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Avant-propos

Cadre de santé chargée de formation a I'InstituEaienation des Manipulateurs
en Radiologie Médicale, je bénéficie de 5 annéexmBrience professionnelle
dans l'accompagnement des étudiants vers la profesdisation. Notre
formation a fait 'objet d’'une réforme en 2012 pontégrer, conformément aux
accords de Bologne (1999) le processus LMD (LiceMaster Doctorat). Ainsi la
réforme met en relief une approche par compétenda notion de réflexivité est
posée comme incontournable visant I'émergence @aticien réflexif. En
Master 1 notre mémoire exploratoire visait a com@re en quoi cette réforme
impactait les pratiques pédagogiques qui font Eolge prescriptions dans le
nouvel arrété de formation. Nous avons choisi @waiiler sur la formation
infirmiére, dont la réforme a eu lieu en 2009, pauoir un certain recul sur la
pratique sachant que les conceptions des dismosdiit tout a fait transposables.
En effet 'organisation du dispositif concernanfdamation des manipulateurs en
radiologie s’est largement inspirée du modele mmifar et plus globalement de
toutes les formations paramédicales intégrant |&OLK2e choix a été éclairé par
I'intérét d’une recherche qui bénéficie d’'un reetildonc d’'une approche critique

plus consistante.

Notre objet de recherche concerne donc les pegiglu formateur dans ce

nouveau dispositif ou s’inscrit un réel changentenparadigme de la formation.



Introduction

Ce travail de recherche trouve ses origines damsida en place de la réforme
Licence Master Doctorat au sein de la formationrnmtre. Cette réforme
curriculaire propose une professionnalisation deslignts via I'approche par
compétence pour I'émergence d'un praticien réflegif autonome. Notre
recherche s’intéresse au role du formateur degaiis réforme qui s’inscrit dans
un changement de paradigme. Notre contexte s’sd#ére a relever les
changements emblématiques de cette réforme impligudésormais les
universitaires et le conventionnement obligatoireurp I'obtention du grade
licence. Dans un premier temps un détour conckpéusous permettre d’étudier
les concepts de professionnalisation et de prafesalité contextualisés dans la

formation d’adulte pour ainsi comprendre la prof@ssalisation des formateurs.

Aussi I'approche par compétence et la réflexigib@t abordées pour essayer de
comprendre comment adapter les méthodes pédagsgpur s’inscrire dans
cette nouvelle approche. Enfin la notion d’acconmasigent est étudiée car c’est

une posture marguée dans le réle du formateur.

Notre méthodologie de recherche s’inscrit dans ajjgroche a prioriste et nous

proposons deux réponses provisoires que nous atmisonter au terrain.

Notre enquéte se concrétise autour de deux apgsodts’agit par les entretiens
semi directif de recueillir les propos des intewes autour des pratiques
pédagogiques, de la réforme et des perspectives.guestionnaires nous ont

permis d’ouvrir notre enquéte au niveau national.

L’analyse des données nous ont permis d’interréggehypothéses et de relever
une professionnalité du formateur qui differe et darmation initiale qui est

désormais inadaptée.

Nous présenterons pour finir les réflexions pratessselles qui s’organisent

autour de ce travail ainsi que les limites. Notreppsition est en faveur de



I'’émergence d’un ingénium de I'accompagnement ptdemede valoriser le réle

du formateur.



|. La problématique et les hypotheses

Les formations paramédicales (infirmieres et mdaijeurs en radiologie entre
autres) ont vu leur fonctionnement bouleversé parréingénieries de formation
en lien avec I'application des accords de Bolodtre effet en 1999 ces accords
ont permis de contractualiser la notion de parcoarsmun qui tend a donner une
certaine lisibilité des diplomes au sein d'un eowitement Européen de
I'enseignement Supérieur. Il s’agit alors de norsealles niveaux d’étude selon
le principe du LMD : Licence Master Doctorat. Largmective ainsi offerte
consiste non seulement en la mobilité des étusliantsein de 'Europe mais
aussi a favoriser leur intégration dans le mareh&alail européen. Il s’agit dans
un second temps d’une forme de reconnaissancdesdai@ niveau d’étude (trois
ans) qui ne donnait pas d’équivalent licence ag s@iversitaire. Ce processus de
Bologne devrait aussi permettre une mobilité ifitrere permettant par exemple
a un étudiant infirmier d’intégrer la formation niyamateur en ayant validé
certains enseignements communs. Nous retrouvonsdiiBidée de réorientation
intéressante pour les étudiants voire de poursi@ieide vers un niveau Master.
Du référentiel d’activités au référentiel de forrnaten passant par la genése du
référentiel de compétences ['universitarisation aetp non seulement les
programmes de formation mais aussi les acteura erdfession. A propos de
'usage du mot universitarisation R Bourdoncle veléne dimension symbolique
opérante de transformation de la formation prideselle par I'Université
(Bourdoncle, 2007).



La formation au dipléme d’état d’Infirmier, integrt la Réforme LMD, répond a
larrété du 31 Juillet 200¢modifié par I'arrété du 26 Juillet 2013).Dans les
annexes de cet arrété se trouvent le référeriéietidtés qui met en perspective
un référentiel de compétences qui in fine donndesai un référentiel de
formation. Le référentiel d’activité a pour vocatiale décrire les activités du
métier d'infirmier intégrant de multiples dimenssooncomme [lanalyse,
I'organisation, |'évaluation des soins sans omettespect préventif et de
formation (Annexe 1 p45). Partant de cette listactivités, les compétences

nécessaires pour réaliser ces activités ont eréec

Ainsi le référentiel de compétence infirmier se lohéc en 10 compétences

(Annexe 2) :

- Compétence 1 : Evaluer une situation clinique @létun diagnostic dans
le domaine infirmier.

- Compétence 2 : Concevoir et conduire un projebitesgnfirmiers.

- Compétence 3: Accompagner une personne dans lisati&m de ses
soins quotidiens.

- Compétence 4: Mettre en ceuvre des actions a \dsgmnostique et
thérapeutique.

- Compétence 5 : Initier et mettre en ceuvre des sajnsatifs et préventifs.

- Compétence 6 : Communiquer et conduire une relatars un contexte
de soin.

- Compétence 7: Analyser la qualité et améliorer prtique
professionnelle.

- Compétence 8: Rechercher et traiter des donnémespionnelles et

scientifiques.

'Ministere des Affaires Sociales et de la Santé Recueil des principaux textes relatifs a la formation
préparant au diplome d’Etat.



- Compétence 9 : Organiser et coordonner les intéorensoignantes.
- Compétence 10 : Informer, former des professionge®rmation.

Il apparait clairement dans les textes ainsi eslogue la philosophie de la
réingénierie de formation repose sur l'approche f[srcompétence et la
combinaison du savoir par pallier progressif quirnpet d’atteindre cette
compétence. Une fragmentation didactique (Coursidftagix, Travaux Dirigés,
Temps Personnel Guidé, Unité d’Intégration) etriaique réflexive, entre autres
analyses de pratique, accompagnent ['étudiant daos parcours de

professionnalisation pendant 3 années.

Dans l'ancien référentiel (de 1992 a 2009) la notiale praticien réflexif ou

encore de pratique réflexive n’est pas clairememmeée. Le formateur est donc
amené a pratiquer cette activité pédagogique damt sait pas circonscrire les
limites par manque d’appropriation. Par ailleursusiopouvons aussi nous
questionner sur le role des terrains de stage lpsquels la réflexivité est encore
une notion bien plus abstraite. Au-dela de la nsa@ttechnique de la réflexivité a
quel moment doit-elle étre mobilisée ? Il s’agiéila d’'un questionnement qui
garde une place entiére et qui peut étre matéFialissein du projet pédagogique
qui donne des orientations pragmatiques la ouelet®$ de lois semblent un peu

évasifs.

L’ensemble des acteurs, formateurs, tuteurs et agmgms sont impactés par ce
changement a différents niveaux. Notre objet dberxhe concerne les pratiques
du formateur dans le nouveau dispositif nous noeistrerons donc sur le

changement du point de vue du formateur.

Le formateur participait a ce qu’on appelle lesanien situations professionnelles
sur le terrain. Cette mise en situation professetiarconsistait a évaluer I'étudiant
au décours d'une prise en charge d'un patient au cden exercice réel. Le

binbme formateur et tuteur participaient ensembleetde évaluation normative



pour I'obtention du Dipléme d’Etat. Symboliguemea®tait la seule possibilité
pour le formateur de participer a une évaluatiopliguant le patient.

En effet, au sein du nouveau référentiel, le faitné plus évaluer une pratique a
un instant t peut paraitre frustrant a la fois pleuformateur qui n’intervient plus
au chevet du patient et donc au contact d’'unetééati pour le tuteur, I'absence
d’intervention directe dans la certification (é\aion et note obtenue). Le tableau
ci-dessous présente une étude comparative du nouwgésentiel et de I'ancien

afin de visualiser le changement.

Tableau synthétique (Master 1 Forse Zerroukhi Ey@mntant le contenu des deux

arrétés (étude comparative)

Thématigue ou ltem Arrété de 1992 DE Arrété de 2009 DE

Approche Alternance | 2240h cours théoriques 2100 h cours théorique

[72)

2380h stages cliniques| 2100h stages cliniques

Certification Contréle continu et Validation par
épreuves de DE acquisition crédits
progressifs
Validation Mise en  situation Plus d’épreuve
professionnelle pratiques mais analyse

(formateurs et tuteurs) | de la pratique

Outil alternance Feuille de stage avedortfolio (approche
note compétence)
Dipléme DE (3ans post bac) DE (bac+3) avec grade
licence
Programme de 160 H Sciences 255 H Sciences
Formation humaines Humaines
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Ce tableau tente de faire émerger les principaangéments de la réforme en
comparant les deux arrétés (1992 et 2009). Noemaas que les modalités de
certification et de validation sont modifiées. Ligzalités de la formation sont
clairement I'émergence d’'un praticien réflexif at dimension universitaire est

présente (ECTS, grade licence).

La validation des stages implique maintenant daneouveau référentiel un
investissement formalisé des formateurs puisqudsticipent directement a la
validation du stage, a contrario dans I'ancien netgtuteur validait le stage par
I'obtention d’'une note sur vingt. L’enjeu est mainant tres différent car le stage

n'est validé que si les conditions suivantes semtplies:

- Avoir réalisé la totalité du stage, la présence chaque stage ne peut étre

inférieure a 80%du temps prévu (dans la limiteadigdnchise autorisée).

- Avoir analysé en cours de stage des situationgtatitas rencontrées et en
avoir inscrit les éléments sur le portfolio. Cettalidation implique
essentiellement et directement le formateur au sBun face a face

pédagogique.

- Avoir mis en ceuvre et validé les éléments des ctenpés requises dans une

ou plusieurs situations (en immersion clinique).

- Avoir validé la capacité technique de réalisati@s dctes ou activités liés au

stage effectué.

Les roles des acteurs semblent ainsi completemedistribués avec la
réingénierie de formation. D’une part nous obsesvon changement indéniable
dans I'évaluation qui, avec I'approche par compegerdevient progressive et
d’autre part I'implication des acteurs est objestnent contractualisée et pose les
jalons d’une collaboration terrain et Institut grguve un sens dans l'articulation

de l'alternance intégrative.

Notre cadre contextuel s’attardera a présentesfoditif.



L’obtention du grade Licence implique de fait umeentionnement des Instituts
de Formation via le ministere de la Santé car Kidrsité délivre le grade Licence
et la DRISC3%e diplome d’Etat. Ce process est trés complexeit@st sensible

d'un point de vue politique, stratégique dont legeex a cette étape de notre
travail nous dépassent largement. Nous pouvormoser les grandes lignes de la

contractualisation.

Les domaines d’enseignements dits contributifs (8cle commun
d’enseignements académiques comme les sciencesinasnaont sous la
responsabilité certificative de I'Université. Eretfles universitaires ont un droit
de regard sur les enseignements dispensés essagtiurs qui enseignent au sein
de ces unités d’enseignements. Par ailleurs il$ Bgitimes pour nommer un
enseignant disponible et pertinent dans la dis@plpour dispenser cet
enseignement. Toutes ces données font I'objet ddoméractualisation au sein de
la convention tripartite (Université, Région etusture hospitaliére a laquelle est
rattachée I'Institut de Formation en Soins Infirrs)e

Nous avons abordé les éléments qui alimentent tadgane du changement
annoncé par le nouveau programme LMD. Ce changemgdcte a tous les
niveaux du programme de formation, du contenu aét®sid’enseignements, de
la certification, du role des acteurs du partemada sein de l'alternance

(formateurs, tuteurs et compagnons).

Nous nous interrogeons sur le réle du formateursdan tel contexte aux

injonctions multiples concernant la réflexivité, riv@ble levier de

*Direction Régionale Jeunesse et des Sports et de la Cohésion Sociale
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professionnalisation, 'accompagnement pédagodiplus en retrait que dans son

réle transmissif). En somme nous pouvons poseaguestions suivantes :

- L'universitarisation et la professionnalisation stituent elles deux
approches dichotomiques ?

- Comment le formateur peut-il intégrer la pratiqedexive exigée par le
nouveau reférentiel dans les pratiques pédagogijues

- Quel réle pour le formateur accompagnateur au deidispositif intégrant

un partenariat Universitaire ?

Nous choisissons de retenir comme question de dépaéflexivité mise en

perspective avec le travail du formateur

« En quoi l'obligation d'usage de la réflexivité mdale nouveau référentie

entraine-t-elle un changement de travail pour tenedeur ? »

Notre phase exploratoire du Master 1 nous a pednisfaire évoluer notre
questionnement. Nous avions réalisé des entretens directifs aupres d’'une
Directrice  d’IFSI(Institut de Formation en Soinsfilmiers) et auprés de
formateurs. Notre méthodologie a postériori partiitne question de départ
autour des pratiques pédagogiques du formateurpl&Ese exploratoire nous
avons choisi d'interroger une Directrice d’Institde Formation en Soins
Infirmiers parce qu’il s’agit la d’'un acteur pripel dans la réflexion concernant
I'application du nouveau programme et des oriemtatichoisies au sein d’une
équipe de formateur. Dans un méme temps notre @iest porté sur I'intérét
d’interroger deux formateurs pour envisager leusimnement face a cette

nouvelle approche par compétence dont la réflexem fait partie intégrante.
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Moliner, Rateau et al définissent I'entretien comume communication qui se
contractualise autour d’'un échange dont I'objejpesalablement posé (Moliner,
Rateau et al, 2002)

Le contexte de l'entretien doit réunir des condisiofavorables permettant
I'expression de linterviewé. Ainsi I'entretien déémené avec au préalable les

éléments incontournables suivants :

- Se présenter en tant que sujet et présenter I'dbj&t recherche
- Instaurer un climat de confiance (conditions fattea a I'expression de
l'interviewe)

- Respecter l'anonymat et proposer un acces éveametit a la

retranscription

La question de départ met en perspective la nal®mmouveau référentiel, le

travail du formateur et le niveau d’appropriatianmincipe de réflexivite.

I nous a semblé intéressant d'interviewer, damsphase exploratoire, une
Directrice d’Institut de Formation en Soins Infiemé parce qu'il s'agit la d’'un

acteur principal dans la réflexion concernant llaggtion du nouveau programme
et des orientations choisies au sein d’'une équgéotmateur. Dans un méme
temps notre choix se porte sur I'intérét d’'inteepgleux formateurs, en phase
exploratoire, pour envisager leur positionnementefa cette nouvelle approche

par compétence dont la réflexivité en fait paritégrante.
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Notre méthodologie de recherche exploratoire Sueieers une approche
gualitative car il s’agit de recueillir les poirds vue des acteurs participant au
dispositif.

La construction du guide d’entretien interrogetaies indicateurs au sein de la

question de départ.

En faisant émerger la notion de changement noassalhterroger I'approche par
compétence et le principe de réflexivité. Nous riatgeons aussi les pratiques
pédagogiques et la posture du formateur. En defi@ernous questionnons la

posture professionnelle acquise avec ce nouvepodiig de formation.

Apres une premiere prise de contact téléphonieserdndez-vous ont été pris en
fonction des disponibilités de chacun. Avant chadguoierview nous avons
annoncé notre theme de recherche et nous avonge dasoonfidentialité et le
respect de I'anonymat. Les entretiens ont été @irég et retranscrits dans leur

intégralite.

Apres une retranscription intégrale, nous avonksgtane analyse descriptive et
interprétative qui a fait I'objet du travail exp&doire en Master 1. Nous avons fait
le lien entre réponses obtenues et les indicatgmsés dans les phases

conceptuelles et contextuelles.

Nous reprenons ici les caractéristiques des irdesms.

13



Répondant 1 = Directeur IFSI A avec 7 années d’digeeen tant que formateur.

Directrice d’IFSI avec une équipe de 30 formateumgron.

Répondant 2 = Formateur 1 avec 10 années d’expérien tant que formateur
IFSI A

Répondant 3 = Formateur 2 avec 14 années d’exjgérien tant que formateur
IFSI A

+ Un changement perceptible

Les interviewés s’accordent a dire qu’il s’agit m'ehangement important
voire méme «’'un changement de paradigme totalpour R2 et de
changement «de posture du formateur, la fonction, la plus-vablens un

dispositif de formation professionnebeour R1.

A la lumiére de ces propos nous pouvons nous agerrsur I'impact de ce
changement qui semble beaucoup plus systémiquegsimple relation de
changement de travail du formateur. En effet nawods nous interroger sur
I'environnement de la formation professionnelléegbartenariat Universitaire,
car méme s’il faut reconnaitre que l'acquisitiongtade Licence est un atout
incontestable en terme de reconnaissance socidke fdemation, cependant
comme le souligne les propos de R1lle<pas dans I'Universitarisation a
beaucoup changé la donne et repositionne les péeséle responsabilités

des uns et des autres

Cet aspect un peu sensible comme le souligne mié&neriewée peut avoir un
impact direct sur la professionnalisation et lacelalu formateur dans le

dispositif.

