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INTRODUCTION

La réforme de la formation infirmiere s’est coni@é¢ en septembre 2009 avec la mise en
ceuvre d'un nouveau référentiel de formation. Sidet®eurs de I'encadrement des étudiants
sont toujours les mémes, ils ont été amenés a eccgpnouvelles fonctions et a assumer de
nouvelles responsabilités en lien avec ces fongtioDepuis septembre 2009 donc,

I'organisation de I'accueil et de I'encadrement éasdiants infirmiers en stage se sont vus
modifiés. La qualité de cet encadrement reposéesuacteurs qui en ont la responsabilité, sur

la maniéere dont ils s’inscrivent dans ce dispasitif

En tant que cadre de santé dans trois unités deppgchiatrie et acteur dans cette nouvelle
organisation, jai souhaité m’intéresser a ce sefgilus particulierement au théme du tutorat
des étudiants infirmiers. Etant maitre de stagdesuunités de soins ol jexerce les fonctions
de cadre de santé, j'ai suivi en octobre 2009 onenge de formation sur le tutorat. Cette
fonction organisationnelle et institutionnelle dage potentialise pour moi son intérét si elle
se couple avec la dimension pédagogique du staggiaM pas toujours la possibilité

matérielle pour qu’il en soit ainsi, j'ai donc vaufappréhender par l'intermédiaire de cette

recherche.

Infirmier de secteur psychiatrique, et cadre detésamon activité professionnelle s’est
déroulée dans le champ de la santé mentale. Mavit@ch toujours été empreinte d’'un
engagement au niveau de I'encadrement des étudiargsage, comme infirmier d’abord puis
comme cadre de santé. Cet engagement s’est manifest sur les terrains de stage ainsi
quau niveau d'interventions et de participatioggulieres a des travaux en IESCette
inscription dans cette dimension pédagogique dvailra contribué a orienter mon projet
professionnel vers la formation. Cette année dmdtion en master professionnel se sera
révélée comme un véritable catalyseur de ce praij@sj que comme un éclairage sur le sens
pris par celui-ci. Cette formation aura représeméué dans le passage que je suis en train
d’opérer d’'une activité de cadre de santé en semyec soins a cadre formateur en IFSI. Ce
projet professionnel représente la toile de fondlidigrét qui est le mien pour cette recherche

sur le tutorat des étudiants infirmiers.

LIFSI : Institut de Formation en Soins Infirmiers



Je congois mon activité comme participant au psacesde professionnalisation des étudiants.
Je la situe aussi dans la transmission de spééfficjui caractérisent mon expérience. Ce
processus de transmissions s’est travaillé aussidair les terrains de stage que dans le cadre
de mes interventions a I'lFSI. Une des caract@usts majeures du dernier référentiel de
formation est l'instauration du tuteur comme réféneédagogique sur le lieu de stage. Cette
guestion du tutorat vient s’inscrire tout natunelnt dans cette dimension de transmission et
de professionnalisation des futurs professionrtgls. vient aussi d’adosser a mes aspirations
d’'une maniere aussi naturelle que c’est aussiarailfant cette question et en entreprenant
cette recherche que j'avais la sensation de resberm équipement pour m’aider dans mon
entreprise personnelle de passage du serviceanetion. Il ne s’agit bien sir la que d’un
équipement sur un chantier qui commence juste étya encore beaucoup a travailler et a
découvrir. Les changements organisationnels degstdes étudiants dans les services de
soins m'ont amené a vouloir aller a la rencontre as tuteurs, nouveaux acteurs
emblématiques de la réforme de la formation, d’'olegeet d’analyser comment les choses se

passaient pour eux apres presque deux ans de mise\ge de cette réforme.

Dans ce travail de recherche, une histoire de dadtion infirmiere et son évolution sera
présentée. Cette évolution a toujours été assacides contextes politique, économique,
social et se finalise avec la réforme de 2009. iodegsion infirmiére s’est donc inscrite dans
un mouvement dont la quéte est la professionnaisaComme nous l'avons dit, une des
caractéristiques du dispositif mise en place essthuration de la fonction de tuteur. Le
tutorat sera donc étudié dans un deuxiéme tempsvars des définitions et une typologie
avant que les tuteurs des étudiants infirmiersngaiencontrés pour aborder avec dax

maniere dont ils congoivent leursmissions. Le travail a été I'occasion d'essayer de
comprendre la conception de ces missions ainsiegugriorités qui étaient les leurs dans leur

activité.

Les thémes priorisés par les tuteurs seront engragentés d’'un point de vue théorique ainsi

que la professionnalisation et les savoirs théesaet d’action.

Enfin, la « visée » de ce travail de recherche dadantifier chez les tuteurs les habiletés
pratigues mises en ceuvre par les tuteurs qui partigent a la professionnalisation de
I'étudiant infirmier. Cette professionnalisation de I'étudiant sera auatreede cette
recherche. Il s’agira alors d’identifier ces ingisiiés dans le cadre de l'activité des tuteurs.

Pour cela, la clinique des situations a paru appFepcar elle s'intéresse a 'activité du sujet



dans un agir professionnel. Ces ingéniosités auébdtau préalable présentées dans un
registre conceptuel manifestation de l'intelligexceKairos et de la pensée Métis.

Afin d’identifier les habiletés pratiques des tutgula clinique des situations consistera a
effectuer six entretiens, au travers desquels tieutudeviendra I'observateur de sa propre
activité. L’'entretien d’explicitation utilisé comnmaode de recueil des données favorisera la

verbalisation des éléments implicites de I'action.

L’approche qualitative a donc été privilégiée, daaontre avec les tuteurs permettra aussi de
confronter le discours sur leur activité avec degtaésultats de I'enquéte exploratoire. Dans
ce travail de recherche, alors que dans un preterieps il est demandé aux tuteurs ce gu'ils
font dans leur activité de tuteur, dans un deuxiéan®ps, il s’agira de les faire verbaliser sur

la maniéere dont ils procedermmentils font.



