieur « Perspectives en éducation et formatipn 215-232.
165 i
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etymologique du terme, I'autonomie (« auto », « nem) se traduit par la capacité a se gouverner
suivant sa propre loi. L’autonomie n’est pas un.dflle s’inscrit et s’apprend dans un contexte qui
présente des regles et des conduites a tenir pgiurda maniere efficace et sécurisée. Le
développement de la réflexivité par I'analyse datipue favorise le développement de I'autonomie
en permettant a I'’étudiant dans un premier tempsajgroprier puis de s’affranchir des savoirs du
tuteur. L’autorité au cours de I'analyse de pratigst utile au développement de I'autonomie quand
elle participe aux apprentissages de base et peritetidiant de s’autoriser & aller au-dela. Cie do
étre une autorité qui autorise. Le développementadéonomie chez I'étudiant ne peut prendre la
forme réductrice d'un rejet de l'autorité du tutenais doit étre envisagée comme le résultat de

I'appropriation par I'étudiant de savoirs pour lests I'autorité n’est plus nécessaire.

Le cadre méthodologique de notre recherche doamrpatole a un seul des acteurs de la
relation pédagogique : le tuteur. L’analyse de ramultats montre toute la diversité du rapport
d’autorité et son implication a tous les niveaux’dete pédagogique. En effet, en amont de l'acte
pédagogique, le tuteur est soumis a une autostéutionnelle, le référentiel de formation, qui lu
confie la mission d’émanciper I'étudiant. En avalagt acte, il est soumis au contexte hiérarchique
dans lequel il exerce ou il bénéficie lui-méme @&uautonomie relative compte tenu de la
réglementation trés stricte du domaine de la s&mén, au sein méme de I'acte pédagogique, le
tuteur n'est pas maitre du rapport d’autorité gi€ite d’instaurer. Les représentations que se fait
'étudiant de l'autorité et de l'autonomie influeamd fortement la dynamique de la relation.
L’absence de ces dimensions institutionnelles @esentationnelles dans notre recherche ne remet
pas en cause la légitimité de l'autorité comme o nécessaire a la formation initiale de
I'ergothérapeute. Cependant, leur exploration reausit permis de mieux cerner les conditions de

sa mise en oeuvre.

7. Préconisations liées a notre recherche

Le cheminement personnel qui a accompagné ce ltnavas permet d’appréhender avec
plus de précision les dysfonctionnements obseruésua de I'analyse de pratique. Croiser la
description de la situation d’analyse de pratigaelps étudiants et le ressenti des tuteurs nous a
permis de nous distancier du ressenti des étudipmsous cétoyons quotidiennement. En effet, si
le questionnaire adressé aux étudiants montre amelg hétérogénéité des situations d’analyse de
pratique, celle-ci n’est pas flagrante dans ledalise des tuteurs. Il apparait que les étudiants son
tres sensibles a la forme et a la méthodologie' eercice. A l'inverse, les tuteurs prétent peu

d’'intérét a la forme de l'analyse de pratique goevent ils accommodent a leurs pratiques
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antérieures et sont tres sensibles a I'objectiéflexivité lie a cet exercice.

Afin d’équilibrer cette situation, nous préconisotfiaxer nos actions de formation aupres
des étudiants sur I'objectif de I'exercice (la pwstréflexive) en intégrant aux travaux collabdsati
et aux conduites de projet réalisés a l'institug tamps d’analyse de pratique entre pairs supsrvisé
par un formateur. Nous souhaitons par ce biaisli@mseer I'étudiant a I'entretien d’explication &
prise de conscience de l'impact de ses actionsiiepdrmettre de comprendre le sens et les
avantages de cette pratique réflexive. Pour lesitsf nous préconisons d’organiser des groupes de
travail par secteur d’activité afin de proposer thaemonisation des conditions de I'’échange. Nous
accompagnerons la réflexion du groupe autour dewittons pédagogiques nécessaires au
développement de la posture réflexive. Ce travailcdnsensus devrait permettre aux tuteurs de
développer de nouvelles compétences en lien agesclences de I'éducation et d’affirmer par ce
savoir leur autorité aupres des éetudiants. Une céhnemsion partagée par les étudiants et les tuteurs
des attentes et des conditions de I'analyse degpeanous parait indispensable pour apaiser la
relation au cours de cette pratique pédagogique.

En paralléle de ces actions, nous préconisonsrdercer le lien entre tuteurs et formateurs.
En effet, nous avons percu lors de notre rechegcee’attention portée par les formateurs sur les
étudiants lors de leur découverte et de la mis@eaivre de la réforme a affaibli le sentiment
d’autorité statutaire du tuteur. Il est importama@s yeux de revaloriser la place du tuteur dans le
dispositif afin de le soulager de l'inconfort datexjuel I'a placé I'application du nouveau
référentiel. Il nous parait nécessaire de consolal@osition d’expert des formateurs et des titeur
et de rendre plus visible leur collaboration etr lautorité partagée afin d’offrir aux étudiants un
cadre sécurisant d’apprentissage. En effet, ceiteérgtion d’étudiants évolue dans un contexte
nouveau pour eux ou la prise d’initiatives, qui eshtrale, les améne a gérer quotidiennement a

I'institut ou sur le terrain une part de risqual@certitude qui les déstabilisent.