En effet elle souligne I'implication de l'univet&iau sein des enseignements
contributifs mais dans le méme temps tire la stiartBalarme sur les dangers
d’'une philosophie Universitaire a son paroxysmé&i«a formation reste en

Institut de Formation et n'est pas phagocytée pamiversité on évolue
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véritablement vers une professionnalisation desnédeurs dans une visée

d’accompagnement a la professionnalisation desigtisl »(R1)

+ Un changement qui impacte les pratiques des fourmte

Pour R1 il s’agit «de se ressaisir des TD pour mettre en situatioréléments
cognitifs que les académiciens apportent aux énidiat vous allez stabiliser les
contenus et les connaissances en lien avec lestisitig professionnelles Les
formateurs interrogés s’accordent a conforter cangbment de posture qui
s’inscrit plus dans 'accompagnement au sein desdns proposees pour mettre
en scene des savoirs dans des situations au saimodalités de type travaux
dirigés ou travail personnel guidé.

Les situations proposées sont plurielles et impoaerformateur d’étre dans une
posture d’accompagnateur et non plus dans le maldele transmission classique
et ce n'est pas sans poser quelques questionnemaxtsterviewés il faut
savoir vivre sa frustration...il faut que tu abandesn.il ne s’agit pas de refaire
ce que le clinicien fait...il faut construire desusitions pédagogiques auprés des
étudiants...pour leur faire intégrer une posture pesionnelle ! skes formateurs
évoquent le fait de savoir s’extraire pour accommgagl’étudiant dans la

construction de la compétence et le transfert plesdians d’autres situations.

Par ailleurs les propos des interviewés remetterguestion les compétences du
formateur et sa capacité a mobiliser de nouvetbespétences d’accompagnateur
dans le dispositif. Marc Nagels (Nagels, 2011)mdefa compétence d’un point de
vue intrinséque et extrinseque qui pose un jugensentla performance et
ainsi R1 affirme qu’elle a rencontré des niveaux codenpétences qu'il fallait
développer et accompagner ils se percoivent comme incompétents des lors
gu’'on est en train d’annoncer qu’'on est dans unngement, ils le vivent comme
si on disait que ce qu’ils faisaient avant n’étpds bon ! mais ce n’est pas le
propos»Nous pouvons donc noter I'importance de cette dgiom extrinséque en
terme de jugement qui n'est pas forcément simplacagepter si on en croit le

15



nombre de formateurs qui ont préféré partir sachatilt est difficile de faire une
corrélation exclusive entre départ et applicatian rbuveau programme( 15

départs sur 30 formateurs en I'espace de 4 ans)

La réflexivité est sans aucun doute une des notésqurincipales soulignée par

les interviewés.

Cette approche est qualifiée par les interrogés gas forcément simple pour le
formateur» car «l faut lacher prise» conforte I'idée selon laquelle le formateur
doit s’extraire de sa posture habituelle pour aloua singularité du récit de
I'étudiant. En effet nous retrouvons cette idée admtractualisation dans la
méthodologie de I'entretien d’explicitation propesgar Armelle Balas Chanel
(Balas Chanel, 2013) qui propose une posture bikavie du formateur pour

accueillir les propos de I'étudiant sans jugement.

Les interrogés font une corrélation entre réfleéivet esprit critigue dans la
perspective d’'une professionnalisation qui faitreo& la profession en terme de
pratiques. En effet, habitués comme le souligndigplei Perrenoud(Perrenoud,
1998) a prendre sa pratique comme objet de réfiexes étudiants seront a méme
capable de «@analyser et réajuster leur pratigue en permanenatoac améliorer
leur pratique future et aussi remettre en queskemnpratiques de leurs ainésCe
dernier point pose question au formateur sur Igraéon de cet esprit critique
dans une équipe de professionnels dans un conitéstgénérationnel intégrant la

problématique managériale sous-jacente ...

Nous pourrions nous poser la question de l'intqu&t le formateur puisse prendre
€galement sa propre pratique comme objet de réfiexion seulement pour
s’approprier la démarche réflexive mais encore @onéliorer les pratiques et se
situer au sein de ce dispositif en tant qu'accompseyr.

La démarche exploratoire nous permet de formulérenguestion de recherche

intégrant I'idée de partenariat universitaire etlie de formateur dans la réforme.

16



Nous la formulons en ces termes :

En quoi la réforme des études Infirmieres (LMD) impique-t-elle un
changement de professionnalité du formateur dans uncontexte de

partenariat Universitaire ?

Les hypothéses sous-jacentes sont les suivantes

Hypothese 1 :

L’intégration des accords de Bologne et la contralctation avec I'Université en
redéfinissant les périmétres de chaque acteur déorfaation impactent la
professionnalité du formateur en IFSI désormaisoruagnateur au sein du
dispositif.

Hypothese 2 :

La réforme LMD appliguée au programme Infirmiempiique que le formateur
trouve sa place en tant qu'accompagnateur dans fdecegsus de
professionnalisation adoptant une autre postueedi€approche par compétence

et la réflexivité.

Hypotheése 3 :

La reforme LMD au sein du programme Infirmier etamoment I'approche par
compétences du nouveau référentiel et la réflexivihpactent les pratiques
pédagogiques du formateur qui font I'objet d’'unenfalisation dans le projet

pédagogique.

Nous choisissons de ne retenir que les hypothésts3lcar I'hypothése 2 est
parente de I'hypothéese 1 valorisant la professititéndu formateur. L’hypothéese
3 apporte un élément nouveau dans le sens ou iséesur la place que peut avoir

le projet pédagogique dans la formation.
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Il. Cadre théorigue et contexte

Notre cadre contextuel interroge la formation LMBpés I'arrété de Juillet 2009
qui donne prescription en termes d’'ingénierie denédion, du réle des acteurs
ainsi que des conditions du conventionnement Usitare. Il donne aussi

quelques éléments sur le contenu du projet pédagegi

Notre cadre conceptuel va enrichir notre questiorerg en étudiant les concepts
de professionnalité, d’universitarisation, de cotepée et d’accompagnement.

Nous l'avons percu au cours de notre phase de @ratisation le changement
s'invite a la réforme des études d’infirmieres. glite curriculum fait désormais
'objet d'une approche structurée autour d'Unitésendeignements qui
appartiennent a des domaines de savoirs. Certaimsides de savoirs sont dit
contributifs préfigurant un socle de base commuacales autres professions
paramédicales qui rentrent aussi dans le procédsDs Les unités d’intégrations
permettent de construire des situations professitesau cours desquelles les
étudiants vont mobiliser les savoirs issus destanitenseignements dispensées,

ces dernieres représentants les prés requis incoatues.

La certification et I'obtention du dipldme d’Etatahdent l'acquisition de 10
compétences qui s’acquierent sur les 3 ans. Lepé&mmces font I'objet d’'une
validation clinique (compétences au sein du padjfolet théorique (unités
d’enseignement et d’intégration).En effet I'appregbar compétence respectant
les étapes comprendre, agir et transférer s’appdehar I'évaluation d'un
processus dont la réflexivité reste un élément Bléus pourrions, dans une

perspective synthétique, dire que nous passong g@dagogie d’enseignement
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par objectif a une pédagogie d’apprentissage amecapproche par compétence.
Au-dela du curriculum, les rbles des acteurs dadte¥nance intégrative
(formateurs, tuteurs de stage et partenariat usiteie) fait I'objet d’une
prescription positionnant notamment le formateunce un accompagnateur au
sein du dispositif dont la finalité est I'émergerced’'un praticien réflexif,
responsable et autononyg(Arrété de Juillet 2009, Annexe 3 p71)

Enfin le grade licence est obtenu apres une cdnatigation avec I'Université et

la signature d’une convention.

Le décret n° 2010-1123 du 23 septembre 2010 redale# délivrance du grade
licence expose a minima les modalités de contrhsati@n dont nous repérons

ci-dessous quelques extraits :

«Art 2- L'organisme chargé de la formation menanix ditres ou diplédmes
figurant en annexe du présent décret, ou une peesanorale mandatée a cet
effet, conclut une convention avec une ou plusienigersités de I'académie et la
région....Cette convention précise, notamment, leslitons dans lesquelles la
ou les universités contribuent aux enseignemeriteréle dans les structures de
formation et les modalités de participation deseggisants-chercheurs aux Jurys
d’examens. Elle détermine également les condititnta participation de la ou
des universités aux dispositifs internes d’évatwatconduits par I'organisme
chargé d'assurer la formation et les modalités amstitution d’'une instance

mixte chargée du suivi de I'application de la cami@n. » 3(p 23)

*Arrété du 31 Juillet 2009. Ministére des Affaires Sociales et de la Santé Recueil des principaux
textes relatifs a la formation préparant au dipléme d’Etat et a |’exercice de la profession.
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Le texte |égislatif donne le cadre du conventionaeiruniversitaire notamment
en terme participation de [l'université aux enseimgests et au dispositif
d’évaluation voire de certification (présence emmpussion d’attribution des
crédits).Cette convention est indispensable pattribution du grade licence. La
signature de la convention est directement liéa prise en compte des aspects
budgétaires de rémunération des acteurs de cenpaske et des conditions

d’interventions de ces mémes acteurs.

Les conventions de partenariat et d’objectifs tablies de fagon tripartite entre
le ou les CHU, établissements supports des InstiteatFormation, l'université et
le conseil régional. Le Conseil régional financeuppartie les études dans le
cadre de la formation paramédicale initiale darfofrmation infirmiére fait partie

intégrante. L'importance du nombre d’Instituts denfation sur la région Rhéne
Alpes (18 Instituts) a favorisé la création d'unogpement de coopération
sanitaire afin d’harmoniser et de simplifier le n@ipe d’organisation de ce
partenariat. Ce Groupement de coopération sanigiiepulsé une mise en
commun d'accés aux services cliniques (cartograplds lieux de stage et
structuration des services cliniques et des pascdeiistage).

Le projet pédagogique est a la fois une obligatoncernant les agréments des
Instituts de Formation (agrément accordé par lesebrRégional tutelle du
ministere de la santé) et aussi un fil rouge corargr I'organisation de la
formation. Il doit faire I'objet d’'une présentatiosu conseil pédagogique de

I'organisation de la formation par année.
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Nos hypothéses interrogent, entre autres variadesprofessionnalité des
formateurs intégrant dans leurs pratiques les ekg® du nouveau curriculum
visant a faire émerger des professionnels donosiipnnement concret est celui
d’'un praticien réflexif. Notre étape conceptuelke nous permettre d’'étayer cette
notion complexe de professionnalité, intrinsequembée a la notion de
professionnalisation, pour ainsi comprendre |la ssmiee adaptation des activités
du formateur aupres des étudiants dans ce nouvaadigme de formation. Un
état des lieux de la littérature nous a permis eteqvoir combien le concept de
professionnalité se nourrit d’approches plurivoguesbigués et contextualisées
(Bourdoncle, Mathey Pierre, 1995). Partant d’'uridnigue contextualisé au sein
de la « professionalita » industrielle il s’agit demprendre les tensions qui
émergent entre professionnalisation et professidgartalles qu’elles s’articulent
au sein des meétiers adressés a autrui et pluscydentement le métier de

formateur.

Comme nous le relate Bourdoncle et al (1995) ldegsionnalité est a I'origine

empruntée au terme italien de « professionalitaub gnvoie a I'activité

industrielle lui conférant des contours en termescdmpétences techniques et
organisationnelles insistant aussi sur la notionspécialité. Les organisations
syndicales se sont stratégiqguement emparées dencept de professionnalité
pour fédérer les ouvriers a des fins de modificetistructurelles de I'organisation
sociale du travail et donc de I'entreprise (Barl€82). La « professionalita » est
ainsi donc définie comme un ensemble de capacdés,connaissances et
d’expériences permettant de rassembler les ouvp@us former une unité et une

efficience dans les actions de revendications eudss entreprises.
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L’appropriation francaise de la « professionalitiemte de faire émerger la notion
de changement dans le contexte professionnel agomment un modéle du
travail (modele industriel récent) qui s’inscrit empture avec le précédent car
emblématique concernant le développement des tadbek polyvalence et enfin
comme le souligne Aballé§Bourdoncle, Mathey 1995 p 142) les métiers sont
morts. L'ouvrier de métier est une figure du paseé..que l'on attend
aujourd’hui d’'un ouvrier, c’est qu’il soit autonomgolyvalent, maitrisant un
certain nombre d’interfaces d’'un processus de pobida, la qualité, la sécurité,

la gestion... »

Nous pouvons souligner qu’évoquer la professiotgtiermet d’évoquer le
changement inhérent a la professionnalisation soatet c’est aussi remettre en
perspective les rapports gu’entretiennent les coemgés, la qualification, le
travail et questionner I'évolution de ces rapports

Dans les finalités de la professionnalisation &mpaent des objectifs de
transformation des étres sociaux (Barbier, 2005gtteC injonction a la
professionnalisation prend racine au sein de nautstéconomiques et sociales et
la recherche flexibilité non seulement dans le neodd travail d’'une maniére
générale mais aussi dans I'environnement de ladtom La professionnalisation
est définie comme le développement de différentes actions et initiatireésrees

a une intention d’élaboration et d’actualisation dempétences’. La finalité
poursuivie consiste a mobiliser des compétencesr pgadapter a la
transformation de I'activité et ici plus concretarhkes activités de formations. La
compétence releve d’'une approche plurielle qui @ti¢ contextualisée en lien

avec I'objet dont elle traite et ne renvoie pasna notion conceptuellstricto

*Aballéa cité par Bourdoncle R, Mathey Pierre C. Autour du mot professionnalité. Recherche et
formation n°19 .1995

> -Barbier, J.M. (2005). Voies nouvelles de la professionnalisation. In M. Sorel et R. Wittorski (éd.).
La professionnalisation en actes et en questions. Paris : L’'Harmattan
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sensumais est la résultante d’'une sanction socialévishgelle ou collective.
Cette exigence sociale est prégnante dans l'adétéormation ou le réle du
formateur est clairement explicite et fait I'obgtine prescription au sein d’'une
alternance intégrative avec d'une part des compéterd’accompagnement
cliniques et pédagogiques fortement contractualiggdin la compétence est
intrinséquement liée a l'activité dont elle rendmue de la présence dans une
notion de performance. Cette exigence de résuhaisculte pas l'idée de
développement personnel qui s'integre dans le peusede professionnalisation.
Ainsi les formes concrétes de la professionnatisatans leur intentionnalité au
sein de dispositif doivent permettre dans une ap@systémique de dialoguer
formation, situation de travail et développementspenel. Ce positionnement
envisage d’inscrire la professionnalisation deséteurs dans un contexte global
en terme d’environnement (formation, éducatiomtteprise...) et surtout dans le
sens ou elle vise [I'émergence d'un sujet inscrdingd un collectif de

professionnels.

Les concepts de professionnalisation et de prafesalité sont mis en lien
positionnant la professionnalité comme une consgzpieintentionnelle du

processus de professionnalisation (Maubant, R@§41).

Ainsi la professionnalité est envisagée comméralité d’un processus qui rend
compte d’'un objectif sous tendu d’adaptation dugssionnel a un changement.
Nous l'avons percu dans la phase de problématisao changement est
important avec la mise en place de la réforme LMDOy@estionne le role du

formateur au sein du dispositif.

Lang (1999) propose de découvrir la professiotédalil formateur a 'aune de sa
pratique et plus globalement des activités pédagegi qu'il propose et I'analyse
gu'il porte sur ses activités. C'est aussi par dédn supposer que chaque
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formateur est porteur de théories implicites pédagaes qui se lisent en filigrane
dans ses pratiques et qui participent a la cortstru d’'une professionnalité.
Cette affirmation laisse penser qu'au-dela d’unebilisation de savoirs
professionnels prédéfinis qui vont guider le preocesde professionnalisation et sa
résultante il existe une notion importante qui estle de développement

professionnel et personnel.

Au sein de cette approche de la professionnalisdtiest fondamental d’évoquer
la notion de développement personnel (Wittorski,07J0 En effet la
professionnalisation est ainsi abordée a l'auneetfets de I'action dans le champ
de la pratique professionnelle, et les réles sutrands a I'action et son impact sur
le développement personnel. Devant le caractergs@olique de la notion de
professionnalisation et de compétences, 'autetigntel’idée du construit social
et de la démarche de jugement lié a la notion dgpétence.

«Les compétences relevent en réalité d’'un procedsoference, d’attribution,

de normalisation et en définitive d’un jugementiaoe®

Les savoirs (théoriques et pratiques) sont égaleameadysés par I'intermédiaire

des rapports qu'ils entretiennent dans la ruptura oontrario dans la continuité.

Les savoirs professionnels

Les savoirs professionnels sont mis en lumierensetos dimensions :

- Théorique
- Pratiques

- Techniques, procéduraux, empiriques

Pour définir les savoirs théoriques nous repret@nsoposition de Maubant

et Roger (2012) qui pensent la théorie non seulernemme un savoir

S.Wittorski, R. (2007). Professionnalisation et développement professionnel. Paris :L’Harmattan.
Extraits : p.50 a 64
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révélateur d’'un état académique mais valorisergidegprocessus intellectuel
intermédiaire qui permet de faire émerger un rapeoire théorie et pratique
s’inscrivant au-dela d’ «une conception d'une théorie de l'action faisant

appel principalement au comment éduquer ou comfoemer? »

C’est effectivement cette notion de réflexion strpeur l'action qui fait
I'objet d’un projet de formation qui n’occulte pksprocessus de construction
au détriment de I'objectif permettant au formatderse questionner sur ses

actions.