1. CONTEXTE

1.1. Historique de la profession infirmiere

D’un point de vue étymologique, le termenfirmier » dérive du latin enferm faible
malade »qui donnera en francaisinfirme ».En francais ancier enfermier »)'infirmier est
« une personne qui soigne des malades sous latidinedes médecins ¢Rey, 2004) C’était

un servant laic qui prenait soin des blessés.

D’un point de vue historique, jusqu’a la fin du XdXe siecle, le soin s’inscrit dans
une dimension empreinte du Religieux. L'acte dgrsei était totalement bénévole. L’origine
des infirmieres en tant que groupe social est @npae a celle des ordres religieux. Les soins
d’entretien, de confort, étaient I'activité¢ prinalp des femmes qui n’avaient aucune
formation. Les évéques réservent des parties dedglise aux plus pauvres et aux plus
démunis. Ce sont alors les religieuses qui accongrdades fidéles dans leur souffrance. La
religieuse est le modele dominant de la femme soign La seule activité possible pour
exercer les soins sera alors pour la femme deeretédins les Ordres au sein de Congrégations
religieuses. Le modéle religieux fait alors réf@enle la pratique des soins qui se fonde sur
ses valeurs et morales. La croyance et la dévotion produisent et contrblaction »
(Saliba, 1993, p. 16).

La question de la formation commence a se posefia du XVIliéme siecle<Faut-il
dispenser une éducation religieuse, ou bien fortesrfilles selon les exigences du travalil
dans I'hépital » (Saliba, 1993, p. 24). Sous l'impulsion des pregseientifiques, et la
réflexion instaurée autour des Lumieres, I'impocu Religieux dans le soin est remis en
question. On va assister alors a un mouvementicisdtion des soins qui vont évoluer vers
plus de technicité. C’est une période aussi oth@gstaux vont changer. Les religieuses qui

regnent en maitre a I'hépital vont devoir respedésr préconisations des médecins qui
souhaitent inscrire leur pratique dans une démapheescientifique et moins religieuse.

Acteur du débat sur la laicisation des hopitaurdags, le docteur Désiré Bourneville
ouvre la premiére école d'infirmiéres de I'AssistanPublique de Paris en 1878 a la
Salpétriere. C’est durant cette période que vowirdieu des débats sur la laicisation des

hopitaux. «C’est a I'occasion de cette formidable éclosioncgiée par les progrés médicaux



et chirurgicaux, les batailles idéologiques ent&publicains et cléricaux, catholiques et
protestants, a propos de I'enseignement infirmigre vont naitre en France les premiéres
écolesd’infirmieres »(Magnon, 2001, p. 16).

C’est la circulaire du 28 octobre 1902 qui rendigdibire la création d’écoles

d’infirmiéres dans toute ville dotée d’'une écolentiedecine, elle mentionne que :

« Plus la science progresse, plus apparait I'inggmazet du role de linfirmier, plus il devient marsfe
que pour remplir ce role, le bon vouloir, le dévoeat I'abnégation méme ne suffisent pas, il faue un
instruction technique. Les commissions hospitasieo@t I'obligation morale trés étroite de ne confies
malades qu'aux infirmiéres, qui ont justifié avarquis les connaissances indispensables a I'erededeur

états

C’est a cette période que le terme infirmiere misbduit dans un texte législatif. Selon
le modele de Bourneville, l'instruction est dispgagpar les médecins dans le cadre de cours
magistraux.« Ce sont les médecins qui vont donner le conteoiegsionnel de la pratique
soignante en enseignant aux infirmiers tout celgditendent d’elles XColliére M.-F. ,
1982, p. 84).

1.11. De la religieuse a I'auxiliaire du médecin

Le processus de laicisation de la société franggesmompagne d'un processus de
laicisation des hodpitaux et de technicisation daimss Avec la révolution pasteurienne,
I'approche de la maladie nécessite I'utilisationteéehniques de plus en plus perfectionnées.
Centrés sur le malade, les soins vont s’orientgs pérs la maladie. L'infirmiére succede a la
« garde-malade »Si servir le malade restera le vecteur idéologidas soins, servir le
meédecin deviendra son corollaire immédiat en mé&mgs que servir l'institution (Colliére,
2000).

Il n’est pas question encore d’'un quelconque rébpie de l'infirmiere.

« L'esprit général qui doit dominer tous les aatiesl'infirmiere est un esprit de subordination
absolue aux ordres du médecin. Elle ne doit jarsaipermettre de rien changer aux prescriptions, ni
les changer, ni les exécuter en partie. Elle pousie devra méme demander au médecin toutes les

explications qu’elle jugera nécessaires, car poxéaiter convenablement un ordre, il faut I'avoir

? Circulaire du 28 octobre 1902 relative 2 la loi du 15 juillet 1893 sur I'assistance médicale gratuite, et la
création d’Ecoles d’Infirmiéres.



compris...l'infirmiere doit étre l'auxiliaire utile teintelligente du médecin...{Bourneville in
Colliere, 2001, p. 38).