Conclusion

Formatrice dans un institut de formation initiale ergothérapie, depuis I'application du
nouveau référentiel de formation relatif a 'unisigirisation des études paramédicales, nous avons
amorcé ce travail en nous interrogeant sur les ittond d’accueil des étudiants en milieu
professionnel et les besoins de professionnalisalies tuteurs. Cette interrogation fait suite a
'observation de dysfonctionnements relationnetlunéents entre tuteurs, formateurs et étudiants.

Apres une enquéte préliminaire auprés des tutdudes étudiants et une analyse du contenu de
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leurs portfolios, il nous est apparu nécessairepideiser la nature des régles que les tuteurs
observent et respectent lors de I'analyse de pratiBratique innovante au sein de notre dispositif,
'analyse de pratique vise pour I'étudiant le dépglement d’une posture réflexive qui s'inscrit en

rupture avec la pédagogie par imitation traditidiemeent proposée par l'ancien programme.

L’appropriation de cette innovation pédagogiqueagggle tuteur vers une évolution de son role et
de ses missions, il devient accompagnateur, faiglit des situations d’apprentissage de I'étudiant.
Ce processus de changement tant a se réguler ale®uoeprésentations qu'il se fait de son statut de
tuteur et de l'autorité et du pouvoir qu’il lui da@ne. Cette régulation influence sa maniere d’'étre,
d’entrer en relation et d’organiser la situatioml@gogique. Nous avons souhaité mettre en lumiere

la place de l'autorité donnée par les tuteursdertanalyse de pratique de I'étudiant.

Nous avons fait le choix d’enquéter aupres desutstde stage de notre région afin de
poursuivre si nécessaire ce travail par des actienformation locales auprés des tuteurs et des
étudiants. A partir d’entretiens semi-directifsautdes conditions d’organisation et de réalisation
de I'analyse de pratique, nous avons relevé eys@alans les discours les éléments en rapport avec
la relation d’autorité instaurée par le tuteur aurs des échanges avec I'étudiant. Les résultats de
notre analyse montrent que les tuteurs percoiv@nellation d’autorité comme nécessaire pour
engager I'étudiant vers une posture réflexive ebrfiaer son identité professionnelle. Le rapport
d’autorité durant I'analyse de pratique est unedd@mn essentielle pour guider I'étudiant vers
'autonomie et la responsabilisation de ses a@ette forme d’autorité doit sécuriser I'étudiant et
lui laisser suffisamment de liberté pour lui permet terme de s’en affranchir. L'exploitation des
discours nous a permis de prendre consciencendpdtt du rapport d’autorité dans les relations du
tuteur avec le dispositif de formation et son crt@diérarchique. En effet, le changement initié pa
lintroduction de pédagogies nouvelles au cours steges professionnels bouleverse I'autorité
statutaire du tuteur. Ce bouleversement rend le=unsl plus sensibles aux comportements des
étudiants qui souvent arrivent dans cette formatans réelle motivation ou vocation. Enfin,
'analyse de pratique prescrite les conduit a r&émetn question leurs pratiques et les place dans |
situation inconfortable de conduire les étudiangssvune autonomie relative compte tenu du
contexte tres hiérarchisé des filieres de soin. di#grents éléments pourraient expliquer les
dysfonctionnements relationnels observés depupplieation du référentiel de formation mais
reste insuffisants puisqu’ils ne concernent qu'ctear de la relation pédagogique : le tuteur.

A terme, cette premiére approche devrait nous gkrend’amorcer un travail collaboratif
entre tuteurs, formateurs et étudiants visant warenbnisation des pratiques et la responsabilité
partagée de former le praticien autonome, respémsaiéflexif attendu sur le terrain.
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Résumeé :
Prescrite dans le cadre de la réingénierie deggtd@rgothérapeute, I'analyse de pratique fava
le développement d’'une posture réflexive chez di&mt et s’inscrit en rupture avec la pédaga
par imitation traditionnellement proposée par li@anc programme. L’appropriation de ce
innovation pédagogique engage le tuteur vers uméuton de son rble et de ses missiong
devient facilitateur et accompagnateur des sitnatid'apprentissage proposées a I'étudiant.
changement de posture s’opére autour des repréesastgue le tuteur se fait de son statut,
l'autorité et du pouvoir qu'il lui conféere. Ce prssus influence sa maniere d'étre, d’entrel
relation et d’organiser la relation pédagogique.tfavers du discours d’'une dizaine de tuteurs
travail se propose de mettre en lumiere la placd'aigorité instaurée par ces derniers dur
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'analyse de pratique dans l'objectif de déveloplzeposture réflexive et de fagonner l'identité

professionnelle des étudiants en ergothérapie.
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