La dimension pratique symbolise une réponse a #it@¢eéextérieure que

Mialaret propose d’organiser selon trois niveaux :
-la réponse impulsive (action portée sans aucus)sen

-la réponse plus ou moins adaptée, efficace maimnée sur elle-méme

(reproduction de recette sans analyse réflexive)

- la réponse adaptée, réfléchie qui nécessitentarge activité psychologique
(pertinence des solutions apportées face aux isiist

Enfin les savoirs procéduraux renvoient a la notlerguides d’actions au regard
du diagnostic de la situation dans une finalité dpmive. Ces savoirs se
différencient des savoirs d’actions dans le sendsoteprésentent des routines,

une référence qui peut guider I'action contextélis

Concernant plus spécifiguement notre sujet nousepens le possible danger
dans les pratiqgues pédagogiques de faire usageaddtas, des reproductions
d’activités, qui peuvent étre contreproductives sddimaccompagnement de

I'étudiant dans le processus de professionnalisatio

’- Philippe Daubant et Lucie Roger, « les métiersétiukation et de la formation : une

professionnalisation en tensions » Revue internatéode pédagogie de I'enseignement supérieur,
28-1 2012, mis en ligne le 20 Avril 2012, conslété& Janvier 2015.p 8
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La notion d’'identité est étayée a la lumiére égdlution du travail ou les
activités prennent des contours plus fluctuanisipictent les organisations dans
la recherche d’efficience ges évolutions du travail s’accompagnent d'initias
visant & développer plutét des cultures d’orgari@at® .Les notions théoriques
qui définissent I'identité se construisent autourrapport entre le sujet, autrui et

I'environnement.

Devant I'exigence de flexibilité dans le monde davail et la recherche d’'une
alliance entre apprentissages et situation de itralaa professionnalisation
apparait comme une évidence pour le développemest cdmpétences des

individus dans des organisations de travail en timuta

Dans ces organisations, devant des adaptatiogsligres du travail prescrit,
I'activité est victime d’une reconfiguration institonnelle incorporant une idée
forte de contréle au détriment de la professiosadibbn qui elle revendique une

adhésion a une communauté de pratiques.

La professionnalisation fait I'objet de débats @ lien avec des pratiques
sociales intégrées et aussi parce gqu’elle revédrdiits statuts mis en exergue par
les travaux de recherche. Partant de ce constiEvent les significations parfois
contradictoires R Wittorski pose la question suiean la professionnalisation
releve d’abord d’intentions sociales, dans quetieaditions peut-elle devenir un

véritable enjeu et objet théoriqe>

La professionnalisation est ainsi envisagée selois tapproches qui relévent
toutes de« transactions identitaires sujet — environnemenDans un premier
temps le focus est positionné lintention des oig@tions qui propose des
dispositifs ('offre de professionnalisation), eiteu le développement
professionnel se focalise sur la demande indiViduet enfin la notion de

contractualisation visant a I'attribution d’une fassionnalité.

8Wittorski, R. (2007). Professionnalisation et développement professionnel. Paris : Le Harmattan.
Extraits : p.50 a 64

9Wittorski, R. (2008). La professionnalisation. Savoirs, 17, 11-39.
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Nous percevons ici les tensions qui émergent caacerplus particulierement
notre problématique car elle met en perspective desords de Bologne et
I'exigence politique de mobilité Européenne, laom€& du reconnaissance du
grade licence pour le groupe professionnel, lagasibnnalisation infirmiere et
par voie de conséquence le développement de lagsiohnalité des formateurs.
Ainsi l'offre de professionnalisation proposée aétudiants présuppose une
adaptation des activités pédagogiques et par caaséq du role, de la posture et

des activités du formateur dont la professionnaiedésormais autre.

Le formateur en soins infirmiers est un professemte santé qui a au moins une
expérience de quatre ans équivalent temps pleinnéa de soin (Arrété du 18
Aot 1995 relatif au dipldme de cadre de santéjjeta réussi le concours
d’entrée a I'école des cadres pour se former aueméé cadre de santé. Cette
formation vise a former les managers de proximitéieités de soins mais aussi
les formateurs en Institut de formation paramédichh formation dure 9 mois et

est sanctionnée par I'obtention du dipléme cadre.

Formation initiale et curriculum prescrit

L’annexe 1 de I'arrété concerne la présentatiogutuculum prescrit. Nous nous

arréterons sur les prescriptions du module de fboma

Le module de formation appelé module 5 définissane <«fonction de
formation» (Arrété de formation Annexe 1) donne des origma en termes
d’heures (150 ou 180 heures), de contenus de farnsatet d’objectifs

pédagogiques tres opérationnels.
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En effet un volume de 150 h est alloué a ce modtlen stage de 3 semaines
permet de confronter les apports théoriques en msioreen Institut de formation

au contact de formateurs en exercice.

Nous reprenons les objectifs généraux ci-apresmaitriser les méthodes et les
techniques pédagogiques. Identifier les besoinfoanation des étudiants et du
personnel, mettre en ceuvre les actions de formawmessaires. Participer a la
formation des étudiants et du personnel. Organisgiconditions de réussite de la
formation. Evaluer les résultats. Acquérir les ttde gestion financiere et

matérielle des actions de formation(Annexe 1 Module 5)

bY

Il est & noter que ces objectifs sont tres gérsdesliet gardent une place
importante a I'ingénierie de formation (initiale @intinue), son reporting et son

efficience.

Par ailleurs les quelques lignes qui livrent lesteous des enseignements traitent
beaucoup plus d’'ingénierie de formation (cadreslégji, gestion de la formation,
organisation et dispositif) que de pédagogie (cptscet principes fondamentaux,

démarche, méthode et modele).

Force est de constater qu'il existe un écart ingmarvoire un hiatus entre la
prescription du nouveau référentiel de formatiortanonent en lien avec la
formation par compétence la réflexivité et I'émerge du praticien réflexif et la

formation actuelle des formateurs qui est encqueésentée par I'arrété de 1995.

Il faut aussi reconnaitre que chaque formateuragielen fonction de ses besoins
par le biais de la formation continue qui restdawier d’action pour faire face a

ce changement important. Par ailleurs certains dtgors ont aussi un parcours
universitaire en sus ce qui leur permet d’étoffiee professionnalité qui tente de

s’adapter aux préconisations de la réforme dertadton infirmiere.
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Anne Jorro définit la professionnalité émergentanim® « la construction

renouvelée d’'un soi professionnel pour les acteuisont déja une expérience »
(Jorro, 2014 p .241). Cette idée de renouvellemarite de développement
professionnel prends sens au sein de notre suj@téatablement pour s’adapter
au changement le formateur a besoin de renouvetesalvoirs pluriels. L’'auteure
insiste sur l'idée que le concept de professioaémergente valorise le
processus au-dela d’'une intentionnalité c’est-a-dque la transformation

professionnelle a autant d'importance que sa fiaddi professionnalisation.

La professionnalité est une finalité du processeipbfessionnalisation qui est
fortement impacté par la notion de changement. Gangement peut étre
d’'origine extrinseque (contextuel, institutionnet sociétal) ou intrinseque
(compétences professionnelles, développement piofesel). Concernant nos
hypothéses nous mesurons l'impact de la Réforrmgomiction au changement a
la fois extrinséque et intrinseque permettant aun&beur d’évoluer vers une
professionnalité émergente. Ce développement miofasel permettra au
formateur d’accompagner les étudiants avec undir@t@ curriculaire qui vise

I'’émergence de futurs praticiens réflexifs.

L’approche par compétence dans le nouveau disps&itscrit en rupture avec la
pédagogie par objectif de I'ancien référentiel. dampétence est donc la pierre
angulaire qui guide les actions du formateur notaminau sein de la pratique

réflexive ou il s’agit de rendre explicite I'implte dans l'action.
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La littérature évoquant le concept de compétenteusoque concernant la
complexité du sens qui lui est accordé le rendiat, fpolysémique et méme in
fine peu conceptualisé (Ardouin ,2015).Par ailleens fonction du champ
disciplinaire dans lequel il s’inscrit la notion deompétence revét une
signification différente. En psychologie le concegt érigé comme une rupture
avec le modele behavioriste marquant ainsi unerigalion du sujet acteur de la
situation et de la cognition véritable guide detian. L’histoire et la philosophie
de I'éducation expliquent le modéle de la compéeacla lumiére de la
postmodernité. La modernité correspond a une peripd va de la Renaissance
aux années 70 symbolisée par un changement deigramdt I'émergence de la
post modernité. La modernité désormais révoluerisda raison comme valeur
universelle car «l ne s’agit pas d’élever 'ame des sujets versuDieais de viser
une éducation & la raisos®. JF Lyotard s'attarde sur le passage de la magerni
a la post modernité et la notion de rupture. Ceffpure s’exprime par la fin des
« grands récits » qui représentent désormais pogeacontextuelle. Le savoir
n'est plus une fin en soi, depuis l'ere industdelhous assistons a une
mercantilisation renvoyant le savoir a I'état dunensaction dans une
perspective de productivité. Lyotard insiste simportance des savoirs dans la
société post moderne mais releve désormais le atodstla valeur marchande
auquel on l'associe reflétant d’'une maniere pluségdéle une nouvelle définition
du lien social et de la société (JF Lyotard, 1978lnsi compétence et
performance entretiennent des liens étroits etqmedbis arrivent méme a se
superposer (Ardouin, 2015) invoquant méme la notam performativité
(Lyotard, 1979).

Dans le champ des sciences du travail, dans urexienbu I'entreprise est
soumise en concurrence ou productivité et adaptatont inévitables, le

développement des compétences et I'efficience ssete de guider les actions

Y Lyotard cité par Gilles Boudinet, Philosophie de I'Education Séminaire MARDIF Février 2016
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des managers. Nous assistons dans les entreprised’éndergence
d’environnements capacitants. L'environnement cigai; bien au-dela d’'une
organisation apprenante est une organisation gdiosee les moyens de déployer
les compétences permettant ainsi de mettre ensetea actes les capacités pour
les ériger au rang de capabilités les capacités relevent d’'un savoir-faire
guelque- chose les capabilités du fait d’étre ersure de faire quelque-chose ;
elles sont donc un pouvoir d’étre et de faire. »(fa@u-Oudet, p10). L’approche
de T Ardouin donne une intelligibilité au concepé adompétence en le
positionnant dans un continuum entre théorie etiqua rendant possible la
performance. La performance est ainsi le résultentifiable et visible d’'une
action permettant de mettre en lumiére la compétergroupant des savoirs

pluriels mobilisés en situation.

Schéma 2 : La compétence et les termes associ@srgTArdouin, Les capacités

de l'organisation par les compétences individuellesollectives et

organisationnelles)

La compétence et les termes associés, Ardouin (2004)

Savoirs Performances
Connaissances

Théorie Pratique

Capacités Schémes

Analyse de proposition de T Ardouin

Cette proposition de I'Auteur a le mérite de valerila nuance importante entre
les ressources ou capacités qui possedent un antnégrique alors que les
schémes d’action et la performance restent lesitsmabjectifs dans I'action de

la compétence. Les schemes d’action sont ici entgsua la théorie Piagétienne
(Ardouin, 2015) ou ils structurent I'action valaid les invariants transposables

d’une situation a une autre.
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Notre objet de recherche se contextualise dansappeoche de la formation

d’adulte et I'organisation curriculaire de la réfa Licence Master Doctorat. La
réforme curriculaire en éducation est porteuseldgmgements importants guidés
par une approche par la compétence dans les progranP Jonnaert en citant
Braslawski (Jonnaert, 2006 p 11) met en exergugdieds de convergences dans

les réformes éducatives dans le monde :

- Une volonté de prendre en compte la souplesse steulzture
- Un objectif de développer les compétences
- Objectif systémiques : pratiques interdisciplingaire

- Pédagogie par projet.

Les objectifs ainsi affichés seraient en mesurepagser d’'une pédagogie par
objectifs qui segmentent les contenus dans le deme approche taylorienne et
une perspective comportementaliste a une pédagagieompétence. Par ailleurs
la complexité des situations professionnelles esh H'argument prévalent
permettant aux formations de se soustraire du reddglorien de l'activité pour
se centrer sur les compétences pour valoriser nstectivisme intégrant des
« hypothéses d’objectif (Jonnaert, Barrette et al 2004). La thése désuesi
insiste sur l'idée de ne pas opposticto sensua pédagogie par objectif d’'une
pédagogie par compétence car il s'agit pour lespésemces de répondre a une
demande sociale qui n'exclue pas des objectifs senmdus. En effet certains
programmes comme celui de la formation des madtuesUSA (Jonnaert, Barette
et al 2004) qui tentent de réduire des compéteanesomportement observables
enferment le concept dans un courant behaviorigtdusf. Les situations
semblent en mesure d'offrir au concept de compétant contexte pertinent
d’exercice ou il pourrait bénéficier trouver lesnddions de son existence. Nous
retenons cette définition qui a la fois conferecancept une vision systémique
dans I'action au sein de situationk«compétence a un caractere global et est la

combinaison d'un ensemble de ressources qui, coméks entre elles,
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permettent d’appréhender une situation et dy répen plus ou moins

pertinemmens (Jonnaert, Barrette et al 2004 p 674).

2.2.3 Compétences : action en situation

Schéma 3 : Concept de compétence approche conveafdinnaert, 2002)

Comparaison de différentes définitions
du concept de compétence (Jonnaert, 2002, p. 31)

: Raynal et onnaert
Une D’Hainaut 'yn . : J i Perrenoud
” (1988) Rieunier Gillet (1991) Lauwaers et (1997)
compétence "
P (1997) Pesenti (1990)
5 Un systéme de
g, i Des savoirs, :
Fait référence Y connaissances
5 des savoir-faire | Des comporte- i
aun ensemble ; conceptuelles | Des capacités | Des ressources
oy et des savoir- ments )
d’éléments \ et procédu-
étre
rales
Ces connais- o
Ces capacités
Quele Ces comporte- | sances sont conbd Ces ressources
sujet peut (Non précisé) | mentssont | organiséesen | . = ° sont
o . . sélectionner et .
mobiliser potentiels schémas . mobilisables
e a coordonner
opératoires
Lidentification | La représenta-
Pour traiter | Traitement des| Uneactivité | d’une tache- tion de la Un type défini
une situation situations complexe | probléeme et sa | situation par le | de situations
résolution sujet
«Répondre
«Exercer plus ou moins
convenable- pertinemment
> «Exercer ; 4 £ 2
o ment un role, «Une action a la sollicita- «Agir
Avec succes . efficacement .
une fonction _— efficace.» tion de la efficacement. »
une activite. » 3 ;
ou une representation
activité.» de la situa-
tion.»

L’'analyse de ces difféerentes définitions pose létegp fondamentaux qui se
dégagent du concept de compétence. Les savoirgcitag) ressources sont

potentiellement mobilisables par le sujet dans sdi&sations. Ces situations
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convogquent différents niveaux de complexité et iisdnit chez le sujet un effort
de coordination et de traitement intrinseque. Naw®ns donc compris combien
la notion de situation est fondamentale dans ypogisif qui se revendique d’une
approche par les compétences. Ainsi concernane radijet de recherche nous
comprenons I'importance de valoriser des activéesituations pour décrire les
compétences mobilisées au sein de ces activitést ®Gien cette notion, selon
Joannert (Jonnaert et al, 2014) ou compétencetigde@ompétence reelle dans
I'action) et compétence prescriptive (structure amigatrice du curriculum)

s’inscrivent en rupture dialogique dans certaingg@mmes. C’est en quelque
sorte un aspect conceptuel de la compétence duasee a un vide pratique.

Le sujet en situation agit en action dans l'aativdt en évoluant et confrontant au
réel sa subjectivité. Le sujet se construit a pakei ses propres connaissances et
expériences et pour Jonnaertkaque individu cherche a construire le monde en
se construisant lui-méme de maniere a pouvoir s3eler et y adopter une
position viable» (Joannert et al, p 685).Dans un double mouveraelat fois
singulier et collectif, la compétence émerge daastransaction issue de
I'évolution du sujet dans des situations ou il h’)gas novice mais animé par ses

ressources internes et expériences.

Comme nous I'observons dans le contexte la foonatifirmiere versus réforme
LMD l'approche par les situations donnent leur colegce aux compeétences
prescriptives pour faire émerger les compétenciextefes selon I'approche de
Joannert. Ainsi le travail sur des situations pgsfennelles emblématiques issues
d'une réalité de terrain permet de réfléchir s mpétences mobilisées
permettant de travailler sur les éléments resseuftmités d’enseignements
intégrant Cours Magistraux Travaux Dirigés d’apgiicn). Le décryptage des
compétences est bien issu de I'analyse de sitsapoofessionnelles permettant
de valoriser le sujet professionnel en action. leiculum est ainsi connecté a la

réalité d’exercice conférant a 'ensemble du diggame cohérence globale.

34



L’approche par les activités en situation permettde promouvoir l'agir
compétent comme une nécessaire adaptation a &iasitlen ayant au préalable
repérer les invariants et la singularité commertgppsent les spécialistes de la
didactique professionnelleGonnaitre c’est d’abord et avant tout s’adapter aux
situations, c’est savoir tirer son épingle du jetest ne pas se laisser submerger
par les événements. Pour cela il faut bien quetiVéé du sujet soit organisée,
avec un mélange d’invariance et d’adaptation aucanstances. |l faut donc
postuler qu’il existe des organisateurs de I'at¢éviEt analyser une compétence,
c’est repérer ces organisateurs de l'activitéPastré cité par Jonnaert, Barette et
al 2006 p15)

Ainsi la notion « d’agir compétent » nous semblenbireprendre cette idée
d’évolution dans la situation en ayant cette démaanalytique permettant d’agir

et de faire émerger une performance.