Ce modele fut toutefois questionné par Florencehtitigale et Léonie Chaptal. Elles
ont revendiqué une identité professionnelle a tales impératifs de technicité sans pour
autant se départir des principes d’abnégationdsdiun passé religieux. En cela, elles furent
les premieres a se distancier du modele développdepDr Bourneville. Ainsi, Florence
Nightingale se bat pour faire de I'exercice infiemune profession autonome qui passe par
I'exigence d’'une formation technique, le controlar ges infirmiéres elles-mémes de la
formation, la redéfinition de la répartition sexudss actes de soins avec une remise en cause
du monopole médical mais aussi l'intériorisatiomree morale professionnelle qui, en fait
vient laiciser le caractére religieux de la voaat{dbdelmalek, 1995). Une autre pionniére
francaise, Léonie Chaptal développe un origiahodéle francgais en soins générauwCe.
modele repose sur la promotion d’'une morale prajaselle, en grande partie redevable aux
valeurs religieuses d’'une part, et sur la nécesbit@ée formation technique, sérieuse et
obligatoire sanctionnée par un dipléme garantiskatégitimité de la profession. Elle fonde
sa propre école d’'infirmiére en 1905. C’est grat@€a@nie Chaptal et au Dr Bourneville que le
premier brevet de capacité professionnel voit le pn 1922. Une idée défendue par Léonie
Chaptal est de favoriser une formation qui prividéfapprentissage sur le terrain. Elle voit
dans l'alternance l'intérét de qualification deplafession ainsi que de son autonomisation.
Pour elle« ... la qualification des infirmiéres est a ses yaoxdevoir envers la profession,

comme vis-a-vis da collectivité tout entiere ¢Saliba, 1993, p. 72)

La formation infirmiere est lancée grace aux pieénes auxquelles s’ajoutera en
France M.F Colliere. Cette évolution de la formatisera marquée par quelques étapes

fondamentales :

- Deécret du 18 février 1938 portant création desamifgls simples et supérieurs
d’infirmiers et d’infirmieres hospitalieres. Ce gramme d’enseignement s’étale
sur 2 ans.

- Décret du 10 aolt 1942 portant sur la délivrancdigidme d’Etat d’infirmier.

- Laloi du 15 juillet 1943 qui contraint les hopitaa recruter du personnel diplémé

et les invitent a créer leurs écoles.



Dans la deuxiéme moitié du XXéme siécle, I'évolntde la médecine influence un
mouvement de professionnalisation. Le projet pédage du programme de formation de
1951 démontre aisément que les infirmieres étalestinées avant tout a étre de bonnes
exécutantes au service du meédecin et de la sc{dtagnon, 2001, p. 40). Plusieurs réformes
vont se succéder. Elles consisteront en l'augmentatie la durée de formation,
I'enrichissement de son contenu, la création deciglit&s. Ainsi, la formation passera
progressivement a 28 mois en 1972, puis 33 moid&ha. Une loi importante est promulguée
en 1978. Elle porte sur la reconnaissance du rdlere, délimitant ainsi le champ d’exercice
autonome hors de la responsabilité médicale. Lgrarome de 1992 porte la durée de la
formation a 38 mois. Il instaure aussi l'unificatides deux formations, de psychiatrie et de

soins généraux.

Ce programme met en exergue la polyvalence biennsdis insiste aussi sur
'autonomie. Il repose sur une approche par contandeux dimensions, alternance de
connaissances théoriques et pratiques, de factepjpsée. Ce programme a duré dix sept ans
les principes pédagogiques énoncés dans ce programmattent l'accent sur la
responsabilisation de I'étudiant, le développentkensa faculté d’adaptation et de sa créativité
(Magnon, 2001, p. 40). Le programme de 1992 danprésentation vise a articuler les
différents types de savoirs, généraux et spécgliS€és savoirs sont mis en ceuvre au plan

pédagogique par les Instituts de Formations ersdaiirmiers (IFSI).

1.2. Organisation de la formation

Dans le cadre du programme de 1992, la formatiimmiiere se poursuit entre des
lieux de stage et un institut de formation. L'origation et le choix des stages relévent de la
responsabilité des formateurs. lls interviennent Iseg lieux de stages dans le cadre de
I'évaluation de la mise en situation professiormalle I'étudiant. Dans ce cadre la un
professionnel du terrain les accompagne. Les sinfiesels encadrent les étudiants qui sont
réglementairement sous leur responsabilité. Leodispne permet que peu de rencontre entre

le lieu de travail et le lieu d’enseignement.



Une étude menée par un groupe de travail a I'ttvBade la DRASS-PACA en 2007
portant sur I'optimisation de la formation par kage clinique des étudiants paramédicaux
indique que :

« Le stageoccupe une place quasi centrale dans le dispdgtfiormation initiale des professionnels
paramédicaux. Cependant, I'ensemble des professgnmtant du secteur hospitalier que du secteur des
formations paramédicales, s’'accorde pour dire cuemission d’encadrement pédagogique des étudiants
paramédicaux génere aujourd’hui plus qu’hier, uagaine insatisfaction de part et d'autre. Ce @inest
d’ailleurs partagé par les étudiants en soinsrimérs. En effet, le FNESI (Fédération Nationale Basliants en
Soins Infirmiers) indique qu’« actuellement, I'edcament dans les services est réalisé, mais trapesbd
incomplet, car essentiellement axé sur le savdiesfalors que les savoirs et le savoir étre agguatient sont
négligés » (Aubry, F., & Latil, 2007).

Cette étude a permis de mettre en avant un certaitbre de dysfonctionnements les
plus fréquemment identifiés :

- l'accueil des stagiaires.

- I'évaluation des stagiaires.

- les objectifs de stage des stagiaires.

- le respect des capacités d’accueil en stage dénidébut d’année.

- le manque d’encadrement sur le lieu de stage

- le surnombre de stagiaires

- le temps d’encadrement surajouté a une chargedailtdéja lourde des

professionnels en service de soins (temps non réréun

- pas de tutorat institutionnalisé

- les outils de suivi du stage peu nombreux

- le livret de stage faisant défaut

- les objectifs de stage par compétences peu dévédopp

Des propositions d’optimisation du stage ont éii@$aa I'issue du travail réalisé par le
groupe. Les principales sont « une charte des staglnnant a la fois des droits et des
devoirs aux étudiants, des droits et devoirs astitits de formation mais aussi des droits et
des devoirs aux établissements de soins accuddlarmtudiants en stage. Ces établissements

s’engagent principalement a :

e Formaliser des outils (livret d’accueil, documeéiat@ en vue d’accueillir le stagiaire

et lui donner les moyens d’atteindre ses objectifs.



e Désigner un référent de stage et/ou une équipeatatdont la tache sera de :
- accueillir, aider, guider et conseiller.
- présenter les activités du service et aiderdgiaire a formaliser ses objectifs
personnels.
- favoriser son intégration au sein de la struceiiéaccés aux informations
nécessaires.
- aider le stagiaire dans I'acquisition des corsaises, des aptitudes et des
attitudes nécessaires a la fonction.
- dispenser au stagiaire une formation pratiquiéassociant a I'ensemble des
activités qu’il exerce.
- confier a I'étudiant, sous le contrdle du référetiou de I'équipe tutorale, la
responsabilité de personnes soignées et non larrsaiilité de taches
parcellaires.
- assurer un suivi régulier de ses compétencessesj(evaluation-régulation).
- organiser les activités mettant le stagiairegdation avec I'ensemble des
membres de I'équipe de soins.
- évaluer avec le stagiaire la qualité de ses g@tiess, a mi-stage et en fin de
stage.

- établir des liens avec l'institut de formation.

Une autre proposition est I'établissement d’unervention type » de stage engageant les
trois parties (institut de formation, établissem@atcueil, étudiant) qui fixe les conditions de

déroulement du stage dans 'esprit de la chartesi@de®es.
La derniére proposition est la mise en pldem « référentiel d’agrément de stage

Tous ces constats sont a mettre en lien avec iestations prises dans le nouveau référentiel
surtout en ce qui concerne I'encadrement des éttsdén stage.

1.3. Un nouveau référentiel de Formation

Suite aux accords de Bologne en 1999 (29 pays tsiges) dont I'objectif est de
construire un espace européen de I'enseignemepérisur avant 2010, I'élaboration d’un
nouveau programme de Formation en Soins Infirmeedebuté en 2006 pour une application

en 2009. Dans le cadre de cette réforme, les étisdiafirmiers se verront délivré, en méme
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temps que le diplome d'Etat, le grade de licenca. farmation infirmiére repose sur
I'alternance. L’alternance désigne une facon desgratout a tour d’'un lieu de formation
initiale a un ou plusieurs lieux de stages. L'altarce est sensée produire un changement sur
I'individu qui se confronte a elle. L’alternanegpermet d’apprendre ce qui ne s’enseigne pas
en formation et qui pourtargonstitue I'essentiel de la compétence, a savexpérience »
(Geay, 1998, p. 49).

La formation par alternance pose donc la questioradport au savoir et part du postulat que
le savoir s’acquiert aussi ailleurs qu’a I'écolesattout differemment. Dans le référentiel de
formation infirmiere, il ne s’'agit pas de s’appuysur une alternance juxtapositive, dans
laquelle le seul lien existant entre le lieu degstat le lieu de formation est un lien
institutionnel, mais sur une typologie d’alternamuggrative qui se caractérise par une forte
mise en cohérence des différentes périodes derhalhce et des interventions concertées de
I'ensemble de ses acteurs. Dans cette forme dhaltee« le monde du travail et le monde de
la formation cherchent a cohabiter et a collabores espaces tentent dgarticuler »
(Fernagu-Ouder, 2010, p. 100).

L’alternance trouve son intérét dans la réuniodifférents univers « Son postulat est que la
confrontation a l'altérité a des effets bénéfigpesir I'apprentissage, (...) L'alternance, c’est
finalement l'idée que la difference a un effet fateur : le métiers’apprend a plusieurs
Voix » (Astier, 2007, pp. 61-62).

Le référentiel de formation infirmiere met donc elace une alternance entre
I'acquisition de connaissances et de savoir fage & des situations professionnelles. Il est
organisé pour mettre en relation les connaissaacesquérir et le développement des
compétences requises. Le référentiel de formatipowa finalités« de professionnaliser le
parcours dd'étudiant...». Lequel est @mené & devenir un praticien responsable et réflexi
c’est a dire urprofessionnel capable d’analyser toute situatiorsdeté » Il donne une place
importante a la formation clinique en stage. Laédude ces stages représente la moitié du
temps de la formation. Ainsi, sur les 180 (Dkl)European TransfeSystem »ECTS)
nécessaires a I'obtention du Dipléme d’Etat d’imiier, 60 sont & obtenir dans le cadre de la
formation en stage. Les stages sont dordes« lieux d’intégration des connaissances

construites par I'étudiant et doivent lui permettten acquérir de nouvelles par

® Annexe n°1, référentiel de formation, p1.
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I'observation, la participation aux soins et aux réflexions menéeséquipé ». Selon la
directive européenne 2005/36/CE le temps de stagmgt 'enseignement clinique qui se
deéfinit commex le volet de la formation d’infirmier par lequed tandidat infirmier apprend,
au sein d’'une équipe, en contact direct avec uividd soin au malade et/ou une collectivité,
a organiser, dispenser et évaluer les soins infmni globaux requis a partir des
connaissances et compétences acquiSesUn stage n’est pas seulement une modalité
technique particuliere d’'un dispositif de formatidiest aussi une expérience vécue par les
stagiaires et par ceux qui sont amenés a des ditress, a collaborer avec eux. Il s’agit d’'une
expérience spécifique pour les uns comme pourdgssa Quelles qu’en soient sa forme et sa
durée, le stage est en contact avec la pratiqfegsionnelle« Le stagiaire quitte, pour une
période plus ou moins longue, le monde du discquusr pénétrer dans celui de

I'expérience »(Pelpel, 1989, p. 4)
Le dictionnaire Robert propose deux définitiongwht « stage » :

-« période d’étude et de pratique imposée aux catslid certaines fonctions ».