Nous nous proposons de reprendre la matrice deir 'pgoposée par
I'Observatoire des Réformes en Education (JoanBarkgtte et al, 2006 p 24) et

de la transposer au curriculum infirmier.

Tableau :Matrice de I'agir compétent appliguée au programdeela formation

Infirmiére (arrété de 2009) en prenant I'exemplel@eompétence 1 Evaluer une

situation clinigue et établir un diagnostic dangdiemaine des soins infirmier
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Cadre situationnel ou champTraitement Compétent Remarques
d’action du traitement | Agir
compétent
Classe de Exemple de Catégorie Exemples
situation situation d’actions
-Evaluer une -Rechercher | -Pertinence | -Plusieurs -Prise en compt
situation et des sources de la singularité
clinique et| sélectionner | informations | d'informations| des situations
établir  un| les recherchées | sont utilisées - Valorisation de
diagnostic informations | au regard (personnes, |la pertinence
dans le| utiles a lal d'une dossiers, outils d'un choix= agir
domaine prise en| situation er) compétent
infirmier charge de ladonnée -Des - Valorisation
personne explications | d'une approche
dans le sont donnéestransdisciplinaire
respect des sur le choix| (ressources
droits du des mobilisées
patient informations | concernent
sélectionnées | plusieurs notions
au regard théoriques)
d’'une - Des indicateurs
situation de performancg
donnée. qui rendent
visible la
compétence
(explications
données,
motivations et
engagement

dans la situation

D

D

o—VU7

Ce tableau nous permet de valoriser une approcle aempétence en cohérence

avec un concept que les auteurs définissent emtisitu au sein d'un agir
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compétent mobilisant un ensemble de ressources eftarmh d’évaluer une
performance. Nous entendons ici par performanceqwe Thierry Ardouin
(Ardouin, 2005) propose : la performance est latipvisible dans l'action située

de la compétence.

Nous I'avons vu la compétence implique de valorf'sgaproche constructiviste et
de reconnaitre la mobilisation du sujet dans l@ttisujet qui mobilise des
ressources (intrinseques et extrinseques). Orrdapissage en situation implique
de pouvoir s’en extraire offrant une perspectiv@ndlyse et d'ancrage permettant
de transposer. Ainsi la situation est un postulep@deutique pour entériner par la
suite une distanciation nécessaire permettant denire sur l'action et d’en
dégager des points permettant d’évaluer I'effiéadit s'agit bien de différencier
selon l'acception de Joannert la compétence «pucée » (dans l'action) de la
compétence explicitée et réfléchie (par I'explitita a distance). Les auteurs de
la didactique professionnelle s’accordent a vadorises deux notions de la
compétence dans un continuum permandes «compétences incorporees, ou le
savoir-faire reste prisonnier de l'action et de soontexte ; et les compétences
explicites ou explicitées, ou un processus d’amalgflexive du sujet , donc de
conceptualisation, aboutit a une décontextualisatiu savoir-faire, ce qui rend
la compétence adaptable et transférable a d'autsetsiations»( Pastré et
Samurgay, 2001 ,p .157).

Philippe PERRENOUE décrit la réflexivité comme da capacité d’un praticien

de prendre sa propre pratigue comme objet de néftexoire de théorisation.

Le postulat de départ consiste a considérer qag kkction se cache une théorie
de I'implicite qui pour le sujet est intégrée ddiagir en situation. La pratique

réflexive vise a faire émerger les savoirs impdigiters I'explicite et la remise en

“perrenoud, Ph. (1998 d) De la réflexion dans le feu de I’action a une pratique réflexive,
Université de Geneve, Faculté de psychologie et des sciences de I’éducation.
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question de ce que Donald SCHORappelle I'excés de savoir et ainsi le
praticien s’oblige a revenir sur I'implicite et degr I'attention sur les situations
d’incertitudes ou singuliéres. Il s’agit bien deds#ourner ponctuellement de son
action, marquer un point de rupture avec les hdbguprofessionnelles, les

savoirs tacites et spontanés pour prendre le nemdssaire.

Le modéle de KOLB(1984J met en lumiére des interactions en boucles ou la

démarche réflexive en tant qu’analyse de la pratijtoute sa pertinence.

Schéma 4 : Le modéle de KOLB (1984)

Expérience concréte

Pratiquer

Expérimentation active Observation réflexive

Transférer Analyser

Conceptualisation abstraite

Généraliser

Kolb (1984)

L'intérét de ce modéle est qu'il reflete a la fais modéle de théorie au service

d’une pratique mais également I'observation réfléslr I'action.

schén, D. (1993).Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans I'agir professionnel
Montréal : Editions Logiques.

Bhttp://pedagogieuniversitaire.files.wordpress.com/2009/05/questions _kolb.pdf consulté le 10
Février 2014
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En effet, d'une expérience concréte (une situatibe stage) nait un
guestionnement qui nécessite de positionner I'éhiddans une observation
réflexive bien souvent a postériori pour en exérdes éléments invariants

transposables a toutes situations mais aussi peervoir faire et se corriger »

Comme le souligne M. Nagels (Nagels, 2011) la xéfle se prend elle-méme
comme objet d’étude, le sujet se prend lui-mémenteméférence ou objet de

recherche.

La posture réflexive est un gage pour le profesgbde la validité d’'un savoir
contextualisé. C’est aussi un engagement dans pacitd a se remettre en
question a l'instar de I'ceuvre de Tolstoi, citée panald SCHON qui prévoit un
projet de perfectionnement des enseignants darsutled’explorer la pensée
intuitive précurseur de I'action. Il s’agit dars contexte précis de partir de l'idée
que la difficulté de I'éleve a entrer dans la leetumn’est pas uniqguement la
conséquence d'un obstacle cognitif mais plutét undéfaut de
I'enseignement ».La pierre angulaire de ce disipalEmeure en la capacité de se
mettre en état de surprise , en perplexité autredier gqu’ai-je fait a ce moment
précis ? ». Ainsi et progressivement a l'aide de matiques les enseignants sont
amenés a identifier des problématiques qui se ntkece# de I'objet et qui
prennent en compte les facteurs systémiques bascailasi dans une posture
distanciée de recherche sur la pratigue. Ceci nmensoie de factoa saisir
I'épistémologie de I'action.

La pratique réflexive s’inscrit dans une dimensfos large qui est celle de
I'analyse de la pratique. Il s’agit dans cette déxin@ de se centrer sur la pratique
de I'étudiant dans un contexte donné. Cet exedgreande pour le formateur de
faire abstraction de son expérience qui « artefat®xplicitation de I'étudiant au

sein d’'une relation accompagnant accompagné queseemprunte d’écoute et
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d’empathie selon I'approche Rogerienne. Ce prases®mme nous l'avons
évogué en amont permet d’amener 'étudiant a Viedyades savoirs incorporés

dans une pratiqgue mais qui demeurent inaccessibesonscience de I'étudiant.

Armelle Balas- Chanéf* dans son ouvrage ka pratique Réflexive un outil de
développement des compétences infirmigrégoque la psycho phénomeénologie
de Pierre Vermeerseh'idée de base de la psycho phénoménologie est
ancienne(...) la psychologie s'intéresse a la subjigét et cherche a s’en
informer de la seule fagon possible. C’est-a-dinedemandant au sujet lui-méme
de décrire le contenu de son expérience (Balas Chanel, 2014).Nous notons ici
encore une fois l'intérét pour I'étudiant de revesir des situations concretes,
vécues en stage pour, par la pratique réflexivennete qui a fonctionné pour
transposer dans d’autres situations. Par ailldi@tsidiant est capable de revenir
sur ce qui n'a pas fonctionné pour étre en mesuamatyser les points

d’achoppement.

Il est a noter ici que la pratique réflexive aunsde la formation infirmiére qui
s’inscrit dans une alternance dite intégrativepmra I'étudiant de construire la

compétence autour de savoirs théoriques et pratique

Armelle Balas Chanel nous présente une méthodottayla pratique réflexive par

I'entretien d’explicitation qui s’articule autoued temps :

La contractualisation : qu’allons-nous faire enskntb

Le recueil de données

Prendre de la hauteur, analyser

Modéliser, conceptualiser
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- Se donner des axes d’'actions
- Imaginer comment faire concrétement dans une gituaimilaire
- Le faire/ pourquoi I'analyse réflexive

Les étapes ainsi définies exigent du formateurpgsture inhabituelle puisque ce
dernier doit s’extraire du modéle de la transmisgdour accueillir le récit de

I'étudiant avec bienveillance et empathie. L’étudiaest mis en position

d’évocation, il s’agit de revenir sur une pratigiale la recueillir telle qu’elle est,

sans jugement ou proposition de la part du formmat@et exercice est tres

complexe pour le formateur et pour I'étudiant canslles deux cas il s'agit d’'une
prise de risque et c’est bien la le sens donné éotdractualisation de départ.
Ainsi I'étudiant livre une pratique en I'état c'éstire la sienne et le formateur
accepte de ne pas intervenir dans le pourquoi daais le comment. Cette posture
est assez innovante pour le formateur qui étaitdplie garant du rappel de la
pratigue académique avant toute chose.

La pratique réflexive fait partie au sens large l@malyse des pratiques
professionnelles. Dans une premiére approche festele constater qu'il existe
une constellation sémantique dées que nous aboldorayse de pratique dans
laquelle le formateur peut vite se fondre en abiDegriere cette notion se cachent
plusieurs approches dont I'étude de cas, 'accgm@aent clinique, I'analyse de
situation, la pratique simulée, la pratique réflexi.Sans nous soustraire a cet
exercice didactique de différenciation nous powsvaffirmer sans aucun doute
gue dans la pratique réflexive nous nous centrandaspratique « in vivo » de
I'étudiant. Il s’agit bien dans ce cas précis daentener I'étudiant a développer ses

compétences.
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Nous nous sommes exercés a développer les notiensochpétences et de
pratique réflexive. Ce qu’il nous semble importaet retenir est que dans le
champ de la formation professionnelle la compétessterendue visible dans
'action au sein de situation sanctionnant I'agimpétent. La performance est
donc une conséquence visible de la compétence eumijet scénarise dans
I'activité. Le scénario propose est ici de ressesiiaternes ou externes valorisant
une étape cognitive engagée. Une rétrospectiveesiatenario permet de faire
émerger I'implicite pour ancrer les savoirs, vaerides invariants et étre capable
de transposer dans de futures situations permeattangmenter la performance.
Le curriculum infirmiere propose une constructiandispositif en cohérence avec
une approche du concept de la compétence tellelépmiverte dans notre détour
conceptuel. Nous percevons l'intérét de dévelopgeicompétences en revenant
sur l'action dans des groupes d’analyse de pratiquaur I'étudiant. Dans un
double mouvement nous pouvons transposer sur leela@ement des
compétences du formateur et I'analyse de ses pestiqCette thématique fera

I'objet d’un traitement spécifique lors de la canftation a I'enquéte de terrain.

L’accompagnement connait depuis ses 20 derniereéeanun engouement de
taille impactant I'environnement du travail socide I'enseignement et de la
formation professionnelle entre autres Paul porte analyse sur les 4 figures
majeures de I'accompagnement (Paul, 2009) : leaiir@ocial, I'éducation et la

formation, le secteur de la santé et enfin la gasiies emplois et compétences. Il
en ressort de cette comparaison, bien que notpogrnci se contextualise dans le
champ de la formation professionnelle et I'éducgtmue la différence majeure se
joue autour de l'usage de terminologies différembelsiisant nécessairement des
postures difféerenciées en terme d’accompagnemensi Alans le champ de la

formation professionnelle 'accompagnement s’inscamme une démarche de
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formation opérationnelle qui vise I'émergence dsujet réflexif, coopératif et
autonome. En revanche ce qui tend a rassembldr desnaines étudiés demeure
dans l'idée qu’il est mis en exergue une certa@msibn entre deux poles celui de

I'action et celui de I'étre.

Maela Paul (Paul 2004 p 55) en faisant référencBiationnaire de la formation

et du développement personnel retient la définitlerfaccompagnement comme
« une fonction qui dans une équipe pédagogique, stenaisuivre un stagiaire et
a cheminer avec lui durant une période plus ou mdireve afin d’échanger a

propos de son action, d’y réfléchir ensemble dt@aluer ».

A la lumiére de cette définition nous repérons ques postures emblématiques
de la notion d’accompagnement. En effet nous relgvdans un premier
mouvement 'idée de suivre ou cheminer avec quigiErde factoa I'idée de lien.
Le lien qui se construit entre accompagnateur @rapagné qui se contractualise
en proposant un cadre d’action, un objectif quindrée sens de projet pour
'accompagné.

Par ailleurs le deuxieme point ainsi mis en exeigsiste sur la temporalité et le
caractére circonstanciel et ponctuel de I'accompagmt. Il vise dans un principe
d’altérité I'émergence du sujet et se préserve kdénpmeéene de déliaison c’est
ainsi qu’il se veut temporaire et ponctuel car @xue dans des situations

particulieres.

Enfin notons qu'il existe un principe d’asymétriarge qu’il met en relation deux
personnes aux statuts différents, dont [I'actiontituttonnelle elle-méme

présuppose deux postures différentes dans I'orgtmims

In fine M Paul (Paul 2009 p 19) suggére de considéccompagnement au sein
d’'une implication forte de 'accompagnant incitdiaccompagné a passer d’'une

posture de prise en charge a celle de sujet.

M Paul pose le constat que I'accompagnement sgiqroge au-devant de la
scene sociale depuis pres de 20 ans sous des aérgies plurielles qui tentent

de semer une confusion quant a l'usage. Il esteirecependant que devant cette
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approche polysémique voire polymorphe Il'auteur tydes qu'il existe un
soubassement commun sur lequel repose cette appphaielle. C’est ainsi que
derriére les termes de tutorat, compagnonnage seting, caring, mentorat nous

retrouvons des théories de 'accompagnement.

Partant du constat que I'accompagnement est un dagqualité dans toute
pratigue pédagogique M Beauvais ouvre le débat nsalme approche
philosophique et méme éthique de la notion d’acagnpment (Beauvais
2004).L’'accompagnement est révélateur de la singgilandividuelle. En effet
I'accompagnateur, en dépassant I'idée de chemiuaea ou avec 'accompagné,
est porteur d’une théorie implicite de 'accompageat fondée sur des concepts
qui opérent a une lecture du réel. M Beauvais défette conception du réel au
sein d’'une approche qui permet de comprendre Isagasd’'une réalité donnée a

une réalité construite.

L’approche constructiviste (construction intrinsédiu réel) est celle qui s’adapte
a une perception de 'lhomme en tant que sujet @gfin interaction avec autrui
et son environnement. C’est bien dans cette pargpatialogique que se trouve
mobilisé 'accompagnement pour rendre compte nos sae certaine objectivité

de la complexité de ’lhomme en tant que sujet agiss

Dans cette perspective il est important de soutigm&accompagner l'autre
implique de le considérer dans sa singularité eprtget personnel fait partie
intégrante. La subjectivation est ainsi ce qui guidction d’accompagner l'autre

afin qu'il se projette dans un contexte ou un emmement donné.

L’accompagnement exige de l'accompagné qu’il compeeet construise son
projet avec toute la distanciation et la priseat®it nécessaire. L’accompagnateur
se doit ainsi de comprendre autrui et de 'accompag se projeter en mobilisant

une attitude empathique.
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L’approche philosophique est ici incarnée en laatiég du déterminisme en tant
que paradigme inadapté a la posture d’accompagremein reléve donc
largement d’'un soubassement constructiviste. Ert effans la notion de
déterminisme sans vouloir la réduire I'auteurestesisur I'idée que le hasard et
I'aléa n’existe pas alors qu’au contraire I'accogmament se revendique d’une
part d’intuition de hasard de marge de manceuvrgosamt encore une fois

I'importance de I'’émergence du sujet.

L’éthique est inévitablement associée a la relaiédagogique qui se tisse dans
'accompagnement .Ainsi la notion d'altérité (Riaoeyl990) permet de
comprendre I'essence de I'action. C’est dans qutepective d’altérité que Paul
Ricceur souligne « l'importance que la liberté datle soi ».La notion d’éthique

impose a I'action pédagogique d’accompagnemendisgraence, sa légitimite.

Le concept de valeur est important & considérerilozonditionne la prise de

décision au sein d'un dilemme éthique permettardcieur de se positionner au
regard de ses valeurs. L'approche d’'Olivier Rebaite par F Jutras (Jutras,
2011) valorise I'idée qu'il existe des valeurs pitaires nous pourrions alors nous
poser la question des individus, au vécu singutlarss une société plurielle. Qui
est donc en mesure de hiérarchiser les valeurs waesntexte précis ? Il s’agit
d’'une question extrémement complexe pour lequét peut-étre trouver des
éléments de réponse en recentrant le débat stéaréinde I'autre. Quelle décision

vais-je prendre qui me permet de préserver l'intéed’autre ?