-« période d'initiation pratique a une profession @un metier ».

Durant le stage, certains professionnels sont asneénérendre des responsabilités
particulieres pour encadrer le stagiaire. Pourtdgigire, une transition se développe sur 3

plans :

v social : avec le début d’'un changement.
v professionnel : il s'agit la d'insertion qui se liéara si le stagiaire acquiert des
comportements et des capacités professionnelles.

v'personnel : correspondant a un processus de matudat I'individu.

Le référentiel de formation définit les missions desponsables de I'encadrement des
stages. Ainsi, chaque étudiant est placé sousponsabilité d’'un maitre de stage, d’un tuteur
de stage et de professionnels de proximité au djeati Fonctions qui peuvent étre assurées

par une méme personne.

* Annexe n°1, référentiel de formation, p1.
> Directive Européenne 2005/36/CE relative a la reconnaissance des qualifications. JOCE du
30.09.2005.cf.internet adresse.
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Le maitre de stagereprésente la fonction organisationnelle et instihnelle du
stage. Il s’agit le plus souvent du cadre de sah&Xerce des fonctions de management et de

responsabilité sur 'ensemble du stage.

Le tuteur de stageoccupe une place centrale dans le dispositif

« Le tuteur représente la fonction pédagogiquetdges Il est volontaire pour exercer cette fonction
(...) Professionnel expérimenté, il a développé @gmcités ou des compétences spécifiques et déréinpour
'encadrement d’étudiants. Il connait bien les réfdiels d’activités, de compétences et de formaties futurs
professionnels qu'il encadre. Le tuteur assurecbagpagnement des étudiants et évalue leur progre&sis
d’entretiens réguliers (...) Le tuteur a des relaigégulieres avec le formateur de linstitut denfation,
référent de stage. Le tuteur évalue la progresdésnétudiants dans I'acquisition des compétentémnhalise
cette progression sur le portfolio lors des ergregtiavec I'étudiant en cours et a la fin du stagedésignation
des tuteurs reléve des missions de I'encadremesfegwmionnel, sur la base de critéres de compétences

d’expérience et de formatiof »

Le tuteur se trouve donc a l'interface entre legigeps de soins, les étudiants et les
formateurs de I'institut de formation. En adéquatvec les remarques de I'équipe soignante,
le tuteur valide avec I'étudiant les éléments dedmpétence pour lesquels il estime que ce
dernier a atteint le niveau requis. Il doit égalamargumenter les éléments positifs ou de
progression de I'étudiant. Il s’agit de passer &'@valuation selon une logique de contréle a
une évaluation selon une logique d’accompagnensmil le tuteur pose sa signature sur le
document. Il participe ainsi directement a accotdsr60 Equivalent Credit System (ECTS)

sur I'ensemble des 180 que I'étudiant doit acqueur obtenir le dipléme d’infirmier.

Le formateur de I'lFSI référent du stageest en lien avec le maitre de stage en ce qui
concerne l'organisation générale du stage. Il asliaason réguliere avec le tuteur afin de
suivre le parcours des étudiants et régler lestiqusspédagogiques qui se posent. Il peut
venir encadrer I'étudiant sur sa propre demandile ce I'étudiant, ou celle du tuteur de

stage.

Les professionnels de proximitéeprésentent la fonction d’encadrement pédagogique
au quotidien. lls accompagnent I'étudiant dans aeguisitions en l'informant sur les
procédures, les protocoles, les différentes masidecfaire. lls le sollicitent et le conseillent
dans ses recherches. lls sont en lien avec lertateude faire le point sur 'encadrement de
I'étudiant. lls ont connaissance du parcours d’apfissage établi entre I'étudiant et le tuteur.

® Annexe n°1, référentiel de formation, p1.
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C’est pour eux un point de repére permettant d'tdp progression dans les situations de

soins confiées a I'étudiant.

La véritable nouveauté du dispositif d’encadrememtstage est I'apparition de la
fonction de tuteur. Dans une organisation ou l@€éwes stages est plus importante, le tuteur
est I'un des principaux acteurs de la professiasatbn des futurs infirmiers, au cceur de
I'alternance entre lieu de travail et lieu d’enseinent. Pour compléter le nouveau dispositif,
un outil est crée pour aider les différents actelarss leur roles et missions : Le portfolio. Il
s’agit d’'un outil d’'accompagnement et d’évaluataes compétences de I'étudiant. Mesurant
la progression de I'étudiant en stage, il doitdarmettre d’analyser sa pratique. C’est autour
de cet outil que la rencontre tuteur, étudiantmiateur peut se faire, permettant ainsi la

distanciation des situations de travail.

Ce dispositif de formation repose donc sur une tcooson ou l'alternance participe

pleinement au processus de professionnalisatiogtddgants infirmiers.

En effet, un des axes forts de cette réforme €estlgyrend appui en grande partie sur
la pratique professionnelle et qu’elle génére andfert des situations d’apprentissage vers le
terrain du soin alors qu'auparavant, celles-ciieétamajoritairement construites et analysées
en Institut de Formation. De cette typologie dwaltace associative, il convient de passer a
une véritable alternance intégrative. Pour existeite forme d’alternance a besoin d’acteurs,
le tuteur en est un important. La place du tutagat centrale dans les formations

professionnalisantes, cette question du tutorahgue allons aborder maintenant.

2. TUTORAT ET FORMATION

2.1. Une histoire du tutorat

Les origines de la fonction tutorale sont tres amces. Des 700 avant Jésus Christ, les
enfants de la société aristocratique sont édugai€ettle maniére, au sein des familles, par des
prétres ou des tuteurs royawxll s’agit de leur transmettre les traditions i@gkuses, déesur

faire connaitre la loi ou de les initier a I'écritet » (Baudrit, 2000, p. 127).