M Beauvais valorise lI'importance de la responstbilile I'accompagnateur
gu’elle présuppose méta responsable tant il essale devoir d'agir quand
I'accompagné « opeére » a des choix suicidairesstGlinsi un fondement éthique
important qui guide les fondements de I'accompagmenSe rajoute a ce premier
point la notion de retenue comme principe éthicpreelle permet de se prémunir
contre les effets pervers portés par 'ambitionpidajet de l'autre. Enfin c’est
autour du principe de doute parce que l'assurarniea Qu’importante peut

45



lorsqu’elle est excessive nuire aux finalités dedompagnement. Nous illustrons
notre pensée en citant M BeauvaisNeus abandonnons alors toute prétention a
une rationalisation systématique du réel, nous atlmns lincertitude et le
doute, et avec Edgar Morin (1977, pp.15-22) nolsnal méme jusqu’a douter de

notre propre doute’3

En guise de conclusion l'auteure insiste sur latifégé de I'accompagnateur

concernant la responsabilité qui lui revient danprbmotion de la subjectivation.
Le questionnement reste inachevé et il s’agit pld® se mettre en quéte de
légitimation par des évaluations et des rechersbes ce qui semble étre, sur ce

qui semble se faire et sur ce qui semble voulog $f

Une conception dialogique, interactive dont Noeh®gel (Boutinet, Denoyel,
Pineau et Robin 2007) imagine sa contractualisadi@ms la zone proximale de
développement de Vygotsky pousse volontiers I'aslgn citant Pierce et
I'existence d’'une dimension dialogique intériorisée le dialogue s’opére en

abstraction.

C Heslon (Heslon, 2009) attire notre attentionlsudéveloppement des pratiques
d’accompagnement qui tendent a modifier d’'une nmrarperceptible le métier de
formateur d'adulte. Ainsi de son rble de transnoissides savoirs a
'accompagnement proprement dit, les postures saigeantes en terme de
changement mobilisant d’un c6té le discours simegut circonstancié pour laisser
place d’'un autre coté au discours généraliste adémique. On aurait tendance a
opposer la posture singuliere, moins asymétriquaarnant le projet d’'une part et
de lautre la démarche transmissive, de massefrégensur les savoirs

académiques. L'auteur conclut de cette facoi®r peut ainsi se demander si

!> Beauvais Martine, des principes éthiques pour une philosophie de
'accompagnementSavoirs, 2004 /3 n°6, pp. 99-113. DOI : 10.394v@s006 .0099

lbid. p 111
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c’est le champs de la formation qui a recours &d@mpagnement ou si c’est la
posture de 'accompagnateur qui en vient a remplaedle de formateur

Une des missions et non la moins complexe est drapagner la prescription
d’un niveau institutionnel & un niveau clinique.’iR8'agisse d’accompagner la
pratique normée dont I'étudiant releve I'écart impot a la pratique réelle en
immersion clinique ou porter un projet instituti@hauprés des professionnels de
terrain : 'accompagnement implique des posturegodctives. L’'approche d’E
Charlier en épinglant les professionnalités spgeds des accompagnateurs de
réseaux nous propose une lecture tres intéress8pte.étude porte sur les

professionnalités spécifiques des accompagnateurssgaux.

Le rdle des accompagnateurs de réseaux trouvesgnsdans I'accompagnement
au changement par I'analyse de pratique des compagrC’est ainsi que la
professionnalité de I'accompagnateur que MaubarRaer (Maubant, Roger
2012) deéfinissent comme ka finalité intrinseque et essentielle du procesdas
professionnalisation® se situe moins au sein d’une expertise spécifique

dans la genese d’'un processus.

La posture réflexive parce qu'elle permet de prendin recul sur I'action est
mobilisée par le binbme accompagnateur et acconépage cadre de cette
recherche vise a analyser les professionnalitésadesmpagnateurs de réseaux

auprés des établissements qui se sont engagés ganmea implanter des

“Heslon Christian, « L’'accompagnement, art de I@ont », Savoirs, 2009/2 n°20,
p.75-78.DOI : 10 .3917 /Savo.020.0075

'8 philippe Maubant et Lucie Roger, « Les métier§éthication et de la formation : une
professionnalisation en tensionRegvue internationale de pédagogie de I'enseignement
supérieuEn ligne], 28-1 | 2012, mis en ligne le

20 avril 2012, consulté le 25 mai 2015. URL : Httjpes.revues.org/593
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modifications organisationnels et d’autre part Biser de nouveaux outils de
gestion de I'établissement et de I'apprentissagedtieves en difficultés.

Les résultats de cette recherche permettent danmamier temps de porter le
projet prescrit aupres des accompagnés avec leerid@tre percu par le terrain
comme « les porteurs de réforme » posant ainguéstion du parti pris et de la
subjectivité. Il s’agit dans un premier tant degyde cadre et I'objectif auprés du
terrain. Au-dela de la commande institutionnellertains accompagnateurs
revendiquent un réle dans l'animation du projetlatdynamique d'équipe
valorisant ainsi la notion d’échanges, d’interatdiv...dont I'exigence en terme
de gestion du temps et ses aspects matériels pa&stsans impact pour
'accompagnateur. Aussi I'hnétérogénéité du publiplique une gestion de la
singularité qui complexifie la tache de 'accompaiguir.

Enfin les professionnalités de l'accompagnateurtreeivent au sein d’'une
articulation de plusieurs projets, celui de formatede personne ressource,

d’accompagnateur a la réflexivité, de socialisateur

L’accompagnement de réseaux d’échanges de pratppigsse définir dans son

intention dans le fait porter un projet prescritdet!'adapter au réel en ayant au
préalable pris la mesure des marges de libertésibppes qui permettront une

adaptation nécessaire lieée a la singularité desith et des situations. Ce projet
implique la compréhension et I'adhésion des padicis. Les accompagnateurs
trouvent un réle qui se situe dans une approch&mygue : management de
projet, animateur, approche réflexive, gestionad@yinamique de groupe intégrant

la singularité des participants.

A la lecture de cette recherche nous observonse tdaut complexité pour

circonscrire le réle des accompagnateurs de rés@auns un premier niveau il est
a noter que porter le projet prescrit implique eroat la possibilité de dialoguer
de cette compréhension avec le mandataire instigille. En effet ce n’est pas
au décours de la rencontre avec le réel (terrairi) convient de questionner

I'essence du projet ou toute interrogation en lien.ce sens I'accompagnement
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du projet en amont me semble fondamental. Le dewigiveau qui me parait
aussi relever d'un travail délicat consiste a prereh compte les singularités au
sein d’'un collectif et les qualités d’animationfénentes pour lequel la formation
doit étre un atout. Enfin I'analyse de la praticqgida réflexivité est un exercice
qui postule un climat bienveillant de la part dunfateur qui me parait difficile
tant il dépend de la prescription institutionnel®@vant un prescrit trop enfermant
comment les accompagnés peuvent il se centreesuptatique réelle ? Il s’agit
la d’une préoccupation qui parait essentielle eirgaquelle les concepteurs du

projet devront eux méme accompagner les accompagsat

Au-dela d'une relation dialogique I'accompagnemest pensé au sein d’un
environnement impactant 'accompagnant et I'accanpalLa demande sociale et
économique forte propulse 'accompagnement en foomaomme une démarche
efficiente pour faire émerger I'autonomie. Nousresns ici la proposition de
Maela Paul qui ouvre 'accompagnement sur son iegén« celle-ci désigne

'ensemble des démarches et des techniques, etildenance des principes et
des valeurs structurant l'acte d’accompagnemente Eburnit les conditions

optimales pour que l'acte ait lieu ; elle constitles conditions optimales pour

que I'acte ait lieu XM Paul in Education Permanente, 2015, p28)

Au-dela de cette idée d’ingénierie qui concerne despositifs et procédures,
ingénium qui renvoie a la dynamique méme du cencempliguant des
processus interactifs, I'idée de « génie » restestpnnante pour les auteurs
rencontrés a l'instar de F Lerbet-Sereni qui imtger I'efficacité suffisante du
couple ingénierie- ingenium et I'autonomie des sugans lI'accompagnement.

(Lerbet-Sereni.F in éducation permanente, 2015)p 39
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Le référentiel de formatidi donne des directions précises concernant la gostur
pédagogique dont nous pouvons relever des indisatgu renvoie a la notion
d’accompagnement. En effet le formateurdéveloppe des stratégies qui aident
I'étudiant dans ses apprentissages en milieu dlieigl trouve des moyens qui
affinent le sens de I'observation et permettenttudliant d’exercer sa capacité
de recherche et de raisonnement... » (Annexe.3Xt8retrouve également cette
posture spécifique a 'accompagnement au sein algdhisation des travaux
personnels guidés ou les temps individuels sondégupar les formateurs en

fonction du degré d’autonomie des étudiants losstdevaux demandés.

Ainsi I'étude de situations professionnelles demeau sein du dispositif ou
I'étude des représentations ou la médiation du &eor est incontournable pour

stabiliser les connaissances.

L’immersion clinique fait elle aussi I'objet d'urceompagnement du tuteur et du
formateur« le retour sur la pratique, la réflexion et le egtionnement sont
accompagné par un professionnel chargé de la fondtitorale et un formateur.
Ceci contribue a développer chez 'étudiant la mrae réflexive nécessaire au

développement de la compétence infirmief@nnexe 3 p79)

Enfin notons que le formateur intervient dans lecpars de stage de I'étudiant et
le suivi pédagogique ou # conseille I'étudiant et le guide pour la suite don

parcours».

' Arrété du 31 Juillet 2009 modifié relatif au dipléme d’Etat d’infirmier (modifié par I’Arrété du
26 Juillet 2013 — Le Référentiel de Formation Annexe 3)
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[ll. Enquéte

Cette étape concernant la méthodologie de recherahe permet de repérer les
étapes fondamentales de la recherche intégranta denstruction de I'objet de

recherche et I'enquéte.

Notre méthodologie de recherche est une méthodokbgirioriste puisque nous
proposons des hypotheses provisoires a la quedgorecherche. Il s’agit de
confronter ces propositions provisoires a I'éprewkes faits (J-P.Pourtois,
H.Desmet et W.Lahaye, 2014).Les réponses a cesianges’inscrivent au sein
d’'un ou plusieurs paradigmes. Notre propositionréérents ou hypotheses est

orientée car en effet elle concerne une populatiénise celle des formateurs.

Notre objet de recherche et les propositions paings cherchent a comprendre
les impacts de la réforme LMD sur le travail dunfiateur et sa professionnalité.
Nous décrivons la situation au sein de laquellergemen changement important
et nous chercherons des indices et indicateursiegn dvec ce changement
annoncé. Cette description du contexte et du disposus apporte une base de
connaissance qui avec l'enquéte va s’enrichir deatiques singulieres

(pédagogique et ingénierie de formation)

Ce paradigme interroge le sens donné a la réformessayant de comprendre
comment le formateur adapte le prescrit au réBlour comprendre le monde |l
faut donc saisir I'ordinaire et les significatioratribuées par les chercheurs et
leurs actes a travers une démarche d'intersubjéétiv entre locuteur et
chercheur » (J-P.Pourtois, H.Desmet et W.Lahaye 2014 pNbt)s cherchons

aussi a comprendre le lien entre projet pédagoglgumnvention universitaire et
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I'organisation de la formation. Par ailleurs le wésingulier des acteurs est a
mettre en perspective permettant de comprendraptation au changement.

Nous avons cherché a mettre en perspective lestliBges et la confrontation
théorique cherchant au sein de chaque concept inmension de la réalité que
nous avons choisi d’objectiver. En effet I'approcpar le curriculum initial
(prescrit) permet d’avoir une approche de la psitemalité du formateur qui est
mise en perspective avec les missions intégrées tarrété de formation.
L’approche par compétence et la réflexivité repmésat le fil conducteur
emblématique de la réforme LMD insistant sur laiorod’accompagnement de
I'étudiant. Ainsi la pédagogie par objectif essdémais révolue proposant des

lors une approche par la compétence.

Deux modes d’investigations vont permettre le réaimdices qui vont ouvrir la
possibilité de confronter les propositions tempesia la réalité du terrain. La
recherche par I'entretien a pour ambition de rdliués propos des acteurs de
terrain afin d’étre au contact de leurs perceptidtnshangement a propos de la
mise en place de la réforme. Ainsi nous choisissbingerviewer des acteurs de
deux populations différentes, des Directeurs dtumistde Formation et des
formateurs. Nous percevons l'intérét d’'intervieves Directeurs concernant la
stratégie, les modalités de construction du parignaniversitaire, du projet
pédagogique et du management de I'organisationsiAure intérét se porte sur
I'importance de recueillir les propos des formasetwncernant I'appropriation de
la réforme, leur rdle dans le processus de prafessiisation et leur

positionnement.

Notre deuxieme mode d’investigation consiste adkbun questionnaire que
nous souhaitons diffuser au niveau national nousgiant de faire un état des

lieux plus global sur les conventionnements Univ@res et les projets
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pédagogiques. En effet notre vision locale danppfache qualitative nous
semble subjective des lors qu'elle n'est pas remtasive de la majorité des

pratiques.
Nous aurons donc deux corpus de données un pemim secondaire.

Nos hypothéses retenues et les variables

Hypotheése 1 :

L'intégration des accords de Bologne et la contr@cdation avec I'Université en
redéfinissant les périmétres de chaque acteur déortaation impactent la
professionnalité du formateur en IFSI désormaisomagnateur au sein du

dispositif.

Hypothése 2 :

La reforme LMD au sein du programme Infirmier etamoment I'approche par
compétences du nouveau référentiel et la réflexivihpactent les pratiques
pédagogiques du formateur qui font I'objet d’'unenfalisation dans le projet

pédagogique.

De ces hypotheses émergent des variables ou iedisajui donnent une réalité

précise aux concepts.

Concept opératoire/Hypothése | Critéres

Professionnalité - Professionnalisation et objectifs
- Développement professionnel
- Adaptation emploi /contexte socip-

économique

- Adaptation aux objectifs
institutionnels /professionnels/person
nels

- ldentité professionnelle
- Curriculum prescrit /réel
- Professionnalité émergente /objectif

concernant la formation des étudiants
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Compétence et réflexivité - Approche socio constructiviste

- Savoirs théoriques, pratiques,
ressources

- La situation : élément clé

- Recherche efficacité et adaptation
contexte professionnel

- Analyse des situations et transfert

- Compétence incorporée/explicitée

- Réflexivité et entretien d’explication

- Contexte et usag
réflexivité /pratiques pédagogiques

- Centration sur la pratique e
I'étudiant

- Réle du formateur /réflexivité de
I'étudiant

L’ensemble de ces indicateurs nous servent a eorestnotre guide d’entretien
(annexe 1). Les entretiens au nombre de 6 s’organiselon I'échantillon

suivant :

- IFSI 1: Directeur 1 (D1)

- IFSI1: Formateur 1 (F1) ayant le diplédme de catirsanté uniquement
- IFSI 1 : Formateur 2 (F2) ayant un dipldme Univiaisg en sus

- IFSI 2 : Directeur 2 (D2)

- IFSI 2 : Formateur 1 (F3) ayant le diplédme de catirsanté uniquement
- IFSI 2 : Formateur 2 (F4) ayant un dipldme Univiaisg en sus

Dans notre échantillon nous décidons d’interviewless formateurs dont la
formation se différencie par I'obtention d’'un dipié universitaire ce qui permet

d’investir le concept de professionnalité avec ciyée.
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L’objectif est de recueillir des données du corgecdncernant la mise en place de
la réforme des études infirmieres pour en tirBaide d’'un traitement statistique
des conclusions généralisées transférables a itdrised’'une population ciblée.
Pour cela le questionnaire nous parait étre I'detinieux adapté et qui viendra
compléter les données de I'entretien semi diregtif étant anonyme, il permet de
garantir la confidentialité des informations redlies et d’obtenir une relative
liberté de réponse des enquétés. Composé et arlmgiguement de questions
ciblées comportant les items principaux de nos thgses, il est transmis a un

échantillon déterminé et selon un protocole préatabnt défini.

- Définition des questions et des variables

Nous nous attachons a identifier les éléments dtemaiat universitaire et du
projet pédagogique. Nous devons formuler des questioncernant les éléments
contractualisés dans ce partenariat et la margeat®euvre investie dans le projet
pédagogique qui adapte la prescription. D’autret,paous allons tenter
d’identifier les éléments qui impactent la professialité des formateurs et

I'accompagnement au changement.

Le tableau des variables nous permet de constitnertrame préalable a la

rédaction du questionnaire.

Tableau des variables de I'enquéte :

Code de Ila| Type de variable Descriptif succinct et type de
variable réponse

Q1 Variable quantitative discretg ~ Numérique (150)

Q2 Variable quantitative discretg ~ Numérique (18)

Q3 Variable quantitative discrete ~ Nb diplomés

Q4 Variable qualitative nominale  Oui ou non ?comtares
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et

a

Q5 Variable qualitative nominaleg  Contenus du cotie@nement]

Q6 Variable qualitative nominalel  Proposition comeet avenir
de la formation

Q7 Variable qualitative nominaleg  Evolution du paggat
universitaire/autonomie

Q8 Variable qualitative nominale  Formations promssé aux
formateurs oui ou non

Q9 Variable qualitative ordinale Formation actueiggmateurs
inadaptée, plutbét adaptée
adaptee

Q10 Variable qualitative nominalg  Orientation ptggédagogique

Q11 Variable qualitative nominaleg  Projet
pédagogique=accompagnems
du texte législatif oui ou non

Q12 Variable qualitative nominalg  Projet pédagogiqtéflexion
€équipe oui ou non ?

Q13 Variable qualitative nominalg  Problématique tigprees
pédagogiques/application de
réforme

Q14 Variable qualitative nominalg  Réforme et quesiement su

les éléments de la réforme

La population et L'Echantillon

La population de I'enquéte est composée des listile Formation en Soins

Infirmiers et sera adressé aux Directions de ws8tlits. La population ne peut

étre étudiee de maniere exhaustive, il convientpaeeéder par sondage afin
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d’interroger concrétement une sous-partie repraseatde cette population. Dans
un souci de faisabilité, c’est la méthode empiridas unités types qui est retenue.

- Protocole de Passation

Le questionnaire (Annexe 2) est soumis a deuxtlistpour étre testés. Une fois
testés et corrigés, il sera distribué par mail Busxituts que nous aurons contacté
au préalable et qui accepteront de répondre. Nwogssaenvoyé un mail au
CEFIEC ( Comité d’Entente des Formations Infirmier€adres)

V. Analyse des entretiens et des guestionnaires

Rappel des Hypothéses

Hypothese 1 :

L'intégration des accords de Bologne et la contr@cdation avec I'Université en
redéfinissant les périmétres de chaque acteur déortaation impactent la
professionnalité du formateur en IFSI désormaisomagnateur au sein du

dispositif.

Hypotheése 2 :

La reforme LMD au sein du programme Infirmier etamoment I'approche par
compétences du nouveau référentiel et la réflexivihpactent les pratiques
pédagogiques du formateur qui font I'objet d’unenfalisation dans le projet

pédagogique.

Nous avons proposé diffusé le questionnaire vi€l-IEC (Comité d’Entente
des Formations Infirmiers et Cadres) qui rasser8iGke IFSI. Nous avons eu en

retour 26 questionnaires.
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Nous avons procédé au dépouillement de 26 quesii@snquiont été retournés.
Aprés un codage des variables (Annexe 3) et ui ptat (annexe 4) variable par

variable nous avons fait émerger les thématiquagméntes.

- Présentation de I'échantillon

Notre échantillon total est constitué 2 IFS| prenant en chargé&l60 étudiants

formés paB85formateurs dont 44% posséde un dipldme universitair

Graphigue 1 : Présentation IFSI en fonction du Imend’étudiants

Classement IFSI en fonction du nombre étudiants

m Nombre Etudiants
= [0-200[

= [200-300[

= [300-400[

= [400-500[

= [500-600]

Graphigue 2 : Présentation des diplémes Universgai

Diplomes Universitaires

Doctorat 3

I

Master SE

Licence hors SE 29
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o
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La lecture flottante de notre traitement a plat f@mnerger les thématiques

suivantes :

- Professionnalisation et curriculum des formateW {9 V13)

- Le partenariat Universitaire et le conventionnen{®itVVé V7)

- Le changement et 'accompagnement au changemeny§w413)
- L’adaptation de la réforme (V10 V11 V12 V14)

+ La formation des formateurs

Dans la présentation de I'échantillon nous avoestifié que 44% des formateurs
avaient, en plus de leur dipléme de cadre de samtdiplome universitaire dont

une majorité en Sciences de I'Education (55%) éb 4fans d’autres domaines
principalement identifiés pour une partie en manaayd, en santé publique et en

gestion.

Les directeurs interrogés concernant la formatioitiale (cadre de santé) se
positionnent en pensant qu'elle est plutét adaptae 54%, inadaptée a 27% et
19% pensent gu’elle est adaptée. Quand on anatygsud pres le verbatim on
retrouve dans les réponses postulant que la famast adaptée mais ¥n
niveau universitaire aiderait dans les guidancestrawaux de recherche ¢FSI
22) et cela nécessite «la mise en place d'un dispositif d'accompagnemest d
stagiaires de I'lFCS $IFSI 25. Dans les remarques concernant les interrogés qui
ont souligné le fait que la formation était inadsgpton retrouve plusieurs fois des
arguments concernant la formation cadngart peu importante pédagogie dans
les IFCS et Master management prioritaire » (IFSldb encore la formation
«Trop légére en pédagogie, trés axée managememire « un manque de
pédagogie » (IFSI 13).es réponses concernant I'item « plutét adaptéet>fait

I'objet d’'un traitement particulier car a l'analyshi verbatim nous pouvons
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postuler que les réponses s’orientent plus versfomeation qui ne répond pas

complétement aux besoins.

Verbatim concernant le choix de la réponse « foionglutdt adaptée » :

- «demande plus d'investissement pour le formatglFS| 1)

- «évolution des méthodes pédagogiques, formateur$opeés a cette nouvelle
pédagogie» (IFSI 3)

- «sous réserve d'obtenir financement pour Master 2irpau moins 1/3

formateurs» (IFSI 6)
- «dépend des IFCS (IFSI 12 et 16)

- «formation devrait étre augmentée d'au moins un see@our mener travaux

plus approfondis $IFSI 10)

- «donne des clés et des apports conceptuels a canpkit I'expérience XIFSI
14)

- «reste a poursuivre et développer le travail d'otwex sur l'extérieur,
professionnaliser la fonction de formateu(lkSI 21)

- «formation IFCS trop axée sur le role du cadre eftéude soins. La possibilité

de faire un master est encore trop compliquée panque de budget (IFSI 23)
- «nécessité d'un master 2 pour tous les formatetgSl| 24)

L’analyse de ce verbatim permet d’affirmer quefdamation initiale est peu

adaptée.

Dans les arguments avancés par les Directeutsisuperception de la formation
nous pouvons retenir qu'ils considerent que cettaidre est plus orientée vers le
management par rapport a la pédagogie. Aussi lmmalte formation par un

Master Universitaire retient une attention parigngd, complémentaire a la

formation cadre qui differe en fonction des IFCS.

L'approche par compétence : un changement de ppnadi
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Les interviewés reconnaissent I'importance du gearent car cela demande une
« appropriation par les formateurs d'un nouveau pagage posé par le nouveau
référentiel » (IFSI 4). En effet ce changement important est ien hvec les
compétences par ce qu’il s'agit d'unenrtrée par les compétences et non par les
contenus » IFSI 4) ou encore kapproche par compétence a bousculé les
pratigues pédagogiques $IFSI 20). Nous observons ici l'importance de
changement ou l'approche par compétence imposeedeirrles pratiques
pédagogiques parce que leLe« nouveau référentiel fait appel a de réelles
compétences en pédagogi@FSI| 20). La réflexivité est aussi abordée parce
gu’elle implique un changement dans les pratiqéekagogiques comme l'aborde
IFSI 23 4.a difficulté a changer de pédagogie : passer d'yéelagogie de
contenu a une peédagogie réflexivanéme si pour IFSI 20 il y a souvent
confusion entre réflexion et réflexivité. Les diemars ont mis en place
d’accompagnement au changement pour une grandeitéai@ntre eux (81%). Il
s’agit pour la plupart de réunions d’équipe maissade dispositifs de formation
sur I'approche par compétences (8 réponses), l& mis place de formation
Master (5 réponses), la réflexivité et 'analysela pratique. Nous retenons une
attention particuliére sur les méthodes pédagogigémergentes comme la

simulation (évoquée dans 7 réponses) et la pédagogrsee.

La posture du formateur : un changement

Graphique 3 : Pratigues pédagogiques et réforme
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Avez vous rencontré des problémes en lien avec les pratigugsiagogiques
des la mise en place de la réformie

M oui
® non

sans réponse

Plusieurs Directeurs évoquent un changement deipgodti formateur nécessaire
pour étre dans lattendu du nouveau programme. iAIRSI 1 évoque un
changement pédagogique unenowvelle posture du formateur qui n'est plus la
pour délivrer du savoir mais pour le construireos encore« une nécessité de
revisiter la posture du formateur §FSI 19) voire méme pour IFSI 1&ne

« remise en guestion de la pédagogie des formateurss interviewés évoquent
un changement de pratiques pédagogiques muformateur est plus impliqué
dans les TD, les APP (#SI 25). La notion d’accompagnement cliniqueasisi
abordée parce que les équipes ont rencontré diesuléfs a sa mise en place.
Concernant I'évaluation qu’elle soit clinique o@dhique avec la fin des MSP de
terrain (Mise en Situation Professionnelle) IFS$atligne que <ela a été tres
mal vécu par nombre de formateurs ...I'analyse dprédique n'a pas semblé
combler l'espace pédagogique Bnfin on reléve une professionnalisation des
formateurs qui évolue et se poursuit car IFSI 2lenone <«ncohérence,
imprécision, manque de maitrise des techniquegetpdncipes de constructions
des évaluations....manque de savoirs académiquste..geprofessionnaliser la

fonction de formateur »
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4.1.2 Le partenariat universitaire et le conventement

Graphique 4 : Eléments qui font partis du convemement Universitaire

Eléments du conventionnement Universitaire
mOul
25 23
21 21
20
16
NON
15
10
10
5 5
5 - 3 —
0 T T T 1
éléments P.intervention participation aux contenus
budgétaires Universitaire Instances pédagogiques

Ce tableau montre qu’au sein du conventionnemehialditent des aspects
budgétaires, la participation ou l'interventionldéniversité et enfin des éléments
pédagogiques. Nous retenons quand méme que lanndéoparticipation aux

instances est retenue pour un grand nombre (2hséph et que les éléments
budgétaires sont les moins cités (16 réponses)ndaa regarde de plus pres le
classement par ordre dimportance les aspects émaige pas de vraies

discriminations.

L’autonomie des Instituts

Ce partenariat universitaire n’est pas sans questioles acteurs des Instituts de
formation. Nous retrouvons dans le graphique csdes les points évoqués. Les
items concernent la présence pérenne des forrsattans la formation, le
développement de la recherche infirmiére, I'autoleodes Instituts, la poursuite
d’études vers des Masters.
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L’autonomie des Instituts reste fondamentale eeve® par I'ensemble des
Instituts. Le verbatim concerne I'autonomie en gratide gestion budgétaire (4
IFSI) et notamment I'IFSI 1 qui reléve queles Directeurs de soins sont en
capacité de gérer en autonomie tous les aspeots encore I'lFSI 12 d’apporter
une nuance kautonomie n'étant pas lindépendance permet acghade
contribuer a la qualité de la formation Aussi dans ce partenariat universitaire
est noté I'importance du savoir-faire des Instiéss la professionnalisation des
étudiants « la prise en charge des étudiants les conduisaats la

professionnalisation est un savoir faire des IBJIFSI 1)

L’idée d’'Universitarisation compléte est un élémgoe I'on retrouve dans les

réponses en effet le graphique ci-dessous préleptssitionnement des acteurs :

Graphique 5 : Evolution du partenariat

Evolution du partenariat

Plus autonomie
Moins autonomie
Univ.complete

H sans réponse

12 Instituts pensent que I'Universitarisation coetelest une option qui a de
fortes chances d’étre retenue et le souhait a&fedt de garder une autonomie. En
effet lorsqu’on analyse le verbatim sur ce pointreinouve le coté inévitable de
'universitarisation complete car plusieurs souéighque la €NESI favorable a
I'Universitarisation» (IFSI 4) ou encore quecela semble inévitablke pour IFSI

13 voire «soyons reéalistes I'autonomie des IF est une utei&SI 4). On note
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également des craintes concernant I'évolution drepariat qui est qualifié
de «pas viable trop de problématiques de moyens hunetimsatériels »ou
encore des intentions prétées a I'Université comee« volonté pouvoir et
lobbying de I'Université qui souhaite récupéres fermations professionnelles »
(IFSI 21).Par ailleurs les questions d’organisation sont s&eévidence comme
la réorganisation territoriale et la création de#diTG qui redonnent des
perspectives. L'idée d’'une reconnaissance d’'uragertiveau d’enseignement est
retenue par deux IFSI dont I'lFSI 9 qui soulignePaur étre vraiment
Enseignement Supérieur, la reconnaissance et dgvetoent de [I'esprit

scientifique».

Les Instituts qui ont pointé I'item moins d’autonie expliquent que ee n’est
pas ce que je souhaite mais pouvoir centralisé ddbmiversité» (IFSI 3) ou
encore <orientations politiques semblent indiquer une vtdodans ce sens voire

une Universitarisation compléte et un changemertutklle » (IFSI 14).

Le projet pédagogique, qui fait I'objet d’'une caastion en équipe pour 96% des
réponses, permet de donner une orientation conexgtetextes reglementaires
pour 88% des interrogés. Quand on regarde de ptas |es orientations
principales de ce projet pédagogigue nous pouvotes gue I'approche réflexive
est mentionnée 25 fois sur 26 ainsi que la philosomle la formation (21

réponses) et le réle du formateur (19 réponses).

Enfin en ce qui concerne les perspectives et ldssvd’améliorations des

éléments émergent et interrogent les Instituteends de pertinence.

Graphique 6 : Eléments de la réforme qui interrbgen

65



Elements réforme interrogeants

M contenus UE/adaptation

m rythme de la formation

répartition des enseign.
contributifs

type de
conventionnement

H poursuites études vers
master

Le rythme de la formation est remis en question2@ainstituts car des étudiants
ont du mal a assimiler le programme sur 35h para&@em» (IFSI 1) ou encore

« une charge de travail trop importante pour traiss» (IFSI 15).

4.1.4 Synthése et liens avec les hypothéeses

Le changement induit par la réforme est ainsi piercu a la lumiére des réponses
des interviewés. Ce changement lié a I'entrée gmcompétences et la réflexivité
impacte les pratiques pédagogiques des formatéimsi le role du formateur
évolue et les interviewés parlent de changemenpature et désormais une
fonction de formateur qui ne se trouve plus dangrdasmission de savoirs.
Lorsqu’'on regarde de plus prés la formation desn&beurs et notamment la
présence d’un cursus universitaire on peut noter4f% possédent un dipléme
Universitaire dont la discipline est pour certagrs lien avec les partenariats
réalisés avec les Institut de Formation des CadiesSanté (Sciences de
'éducation ou Management entre autres). Ainsi doest de constater que la
professionnalisation initiale est hétérogene. Lantramtualisation avec
'Université n’est pas sans questionner I'autonodes Instituts qui s’interrogent

surle passage vers une possible universitarisatiorpEien(volonté des pouvoirs
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politiques et de la Fédération Nationale des éhigian Soins Infirmiers). Les
Directeurs de Soins estiment qu’ils ont les compuese pour garder la gestion des
Instituts. Dans les éléments importants qui fooibjet de la contractualisation on
retrouve notamment la présence pérenne des forreatans la formation, celle-ci

doit étre repensée car pas assez adaptée a lmfodepuis cette réforme.

Nous avons donc réalisé 6 entretiens semi direatifses de formateurs (4) et de

directeurs (2 entretiens)
D1 : Directrice IFSI 1 de la Région Rhone Alpes Atgne
D2 : Directeur IFSI 2 de la région Rhone Alpes Angye

F1: Formatrice IFSI 2 10 ans d’expérience dangofmation et en parcours

Universitaire Master 2 Sciences de I'Education

F2 . Formatrice IFSI 3 de la région Rhéne AlpesaP@ d’expérience dans la

formation en titulaire du Master 2 Sciences de Ui€ation

F3 : Formatrice IFSI 3 de la région Rhéne Alpesnayia8 ans d’expérience dans

la formation

F4 : Formateur IFSI 3 de la région Rhéne Alpesaeans d'expérience dans la

formation

Les entretiens d’'une durée entre 25 et 45 minuté@ retranscrits dans leur

intégralité (voir annexe).

Apres une relecture importante nous avons rep&r€depus qui étaient en lien
avec des thématiques communes. Apres avoir surtigndifférentes couleurs a
I'intérieur de chaque entretien les différentesrthtques, nous avons regroupé le
verbatim en lien avec chaque thématique et noussaerganisé ce recueil au sein

d’un tableau nommé analyse verbatim et thématiquergente.(voir annexe)

Nous avons retrouveé 4 themes émergeant :
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- Laréforme et le changement

- L’approche par compétence et réflexivité

- Le formateur, professionnalisation, professiongalit méthodes
pédagogiques et accompagnement

- L'environnement: le projet pédagogique et la cactinalisation

Universitaire.