Dans la Grece antiqgue ou encore a Rome, la formatiorale et I'éducation a la vie sociale
sont envisagées avec cette forme de tutorat dgratague s’apparente plus a du préceptorat.

Les tuteurs sont sélectionnés et choisis pour étugle facon individualisée, des enfants
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appartenant a des familles privilégiées. Socratd pge évoqué comme linitiateur d'une
pédagogie interactive ou guider, orienter la rected’'un éléve qui doit trouver par sa propre
réflexion sont les éléments fondamentaux. La majeetsocratique pousse les interlocuteurs
a développer leur raisonnement. Il ne s’agit pad’iticulquer un savoir, mais d’amener les
interlocuteurs a élaborer par eux-mémes a trawerdidcussion ce savoir dont ils sont
potentiellement porteurs. lls apprennent d’eux-mémes sous l'impulsion detie : quelque
chose d’essentiel se passe dans le dialogue eeraie un processus de réflexiondet
construction d’'un savoir nouveau xBarnier, 2001, p. 17). Le pédagogue latin Conreni
exprime I'idée que parmi les regles pour appreredrenseigner solidement, il convient de
parler, de faire, de mettre en pratique ce que &pprend et ceci pour mieux le comprendre

(ibid, p.19).

A I'époque médiévale, le role de I'Eglise s’affirdans l'instruction des enfants et des
adolescents et bien que certaines pratiques tatmént cours dans des monasteres, cette

épogue constitue une période de transition quadéaeloppement du tutorat.

Aux origines du tutorat, le Compagnonnage peut étequé. Le Compagnonnage
s'est développé a partir du XVieme siécle. Il trewses fondements dans la solidarité, la
coopération entre personnes de méme métier. Cemunautés ouvrieres ont leur propre
déontologie et défendent chacune leur métier emerebant la perfection dans son exercice.
Elles furent trés dynamiques jusqu’a la Révolutitancaise« Cette forme de la culture
ouvriere s’est attachée a transmettre des savomss raussi et surtout des savoir- faire a
travers la précision des gestes professionndlbid, p.31). Le compagnonnage s'inscrit aussi
dans une dimension éducative permettant de conjayssi des savoir-étre. Les savoirs et les
savoir-faire sont construits par I'apprenti a padiune pratique quotidienne au sein de

relations qui s’effectuent sur le mode du guidage.

Depuis le début des années 70, l'alternance écuteprise est pronée par les
pouvoirs publics et par les milieux économiques marle meilleur moyen de favoriser

I'insertion professionnelle. Le tutorat s’est datéveloppé sous diverses formes.

2.2. Définitions du tutorat

Selon le dictionnaire Le Robert, le tuteur est diabune tige fixée dans le sol pour

soutenir ou redresser une plante, c’est aussi erspne chargée de veiller sur un mineur ou
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de le représenter dans un acte juridique. Selalict®onnaire encyclopédique de I'’éducation
et de la formation, ce terme désigne I'adulte chatg guider I'étudiant dans ses études. Le
tuteur est, quelque soit le contexte, un adulteétigence qui guide et soutien le jeune dans sa

progression.

Ce terme glisse du domaine scolaire pour entres dardomaine professionnel au
début des années 80 sous l'impulsion, comme nawnis énoncé précédemment, des
pouvoirs publics qui entreprennent de diffusetéalance dans les dispositifs-jeunes. Depuis
1983, le tutorat se développe dans les organisgties entreprises et dépasse le cadre des

formations par alternance, initiales ou continues.

D’une facon trés générale, le tutorat peut étrendébmme « une relation d’aide
entre deux personnes pour l'acquisition des safaine et l'intégration dans le travail et
comme élément d'un dispositif visant a rendre lavdil formateur et I'organisation
intégratrice »(Paul, 2002, p. 47). Le tutorat se trouve aindnéersection de deux logiques,
productive et éducative. Ce modele rappelant le g2gmonnage, est fondé sur 'exemplarité,
il véhicule I'idée de la transmission comme sewarse d’acces au savoir, avec ce qu’elle

peut avoir de normatif et de prescriptif.

Ce modeéle traditionnel et la transmission reposanune asymétrie des compétences
et la relation d’aide s’exerce au niveau psychajogiet pédagogique. Dans ce modéle, il
s’agit de transmettre en prescrivant, de dire cé fput faire a I'appui de pratiques ou de
concepts maitrisés et dans une logique d’applicatian tour de main, d’un processus, d’'une
directive. Sous le double effet d’'une meilleurespren compte du mode de fonctionnement
des individus dans les dispositifs d’enseignemeet,formation et d’'une conception de
I'apprentissage qui prend ses distances avec msegsus de transmission de savoirs et de

savoir-faire, le tutorat bénéficie aujourd’hui daureconnaissance sociale forte.

Le tutorat peut étr& spontané »ll s’agit, alors de pratiques de tutorat peu fdisées qui
s’inscrivent dans I'accompagnement de nouveauxiéalaans les entreprises. On parle de
tutorat« institué »dans le cadre des dispositifs de formations erralhce et dans quelques
formations initiales. (Boru & Leborgne, 1992).
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En milieu professionnel le tutorat se définit comnéeensemble des activités mises en ceuvre
par des professionnels en situation de travail aa de contribuer a la production ou a la
transformation des compétences professionnellelewteenvironnement, jeunes embauchés
ou salariés en poste engageés dans un processusiutién de leur qualification x¥Barbier,
1996, p. 9).

2.3. Tutorat-tutorats

A partir d’'une définition plus large du tutorat émeée commex une activité de
personne a personne permettant a un « tutoré »qdiédr ou de développer ses compétences
par la constitution d’'un salarié expérimentéMasingue, 2009, p. 3). Nous allons aborder ici

les typologies du tutorat.