L’ensemble des interviewés s’accordent a dire gqueHangement amorcé par
cette réforme est important pour DZhangement de structuration, d'état
d’esprit »et pour D1 « Le changement on ne parle plus de module oe pddE
c’est tendre vers I'Université et F4 de confirme« C’est ¢a le grand changement
c’est cette maniere d’appréhender la pédagogie atapt du postulat que les
étudiants ont des connaissances on va d’abordchee a les mobiliser ».
L’approche par compétence et la réflexivité somaes éléments nouveaux liés
au curriculum de formation de 2009. Tous les ingsvés soulignent ce point
important comme F1l'entrée par compétences... les compétences c'étgiiok
changement »ou D1de rajoutek on ne parle plus de pures connaissances, on
parle de compétences approche par compétensang oubliep la réflexivité
qui est beaucoup plus margquée dans I'exerciceeshlbeaucoup plus la ils en font
beaucoup beaucouppour F2 et enfin F3Js insistent sur I'objectif a atteindre
« l'approche par compétences la posture réflexivieegt vraiment mise en avant
pour l'autonomisation de I'étudiant €e programme de 2009 s'’inscrit en rupture
avec lancien de 1992 jugé pour DZ«programme datant de 1992 était
obsolete... que cette forme de pédagogie est nécedsais I'ere actuelle ou jai
envie de dire que toutes les connaissances somssitdes rapidement et qu’'on
est plus dans le schéma maitre éléve ou le maikeesavoir et I'éleve absorbe ce
savoir...c’est terminé c¢a >En effet les acteurs parlent d’évolution sociétate
d’'une adaptation nécessaikdl y a une évolution sociale ....on a parlé de la

génération XY déja ca modifie les comporteme(3) et une approche
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différente car les connaissances sont accessildgdusieurs medias et comme le
souligne F3« Pour les étudiants le changement c'est plutdbtsdéa facon
d'aborder le savoir plus que le contenetrainsi pour F4 il fautk Partir du
postulat que les étudiants ont des connaissaowces d’abord chercher a les
mobiliser ».Ce changement n’est pas sans générer du stresDaifexprime
d’'une maniere globale la réforme a fait peur car elle a changé I'étésprit, les
méthodes, tout a changé dans la réforme et cetgpfair comme toute réforme
cela fait peur mais c’est nécessaire en fonctios ldesoins et évolutions de la
société». Ce changement important a nécessité d'étre guagneé et les
Directeurs interviewés ont investi en temps auplés équipes de formateurs
«Sur les représentations de cette réforme ou chagest exprimeé
individuellement sur les peurs et les craintepour D2 et aussi pour D1 qui
parlent plus d’accompagnement méthodologiguey a eu un accompagnement
gquand méme assez importantDes formations ont été mises en place sur
I'entretien d’explicitation, les compétences, I'ation permettant ainsi de faire
évoluer les représentations notamment sur I'éviainasouligne D2. Les deux
formateurs ayant un cursus universitaire  souligneritapproche
socioconstructiviste de ce programme et notammaent xxourant du nouveau
programme qui se matérialise, qui se concrétisaroe ¢a la par la réflexivité et
le socio —constructivismepour F1. L’universitarisation et les accords de
Bologne sont mentionnés favorisant ainsi la mabiéuropéenne des étudiants
méme si D1 <s’interroge sur le mot universitarisakd endre vers
I'Université...alors ¢a ce mot l'universitarisatige crois qu’'on | ‘a mis a toutes
les sauces qu’est-ce que cela veut dire vraimemteosait pas trop. L’ensemble
de ces évolutions se font au service de la prafesslia formation n’est plus sur
un modele médical donc dépendante j'ai envie de diés théories médicales et
pathologiqgues mais beaucoup plus centrée sur umeardie professionnelle
réflexive»(D2). D1 se projette méme dans le sens des pestiqavancées
(activités médicales déléguables sous contracti@ly » «avec les pratiques
avancées gu’'on essaye de mettre en place. Je pemeseeux qui ont mis cette

réforme en place ont pensé que les étudiants...ddvai®ir un niveau un peu
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plus élevé »Les objectifs de ce nouveau programme sont clamenaentifiés
dans les propos des interviewés il s’agit pour ©’amener I'étudiant a étre
autonome réflexif et a comprendre ce qu'il fgippour D2 de rendre I'étudiant
« Acteur de sa formation par ce travail sur le sawui...mais cela aussi tout le
monde n’avait pas percu kes formateurs rejoignent les directeurs aussi dans
sens pour F2 kes étudiants on va dire qu'ils sont censés égauboup plus
acteurs beaucoup plus on va dire dans l'auto évalonaon leur demande
vraiment un travail d'auto évaluation et d'auto &s® qui est plus conséquent
gu'avant »voire F3revendique le sens donné a l'actiei@u'on n’est plus dans
j'applique la prescription sans comprendre sangléohir sans poser de
questions...que c'est important pour bien mettrevahe@ce que l'infirmiere n'est

pas une simple exécutante ».

Le réle du formateur est aussi repéré et identdfi@gnme impacté par le

changement.

« J'ai envie de dire que c’est une mini-révolutietnpour le formateur ou il doit

voir son role autrementBl.

Les interviewés 'expriment sans détour et pourdigscteurs la posture acquise
est celle d’'accompagnateur Wn changement de posture des formateurs qui
deviennent accompagnateurs de la professionnadisatt pour D2 et pour
D1« Le rle et la posture du cadre formateur ordlég, il se retrouve plus dans
'accompagnement (guide, conseil...) que transmett@’'un savoir». Les
formateurs évoquent une identité professionneln leine évolution du coup
..... I'identité n’est plus enseignante avec un pgssie savoir avec quand méme
une transmission sans trop savoir I'appropriatidrsans forcément s’en inquiéter
je dirais alors que la on est en mutation parc&quon avis ce n’est pas fini tout
a fait fini». Cette notion d’accompagnateur est relep@e I'ensemble des
interrogés , le formateur est ainsGuide conseilleur plutét que transmetteu(

D1), celui qui permet ®’accompagner dans ce développement de
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compétence »(D2), « D’accompagner les étudiants dieurs projets »(F2), » On
est vraiment dans de lI'accompagnement donc c'estccompagnateur »(F3)u
enfin pour F4 <4e formateur pour moi est le donneur d’occasionrégechir
c’est 'accompagnateur de I'étudiant, le guide..Ce changement de posture du
formateur désormais accompagnateur n’'est pas sateyer certaines questions a
linstar de D1 qui souligne « Vraiment la posture du formateur change
enormément c’est ce qui est un petit peu difflgdar moi en tant que directeur
ou il y en a qui sont encore dans la transmissibgue ont des difficultés a étre
vraiment dans l'animateur »et D2 de rajoutex Celui qui viendrait pour
transmettre son expérience ne serait pas du tosd lace». F1 évoque cette
difficulté liée au changement de postkr®©n n’a pas tous le méme cheminement
les formateurs il y en qui s’accrochent un peuocea@arce que ceux qui sont la
depuis 20 ans ce n'est pas si simple de changestupe »rejointe par F4 «e
m’oblige un peu plus a prendre le risque de m'agogur les connaissances des
étudiants et sur la réflexion pour construire lesnoaissances alors qu’avant

javais tendance a délivrer d’'une maniere diredéeconnaissance ».

Les pratiques pédagogiques sont impactées et naatimpratique réflexive et
I'évaluation des compétences changent I'approchigsiAl'accompagnement
clinique en mobilisant la réflexivité des étudiaptsr les situations rencontrées
expose le formateur «’est un apprentissage et en méme temps on s’expose
parce que quand on leur demande d’amener des gihget qu'on ne connait
pas les situations qu’ils vont nous présenter gat ¥ire qu’on ne sait pas nous-
mémes qu'est-ce qu'on va devoir guider (F1). F2 évoque méme une
déstabilisation « L’accompagnement clinique parce que du coup c'étet
exercice qu'on n'a pas I'habitude de faire car anpeut pas anticiper parce que
parce qu’on ne sait pas de quoi on va parler ¢aéatdbiliser beaucoup beaucoup

de personnes.

La formation initiale du formateur est égalementrdiée comme étant inadaptée
« La formation cadre a I'heure actuelle qui date demées 90 est aussi peut étre

un peu dépasseée et gagnerait a suivre ce momepprbehe par compétence. »
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pour D2 méme dD1 valorise I'adaptation faite par les écoles dérea il n'y a
pas eu peut-étre de changement en tous les casleRtextes mais il y a eu des
changements pratico pratique moi pour avoir discavéc des formateurs IFCS
dans les projets pédagogiques ¢a a bougé ca a @vitdutiennent compte de cela
sachant qu’a leur décharge il n’y a qu’'un module \an pas non plus faire ce
gu’'on peut faire normalement peut-étre en 1 ahes formateurs eux relevent
une formation insuffisante ou trop coureMoi celle que j'ai vécue en 2008
alors... c’est vrai que je trouve que c’est une atiin on ne peut pas parler de
formation c’est une introduction... ¢ca permet d’avwane approche et mais ca
permet pas plus que ¢a .... Les compétences s’aprenar le tas XF1) et F2
de rajouter< Alors la pédagogie c'est quand méme un peu Eggu'on a eu ...

Moi je pense que j'ai beaucoup appris sur le tas ».

L’approche pédagogique et les choix posés pankguts sont aussi des facteurs
de changement notamment dans la répartition de®igesnents &es
connaissances sont apportées par le médecin mais..pg@ devrais pas le dire
comme ¢a mais pas apportées par le formateur alegormateur a mobiliser....

il y a des choix pédagogiques qui sont faits astitat... qui ont des impacts
importants la-dessus il y a pas le regard extériglu professionnel c'est

exclusivement le formateur qui fait les TD »(F2).

Des perspectives d’évolution du métier de formatsnt abordées ainsi F2 de
positionner «.e métier de formateur tel qu'il est concu mainténaa disparaitre

en plus l'orientation de I'école de cadres qui veseséparer les deux métiers
formateur et cadre postulant I'avenir de la formation dans une uniiarsation

compléte« L'avenir c'est la fermeture des écoles d'infares avec les dimensions
universitaires et l'apprentissage sur le terrainkes directeurs valorisent la
légitimité du formateur dans la formatiegnNotre Iégitimité de formateur n’est
pas du tout ancrée dans le savoir parce qu'il yea tivres il y a des vidéos, ily a
plein de choses.... elle est ancré dans le faitorga’ été infirmier et qu’on peut

faire comprendre a I'étudiant et pour D2« il est celui qui est le référent de la
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profession ce qui n'est pas rien...il est le garards dconnaissances et
compétences professionnelles dans I'exercice piafesel ».

D1 souléve la complexité du concept de compéterCest vrai quand on sait
ce que c’est une compétence il y a au moins 50itigis »(D1). L'ensemble des
interrogés évoquent le réle de l'alternance poacduisition des compétences qui
s’acquierent en intégrant savoirs théoriques etismpratiques« C’est difficile
d’articuler les connaissances théoriques et les natgsances pratiques...et
essayer d’allier les deux pour que I'étudiant... nal@ment une compétence c’est
un savoir agir en action et savoir agir a bon estjesavoir réagir en fonction ».
F2 va méme jusqu’a décrire les conditions du dépmment des compétences
«La compétence c'est la mobilisation de ressouraegapacités en situation
réelle je suis compétent que lorsque la situatigh massée »Les meéthodes
pédagogiques sont aussi mobilisées pour déveldppecapacités d’analyse et
'unité d’intégration est le lieu de développemealds compétences car pour
Fl« Il y a quand méme une remobilisation de savaiisl@ur permet d’acquérir
des compétences.et F2 reléve« La difficulté est de transformer ses savoirs en
connaissances pour qu'il puisse les utliser dasites les situations

professionnelles ».

L’acquisition des compétences par I'étudiant esmhsiaiprogressive « Ses
compétences il va les construire au fur et a medarson parcours a la fois par
les connaissances acquises pas seulement a I'l§&kment les connaissances

acquises par le stage. »

L’évaluation des compétences est un élément darroge les professionnels
« Evaluer les compétences ....c’est pas si évidepowr F1 et les méthodes
pédagogiques mobilisées pour développer les comgeEtesont plurielles «©On

peut mobiliser les compétences a travers touteesale méthodes pédagogiques
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...le cours magistral, du TD parlé, du débat, deshodds par simulation pour
F4 dans I'objectif de valoriser les acquis des iéhig parce< Que la compétence

n’est pas toujours consciente ».

La réflexivité est aussi mobilisée dans les analyde situation au décours de
I'accompagnement clinique en stagéd.a«réflexivité elle est utilisée dans les
visites de stage (D1) dans l'objectif de servir la professiorde«pense qu’une
profession ne peut pas se développer si ceux exgrtent ne sont pas dans une
démarche de réflexivité sinon on est dans un méti@xécution ou

d’application». (D2)

Méme si les professionnels reconnaissent la codt@ledu concept et la
confusion entre réflexion et réflexivité qui pouk kLa réflexivité c'était bien joli
mais d'abord on n'a pas limpression de ne pasfare du tout parce que
réflexion réflexivité mais a I'époque ....enfin G&ait pas si évident de savoir ce
qui était vraiment l'un de l'autre s accordent a la démarche une formation a
I'analyse dans des perspectives d’autonomid.a finalité de la réflexivité c'est
que les professionnels soient autonomes et qusguiigplus rapidement qu'avant
prendre des décisions faire des analyses de diuatet prendre des
décisions»(F2). Par ailleurs cette dimension réflexive dans lesiquas permet
le développement des compétences attend@Eesk le boulot de la réflexivitée a
mon avis mais la réflexivité c’est pareil ce m’'pas si simple que ca c’est une

posture qui s’acquiére qui se développe.Pense F1.

La pratique réflexive est une activité qui s’adeessissi aux formateurs dans
'analyse de leur pratiqueMettre en analyse la réflexivité des étudiantsic’e
bien quand on n’a pas éprouvé soi-méme c’est padvisient que ca den
comprendre l'intérét de voir l'efficacité » (FIyoire aux professionnels de
terrain« Si les professionnels eux-mémes développentdexivité ils seront

de plus en plus a méme d’expliciter leurs praticaegjuotidien »

Par ailleurs le portfolio, outil d’autoévaluatiore d’étudiant, comporte une
dimension réflexive lorsqu’il s’agit de faire uridn de stage
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Le projet pédagogique a une place fondamentale tarfigrmation, D2 ainsi
évoque lidée de partition (référentiel) et d'orstration (projet
pédagogique) «e projet pédagogique permet I'orchestration ..auff une trés
bonne connaissance du référentiel des UE et duaniv#e connaissances a
acquérir mais en méme temps tout cela s’orchestreseavice de I'étudiant au
service de la professionnalisation ke projet pédagogique permet donc de
donner des orientations précises des lors queP@urCela a eu des impacts sur
la construction des projets, le référentiel qui denné est un référentiel un peu
figé ».Les orientations pédagogiques sont aussi abord@ese pour DXk Notre
projet il est assez vaste...on est axé sur l'appr@erecompétence, le e Learning
depuis deux ans ke projet pédagogique constitue en quelques sanearge de
manceuvre de chaque institktApres cela va étre la maniere dont chacun des
Instituts va habiter ce référentiel...va le mettrereouvement...va le mettre en
musique et dans la mise en musique, il y a difféeefacons de procéder »( D2)
sans oublier les valeurs ditnstitut » on a mis en évidence les valeurs de la
formation» ( F2) et aussi pour R4 Il parle des valeurs Rogeriennes on pourrait
dire un peu globalement mais aussi une rigueursdfapprentissage des

connaissances ».

Un des formateur interviewé évoque les missionssqat prescrites dans le projet
«On a des projets pédagogiques avec les missiacm»me le mentionne
eégalement F4 Le suivi du présentéisme comme la responsalulaffectation

des stages et cela fait I'objet d’écrits dans lejpt pédagogique ».

La contractualisation avec I'Université est perpae les acteurs avec une réelle
volonté de collaboration et un dialogue sur lesteoms des enseignements dits
contributifs «On a des réunions assez régulieres personne n’ee @evmanger

l'autre donc c’est trés intéressan{D1) et pour D2« qu’on est rentré dans une

ere du partenariat ...on garde de l'autonomie de igastde lI'autonomie de
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projet. On ne peut plus ne plus fonctionner en graatiat, I'université est un
partenaire dans la mesure ou c'est un partenairevamégocier avec luisL.es
éléments de négociation concernent les contenugrEEgnements et aussi les
méthodes pédagogique€ette contractualisation impose aux formateurs une
certaine rigueuk On est plus attentifs je dirais aujourd’hui quaod choisit un
intervenant a son parcours universitawg(F1). L’exemple de la signature de la
convention Lyonnaise regroupant 13 IFSI permet latuadisation des
enseignements Ce qui a permis de mettre en place des unitégibatives les
travailler ensemble donc nous, on est sur 13 If&Skégion ou on travaille des
UE du champ 2 déja ca a été une bonne chose caaursa une base de

connaissances communes donc cela est intéressébl)

Dans I'ensemble des entretiens on percoit un curesment concernant la place
prise par I'Université dans la formationA« départ c’était oui vous irez a
I'Université point a la ligne les IFSI n’existeroptus...C’est vrai que c’était un
peu compliqué au départ, la il y a une relationadafiance on essaye d’avancer
ensemble, »ou encore D2 «Je crois qu'on est vraiment dans ce travail
d’approche partenariale sans avoir I'idée systémaéiment d'étre absorbé mais
avec I'idée que chacun a son réle de négociatiohes formateurs relevent aussi
cette idée de collaboratiogefficace en tout cas concernant le partenariatl loca
« Ici I'Université donne pas I'impression de vaulavaler comme ¢a I'ensemble
de la formation ce sont des choses qui se disdietues alors c’est peut-étre
Université dépendant(l?4). En ce qui concerne les perspectives F2 viod u
possibilité d’universitarisation compléte voireL'avenir c'est la fermeture des
écoles d'infirmiéres avec les dimensions univers$a et I'apprentissage sur le
terrain » cependant D2 apporte une nuance concernant legenpaes de
I'Université «lls seraient peut étre préts a les accueillir calacferait des frais
d’inscriptions en plus. Mais quant a accompagneptafessionnalisation comme
le font les IF les Universités, je les ai beaucadpoyés je ne pense pas qu’'elles
soient prétes a assurer la professionnalisation @esliants». Enfin D1 souligne
la logique de présence des universitaires dani$tances en raison du grade

licence obtenu par les étudiantsiwec ce grade licence avoir des Universitaires
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dans les Instances cela ne me dérange pas plusajaesachant qu’on a quand
méme notre liberté en tant que directeur de gérareninstitut il n'y a pas

d’'ingérence, il y a seulement une collaboration ».