Dans ce cadre, différents types de tutorat peu@&et mis en évidence selon les

modalités sur lesquelles ils s’organisent (Masin@o€9, p. 11) :

- le tutorat classiqueou un salarié expérimenté transmet ou accompagrealarié
plus novice que lui en vue de lui permettre d’acmués compétences dont il a besoin

pour exercer son emploi.

- le tutorat croisé met l'accent sur I'enrichissement réciproque dhinédme ou

chacun sera alternativement tuteur et tutore.
- le tutorat inversé quand I'apprenant est un sénior et le tuteur Uarigaplus jeune.

- le tutorat d’expertise concerne la qualification de quelqu’'un d'autre go savoir
longuement acquis, complexe, spécifique, rare doaitrisé par quelques personnes

seulement, voire une seule.

- le tutorat hiérarchiqgue quand le manager considere nécessaire d'assureéere
temps une fonction de management classique etanwidn pédagogique aupres de

ses subordonnées.

16



Dans la fonction tutorale deux processus s’exerckns’agit d’'un processus de
socialisation professionnelle d’'une part, et, dautart, d’'un processus de transmission des
pratiques professionnelles. Dans le cadre de aeegsus, 5 familles de taches concourent a

la mise en ceuvre de cette fonction tutorale (Bolekorgne, 1992, p. 25) :
- intégrer les nouveaux arrivants dans le colletditravail.
- rendre les situations de travail formatives.
- organiser le parcours de formation des nouveauvaats.
- mettre en place un dispositif d’évaluation deguas.

- gérer l'alternance avec le centre de formation.

Bien qu’il soit question ici du monde de I'entrega;] le lien avec le tutorat auprés des
étudiants infirmiers parait évident. En effet, cemdeles de taches sont tout a fait
transposables a cette forme de tutorat ou I'éhidpaut étre assimilé a un nouvel arrivant,
futur professionnel. Le nouveau référentiel plaee tliteur en position d’interlocuteur
privilégié de I'Institut de Formation et comme respable de I'évaluation de I'acquisition des

compétences de I'étudiant avec l'utilisation dutfmdio.

Le modéele tutoral traditionnel reposant sur unerdét de reproduction a cédé petit a
petit sa place a une conception ou le tuteur rémpk fonction dex facilitateur ».1l s’agit
ici, d’accompagner l'apprentissage, de faciliter tatoré, I'apprentissage de ses propres
modes d’action, I'aider a construire sa propre eepée. L’action du tuteur va alors se situer
au niveau d'une aide au tutoré pour qu'il se faamiie et se forme au travers d'une
expeérience que, grace a lui, le tutoré pourrachit¢ analyser, comprendre. Dans ce modele,
«la relation tend a se déplacer d’'un mode hiéraréhigertical, & un mode de partenariat,
horizontal. Par cette évolution, le centre de gt&d’en trouve déplacé de l'action du tuteur a

I'expérience recgue et réfléchie par le stagiair@aul, 2004).
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Trois fonctions sont attribuées au tuteur a pditine typologie élaborée par Pelpel :

FONCTIONS OBJECTIFS ROLES
) . Exploiter son expérience pour contribue Montrer
Aide/ formation _ o o .
faire acquérir au stagiaies comportemer Conseiller
LE PROFESSIONNEL ) )
professionnels Guider
Informer
Animation/médiation [Faciliter I'insertion du stagiaire dans le mil Présenter
LE FACILITATEUR |matériel et humain de I'entreprise Associer
Sécuriser
Veérifier
Contréle/évaluation [Encadrer l'activité du stagiaire, lui neoyer Observer
L'EXPERT un écho a partir de sa pratique Evaluer

Tableau n°1 :Fonctions et réles du tuteur (Pelpel, 1989, p) 147

Ce n’est pas parce que le tutorat est institutibtsdadans les entreprises et les
organisations que cela se traduit par la mise acepdle réelles pratiques tutorales. En effet, la
dimension peu formalisée des pratiques tutoral@sssrve fréquemment dans la plupart des
contextes de travaik Le plus généralement, les pratiques ne se nompasnine se décrivent
pas, ne sont pas explicitées par ceux qui les ntetie ceuvre $Boru & Leborgne, 1992, p.
32). Il est donc rare qu’une institution soit umaement mobilisée sur le tutorat. Le contexte
éclairant nous permet d’avancer que les fonctiom8les des tuteurs présentés précédemment

reposent sur un engagement individuel et une pison dans cette pratique tutorale.

2.4. Tuteur : Inscription et engagement

Dans l'entreprise les tuteurs sont désignés posmrmasr cette fonction parce qu'ils
sont considérés comme &ebons professionnels Boru & Leborgne, 1992). Les auteurs
entendent par ce termeceux qui auraient fait du temps passé a lI'exeraec poste de
travail, un temps producteur de compétence ».
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Le tuteur rend le travail formateur plutdt qu’il erme. Ainsi, le tuteur serait, pour les
mémes auteurs, celui qui développe lintelligened’dcte de travail auprés de I'apprenant.
Pour cela, il serait capable de repérer les sdnatide travail les plus formatrices et y
confronterait I'apprenant. On retrouve I'idée ddéon professionnel dans ce que d’autres
auteurs comme Pelpel désigne comme le ‘profesdi@umempli’. Cette image positive se
constitue a partir de trois composantes: I'exm&ée accumulée, la compétence
professionnelle reconnue et enfin quelque chod®die du dynamique, de I'enthousiasme,

I'investissement personnel dans son activité psibeselle.

Le tuteur est donc sensé faire preuve non seuledeeqgualités professionnelles, mais aussi
de qualités humaines et personnelles qui se méiteaussi bien dans, qu’en dehors du
travail. Cette typologie du tuteur modele senvoie a une approche traditionnelle du tutorat,
de type compagnonnique ou l'observation et la mypcbon fidele des modéles éprouves
jouent un réle essentiel (Pelpel, 1989, p. 145)teCeotion de modele est le plus souvent
refusée par les tuteurs méme si au niveau deitiitish elle conserve toute sa légitimité. Le

tuteur cherche plus a aider le tutoré a se forraerdg s’imposer a lui.