Nous retrouvons a la lumiére de notre analyse desgau un changement de
posture du formateur qui n’est plus dans la trassion de savoir mais dans
'accompagnement a la professionnalisation. La remtiialisation universitaire
impose une adaptation nécessaire des formateurs Kamganisation de la
formation notamment en ce qui concerne les enseignts contributifs
désormais dévolus aux universitaires dans la ntéjdds cas. L’accompagnement
est désormais développé notamment dans la miselas® glinigue ou la
réflexivité de I'étudiant est abordée. Le dévelappat de la pratique réflexive est
un exercice nouveau pour le formateur et demanédrea éprouvé. Le projet
pédagogique est essentiel car il permet I'orchéstralu référentiel qui donne le
cadre mais qui a besoin d'une mise en mouvementcurdgculum initial du
formateur via la formation d’école de cadres, bgeril donne des bases, ne
semble plus étre adapté et la formation se faitestas. Par ailleurs les formateurs
(F1 et F2) ayant un cursus universitaire semblelos @rmés concernant
I'approche conceptuelle de la réflexivité et dedapétence impliquant une prise
de recul plus manifeste. Il est a noter dans tepgs des interviewés que la
formation d’école des cadres est en voie de mutates dans les perspectives
d’avenir la formation de formateur va s’opérer soe formation exclusive en un
an en scission avec la formation de cadre manageplace de l'université est
considérée par les interviewés comme incontouenatdis alors que certains
percoivent une lutte pour une intégration compléés IFSI par I'Université

d’autres n’y voit qu’'une perspective positive dwai travail en collaboration.
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Des propos des interviewés émergent des élémentseequi concerne la
dimension universitaire de la formation. En effétest question, dans le
partenariat et la signature de la convention, adealticipation de I'Université aux
Instances et de contribution aux enseignementsaspetct est conforme a I'article
2 du Décret fixant les modalités de contractuabsat En revanche des
interrogations demeurent sur la présence péremmtodaateurs dans la formation
et une des formatrices se projette L'avenir c'est la fermeture des écoles
d'infirmieres avec les dimensions universitairdd'agprentissage sur le terrain »
(F2). En effet ces interrogations se confirmentsdi@nprojection qu’opérent les
personnes interrogées ainsi l'universitarisatiomplgte est une réponse possible
a la demande socialéad~NESI favorable a I'Universitarisation (IFSI 4) ou
encore que »cela semble inévitable pour IFSI 13 voire g8oyons réalistes
I'autonomie des IF est une utopi€lFSI 4). Cependant la notion de collaboration
semble retenir I'attention de certains revendiquigaitonomie de gestion en
insistant sur le fait que l'autonomie n’est pasdé&pendance. Il s’avére que la
contractualisation universitaire ouvre |'ére du tpaariat et le champs des
possibles et que tout ceci dépend des contradtials locales {ci I'Université
donne pas I'impression de vouloir avaler comme'&asemble de la formation ce
sont des choses qui se disent ailleurs alors c’psut-étre Université
dépendant ¢4). Par ailleurs en ce qui concerne la répantiies enseignements
nous notons qu’il existe un changement fondameaiaki les formateurs
n'interviennent pratiquement plus dans les ensengmts magistraux notamment
contributifs ces derniers étant dévolus aux Unitares. Ainsi les formateurs
interviennent beaucoup dans les TD ou il s’agitnuzbiliser les connaissances

issues des cours magistraux entre autre.
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Notre enquéte a mis en valeur que l'approche panpétence est un des
changements importants lié a la Réforme. Les ast@otr mentionné I'importance
de répondre a la demande sociale intégrant notamhde que le savoir est
accessible en dehors de [llnstitut. Lyotard (Lydtat979) renvoie a la
postmodernité cette idée de savoir mercantilisentpst plus une fin en soi. Cette
notion de compétence est complexe D1 le souligoest vrai quand on sait ce
gue c’est une compétence il y a au moins 50 défisib(D1). Effectivement le
concept de compétence est présenté par T Ardoummeopolysémique et peu
conceptualisé prenant un sens différent en fonctionontexte. Lorsque F3 donne
cette définition «la compétence c'est la mobilisation de ressoureesapacités
en situation réelle je suis compétent que lorsquesituation est passéeelle
induit la notion de performance qui est le résuliaible de la compétence dans
I'action (Ardouin ,2004). Ces compétences qui sostrites dans une continuité
entre savoirs théoriques et pratiques renvoient paumcipe d’alternance
intégrative. Les situations proposées aux étudipetnettent ainsi de développer
les compétences que ce soit par exemple au sdiacdempagnement clinique
ou I'étudiant rameéne une situation vécue peuransformer ses savoirs en
connaissances pour qu'il puisse les utliser dansites les situations
professionnelles »On entend ici I'idée de transposition et le concelet
compétence valorisé par Joannert ou on envisagenk@ontation du sujet au réel
dans des situations singuliéres. Les analysestuktisns sont donc un élément
clé dans la formation des étudiants et nous retnasindonc une logique de la
formation par compétence ou compétence prescrip{peticien réflexif
autonome et responsable) et compétence effectinadyé&e réflexive des situations
rencontrées) évoluent en symbiose. Les intervieleéisissent la compétence par
les savoirs pratiques, des savoirs théoriques,cderaissances, des ressources
gue nous reprenons dans la proposition suivanig @ompétence a un caractere

global et est la combinaison d’'un ensemble de @s83 qui, coordonnées entre
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elles, permettent d’appréhender une situation gt kpondre plus ou moins
pertinemmen». ( Jonnaert, Barrette et al 2004 p 674).

La réflexivité représente un changement importantnettant de travailler sur les
situations avec la distanciation nécessaire pdif@rdncier selon l'acception de
Joannert la compétence incorporée (dans I'actida [p compétence explicitée et
réfléchie (par I'explicitation ). Les auteurs dadidactique professionnelle (Pastré
et Samurcay, 2001) insistent sur cette notion dyaearéflexive qui partant d’'une
situation permet de retenir les éléments transfésatd d’autres situations
professionnelles. Cette pratique demande au founatee mise a distance qui
n'est pas sans poser probléme car cette postusepes habituelle. Elle demande
d’accueillir la situation dans sa singularité eddluer un peu sans filet comme le
souligne la formatrice interviewée. Par ailleursst question aussi de travailler la
réflexivité du formateur qui selon les interviewgrgsente un intérét majeur pour

dans un premier temps comprendre |'exercice ei ans$yser ses pratiques.

Nous l'avons identifié tres clairement les intewés évoquent un changement
de posture du formateur. En effet les questionsaomt fait ressortir «ne
nécessité de revisiter la posture du formateyiBSI 19) » et les entretiens
soulignent «Jn changement de posture des formateurs qui desrgnn
accompagnateurs de la professionnalisation »(B)mme le souligne Barbier
(2005) dans les finalités de la professionnalisaipparaissent les objectifie
transformation des étres sociaux, ici des formateyour s’adapter au
changement. Les formations proposées aux formatéams parties de la
professionnalisation continue commed&veloppement de différentes actions et
initiatives referees a une intention d'élaboratioat d’actualisation de
compétences>(Barbier, 2005). La professionnalité est aimsigagée comme une
intention finale du processus de professionnatisatia finalité évoquée par les
données de I'enquéte fait émerger un réle du faroratjui n'est plus dans la
transmission du savoir mais dans I'accompagnenhestpratiques pédagogiques
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sont aussi impactées et notamment I'accompagnettirigfue qui est un exercice
nouveau ou le travail sur des situations vécueslggmétudiants déstabilise les
formateurs. Par ailleurs les évaluations semessiehécessitent une certaine
maitrise du référentiel. Ainsi la professionnatii¢ formateur selon Lang se lit en
filigrane dans les pratiques pédagogiques et Kaeatle ces pratiques. En effet les
pratigues pédagogiques ont fait souvent I'objet rdproduction de l'ancien
programme sur le nouveaul en a qui sont encore dans la transmissiontet q
ont des difficultés a étre vraiment dans I'animateuD2 et« On n’a pas tous le
méme cheminement les formateurs il y en qui Seb@nt un peu encore parce
gue ceux qui sont la depuis 20 ans ce n’est pasrgile de changer posture ».
Ainsi la notion de professionnalisation évolue enction des contextes de travail

et ici la philosophie de la réforme a modifié letaxte de travalil.

La professionnalité émergente (Jorro 2014) est «penstruction renouvelée
d’'un soi professionnel pour les acteurs qui ont adéjne expérience
professionnelle>. Nous retrouvons bien ici un processus de psafesalisation

du formateur qui doit se renouveler pour pouvoadapter et se situer dans

I'accompagnement de I'étudiant futur professionn&flexif et autonome.

Dans notre étude concernant le niveau de formatenformateurs force est de
constater que le niveau de formation des formateatshétérogéne et que les
diplomes Universitaires (44% des formateurs) sanir ja moitié obtenus dans le
domaine des Sciences de I'Education. Les interrogésent la formation d’école
des cadres inadaptée car elle n’apporte qu’uniatioih a la pédagogie et que les
compétences s’acquiérent en immersion. |l est arrpte I'origine des diplémes
universitaires des formateurs en terme de spétiaidt plus du fait des
partenariats des écoles de cadre que d’une voprofe des formateurs. Il n’en
demeure pas moins que notre étude releve le calestdisciplines qui ne sont pas

directement en lien avec la pédagogie.
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Les interrogés évoquent la posture du formateurneeraccompagnateur dans la
professionnalisation de I'étudiant. Ainsi la syrdaelevée autour de cette notion
integre les termes d’animateur, de guide, conseill®aela Paul (Paul 2009)
suggere de considérer I'accompagnement au seine dionplication forte du
formateur incitant I'étudiant a passer a une pestig professionnel débutant. Par
ailleurs cet accompagnement se fait dans le regshegirojet d’autrui qui peut
s'avérer quelquefois inadapté et a ce moment-lfolmateur intervient pour

préciser les choses et réorienter I'étudiant.

Les formateurs interviewés ont mentionné I'approdoeioconstructiviste du
nouveau programme prenant en compte 'homme engaatsujet agissant en
interaction avec autrui et son environnement. Cptespective se concrétise
autour d’exercice comme les travaux dirigés en ggoau l'accompagnement
clinique collectif animés par les formateurs. Nomschons ici a la responsabilité
du formateur dans la démarche d’accompagnementgBeauvais postule méta
responsable dans son devoir d’agir quand I'étudigétre a des choix inadaptés.
Ainsi I'éthique constitue un fondement de la dérharcdu formateur
accompagnateur dans une juste distance pour praimdi@mergence du sujet.
Les étudiants en soins infirmiers sont désormaisuas de leur formation et de la
construction de leurs projets professionnels etsqgerels. Devant le role
important de 'accompagnement tout laisse a pemsérfaut professionnaliser la
fonction de formateur dans ce sens. Nous faisoamalogie avec la proposition
de Maela Paul qui ouvre I'accompagnement sur sgénierie «celle-ci désigne
I'ensemble des démarches et des techniques, etilstanance des principes et
des valeurs structurant I'acte d’accompagnemente Eburnit les conditions
optimales pour que I'acte ait lieu ; elle constitles conditions optimales pour

que l'acte ait lieu XM Paul in Education Permanente, 2015, p28) ».
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Hypothese 1 :

L’intégration des accords de Bologne et la contralctation avec I'Université en
redéfinissant les périmetres de chaque acteur déorlmation impacte la
professionnalité du formateur en IFSI désormaisoragnateur au sein du
dispositif.

Notre premiére hypothese interroge la réforme, tmtractualisation avec
I'Université et la professionnalité du formateui ga trouve impactée. L'enquéte
nous montre qu’'effectivement la contractualisatioiversitaire a un impact sur la
répartition des enseignements avec une participatioajoritaire des
universitaires aux enseignements contributifs. eCathiversitarisation de la
formation impose la notion de collaboration et detgnariat au service de la
professionnalisation des étudiants. Au-dela deecetinstatation des craintes
demeurent car la demande sociale va vers une gitevgsation complete. Ainsi
se pose la question de la pérennité du systemguiélest congcu actuellement
avec des Instituts de Formations qui gardent |digoration actuelle avec des
formateurs permanents. La formation initiale desnfiteurs (école des cadres)
apparait comme inadaptée aux exigences du référempendant le curriculum
réel des formateurs est hétérogene car dépendantéa@es de cadre (projet
pédagogique) et du cursus universitaire individigus pouvons donc avancer
que la posture du formateur est désormais dansofapagnement mais en ce qui
concerne sa professionnalité étant donné les siritd individuelles (avec ou
sans parcours universitaire) nous ne pouvons coefile changement intégral.
Notre hypothése 1 n’est validé que partiellemdnest a noter que la formation

cadre va étre repensée autour d’'une formation papétence. Cette formation
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d’'une durée d’'un an va dissocier les deux métiercatre formateur et cadre

manager mais des blocages politiques semblentesti dynamique du projet.

Hypothese 2 :

La reforme LMD au sein du programme Infirmier etamoment I'approche pa

=

compétences du nouveau référentiel et la réflexiwihpactent les pratiques

~+

pédagogiques du formateur qui font I'objet d’unenfalisation dans le proje

pédagogique.

Nous avons pu identifier que la réflexivité et papche par compétence
représentent les changements fondamentaux gérgrés pforme. Nous avons
aussi pu identifier que le projet pédagogique sgmee |'orchestration du
référentiel et constitue en quelque sorte la madenanceuvre des Instituts. Ce
projet pédagogique évoque entre autre la philogoghila formation, le role et
missions des formateurs. Cependant la contracttialisavec I'université modifie
aussi la donne puisque les formateurs investigskst les TD ou il s’agit de
construire les connaissances et que les Univeestaapportent les savoirs
fondamentaux dans les enseignements contributifinsiAles pratiques
pédagogiques du formateur sont impactées par lex apérés par I'Institut
formalisés dans le projet pédagogique mais aussilgpaconventionnement
Universitaire avec une répartition différente daseeggnements. Enfin 'approche
par compétence impacte la posture du formateun’gst plus la pour transmettre
des connaissances mais pour accompagner |'étudemg la construction des

compétences. Notre deuxieme hypothése n’est validéartiellement.
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V. Conclusion

5.1 Synthése méthodologique

En quoi la réforme des études Infirmieres (LMD) impique-t-elle un

changement de professionnalité du formateur dans uncontexte de

partenariat Universitaire ?= Question de Recherche

v

H1 L'intégration des accords de Bologne
et la contractualisation avec I'Université
redéfinissant les périmétres de chaque
acteur de la formation impacte la
professionnalité du formateur en IFSI
désormais accompagnateur au sein du
dispositi .

eprogramme Infirmier et notamment
I'approche par compétences du nouveadu
référentiel et la réflexivité impactent les
pratiques pédagogiques du formateur qu
font I'objet d’'une formalisation dans le
projet pédagogique.

H2 La reforme LMD au sein du

v

Guide d’entretien et

Questionnaires =

outils d’enquéte

ENQUETE

Corpus primaire :
-Questionnaires et variables

- Traitement a plat

- Analyse descriptive thématique

Corpus secondaire

Entretiens semi directifs
Retranscription et analyse flottante
Analyse descriptive thématique
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.

Confrontations aux Hypothéses : H1 et H2 validées
partiellement

H1 : Professionnalisation hétérogene du formateur

H2 : Universitarisation redistribue les enseignetsen

5.2 Limites de la recherche

Une des premiéres limites de notre recherche coaamstre échantillon restreint
(26 questionnaires) qui ne saurait étre représéntdhe deuxieme limite
importante concerne la gestion du temps et le vWembamportant lié au
guestionnaire qu’'il a fallu traiter assez finemeldnhe limite importante aussi
concerne lincertitude actuelle de la pérennisatidun systéme Institut de
Formation. Nous avons effectivement pris la mesgue nous sommes
actuellement dans une transition ou nous n‘avossipgerspectives. Par ailleurs
la formation cadre est en train d’'étre repenséa lojge le statut quo actuel
inquiéte les professionnels qui ont le sentimené dgs pouvoirs politiques
temporisent pour des raisons budgétaires ou stnaitegsy (transfert des formations
a I'Université ? quid de la place des formateusi8sion de la formation cadre
management et formation ?). Enfin une des limiteseatte recherche concerne les
pratiqgues pédagogiques du formateur en ce qui coada réflexivité. En effet
observer la démarche d’accompagnement clinique itaysa représenter
'opportunité de comprendre comment le formatewettgppe la réflexivité de

I’étudiant.
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5.3 Réflexions professionnelles

L’accompagnement est donc désormais une des pesttendue du référentiel
pour ainsi accompagner |'étudiant vers la professitisation. La mise en place
de cette réforme d'une maniére contingente a nié€essn important

accompagnement au changement en termes de formhtiopratique réflexive

demande a étre éprouvée par le formateur pour @nsomprendre la portée pour
I'étudiant. Nous avons au cours de cette rechepeingu qu'’il y avait encore des
confusions entre réflexion et réflexivité. Paraills la formation de formateur via
I'école des cadres représente I'opportunité denmsgrela formation avec un socle
plus solide permettant au formateur d’étre pluséadans ses fonctions. Aussi
'analyse de pratique et la réflexivité appliquéas formateur permettrait
d’améliorer ses actions aux quotidiens. Nous ponsi donc ouvrir cette

recherche en proposant une autre hypothése.

Un nouveau curriculum pour la formation de formatem soins infirmiers
accompagné du développement de I'analyse réflgxéreet I'accompagnement

des étudiants en soins infirmiers vers la profesgbsation attendue.
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ZERROUKHI Fatima

TITRE : Une approche par les compétences du curriculumedla
formation infirmiere : Une professionnalité émergene pour le
formateur

Résumé

La mise en place du nouveau référentiel de 2008 thaformation des étudiants
en soins infirmiers n’est pas sans interroger le dd formateur. Ainsi I'approche
par les compétences et la réflexivité impactentplegiques pédagogiques mais
'universitarisation et linvestissement des unsi&ires au sein des UE
contributives redéfinissent les périmetres de chadia professionnalité du
formateur est ainsi questionnée et il émerge qediessionnalisation via I'école
des cadres est désormais inadaptée. Cependantofasgionnalisation des
formateurs est trés hétérogene (présence d’'un<ursuersitaire) et la formation
initiale de cadre de santé est en cours d’évolutious avons identifié au cours
de cette recherche une posture attendue du formdésormais accompagnateur
de I'étudiant vers la professionnalisation. Cettstpre est cependant en cours
d’acquisition et la pratique réflexive a des finergonnelles a l'intention du
formateur représente un levier intéressant pourpcendre I'exercice attendu

pour les étudiants mais aussi pour analyser séigyea.

Mots-clés: Réforme, Universitarisation, compétence, réflagivprofessionnalité,
formateur.