Cependant, certaines situations comme les situsatiten stage peuvent fonctionner
comme des situations modélisantes. Ceci est dé@dinaison de plusieurs facteurs.

Premiérement, le stagiaire est a la recherche detspde repére dans un milieu
fonctionnant avec des normes qui lui échappentr Bowomprendre le sens, c’est la pratique
du tuteur qui constitue la référence. Deuxiemenlerntijteur qui a été choisi par linstitution
ne peut pas étre, pour le stagiaire, un professiaquelconque, mais bien un modeéle reconnu
en qui le stagiaire va avoir confiance. Enfin, 8ation du stage amene le stagiaire a se
conformer a la norme. Cette derniére composantengsiessante au regard de ce qui est
préconisé dans le cadre du nouveau référentielrirdr puisque la responsabilité d’évaluation
des compétences est dévolue au tuteur. Dans cdgions, le conformisme du stagiaire peut

méme se trouver renforcé.

Voila presque 2 ans que ce référentiel a été migeewre. Pour rappel, celle-ci s'est
faite tres rapidement, trois mois a peine aprgsalation du décret d’application, le 31 Mai
2009. Cette mise en ceuvre a eu lieu dans un centeativant au niveau des établissements
de santé. Ce contexte est fait de restructuratiospitalieres, il évolue en permanence face

aux exigences politiques et économiques qui s'irapbs
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La rapidité avec laquelle ce référentiel a été amsceuvre n'a pas toujours permis
qgu’une information suffisante soit donnée aux s@wide soins et aux acteurs auprés desquels

les responsabilités et roles sont plus formalisés.

Parmi ces acteurs le tuteur joue un rble essatdigd cette nouvelle organisation de la
formation ou les pratiques d’encadrement se trouveodifiées. Aprés ces presque deux
années d’expérimentation de ce nouveau dispof, tuteurs se sont confrontés a de
nouvelles responsabilités et ont pu expérimentépdstures différentes. Ceci nous amene a
poser la question :

De quelle maniere les tuteurs des étudiants infirmars congoivent-ils leurs

missions ?
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3. ENQUETE EXPLORATOIRE

Nous avons choisi de questionner les tuteurs,-@-alte les professionnels infirmiers
et cadres de santé, qui remplissent ces respoitésldlles que le préconise le référentiel de
formation. Par ailleurs, cette enquéte exploratairfait 'objet d’un travail de recherche de
groupe dans le cadre de ce master en vue dundcatish d’article dans une revue

professionnelle.
3.1. Outil de recueil de données : le questionnaire

Le questionnaire nous a semblé étre I'outil le plesinent pour recueillir des données
sur lamaniere dont les tuteurs congoivent leurs missiorgs partir de leur pratique actuelle.
En effet, il s’agit d’interroger les individus sae qu’ils déclarent faire dans leur activité de
tutorat aupres des étudiants infirmiers en stagene s’agit pas d’interroger leurs
représentations sociales. Le questionnam&«pas pour but de renseigner sur ce que les
gens font, mais plutot sur ce qu’ils déclarentdairu sur ce qu’ils pensent faise(Eymard,
2003, p. 139). Nous savons gu'il peut y avoir uaréentre ce qui est observé et la perception

par un sujet de ce qu'il fait.

3.1.1. Construction de I'outil

Le questionnaire a été bati avec le logiciel Sphitius 2 version 5; ce logiciel
permettant de faciliter le traitement des donndesa plat et statistique. Les questions
préformées, a choix multiples et ouvertes ont perdwbtenir de la part des enquétés des

réponses les plus proches de leurs opinions.

Le questionnaire comporte 32 questions répartigsoés parties : 'une concernant la
qualification et I'ancienneté, la seconde s’intéeed a la fonction de tuteur et la troisieme

consacrée plus spécifiqguement aux missions durtuteu
3.1.2. Test du questionnaire

Avant sa diffusion, le questionnaire a été testéarpgrifier la pertinence de l'ordre des

questions ainsi que leur compréhension. A ce fitee¢té réajusté dans sa derniere partie.

" Annexe n°2, p13-14.
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3.1.3. Choix de la population

Le guestionnaire a été diffusée dans différentsli@&@&ments au niveau national apres
accord des Directions des Soins. Le questionnaiéeaprésenté comme participant & un
travail de recherche de Master Professionnel eenSes de I'Education, concernant les
missions des tuteurs auprés des étudiants infismidpus avons indiqué la garantie de
'anonymat des participants. Le questionnaire adéfésé sur une durée d’'un mois (Mars
2011)

3.1.4. Composition de la population enquétée
172 questionnaires ont été recueillis.

La population ayant répondu a notre enquéte esttito®e a 61,6% d’infirmiers (106) et a
38,3% de cadres de santé (66).

49,4% ont obtenu leur dipldme avant 1995 et 50,4%s21995, 1995 représentant I'année
d’obtention du dipléme de la précédente réformeargmmable par le fait qu'il n'y a plus de
diplome spécifique d’infirmiers de soins générauxdénfirmiers en psychiatrie mais un

diplome unique.

Apres cette rapide présentation de la populatioantayépondu, nous allons présenter

maintenant les résultats de cette enquéte.

3.2 RESULTATS

3.2.1. Population globale

Les résultats qui suivent traitent essentiellemdine part de la question de
I'appartenance du tutorat aux missions de I'IDE’atitre part des missions priorisées par les

tuteurs dans leur fonction.

Parmi les 172 répondants, 93% (160) pensent quuedeat fait partie intégrante des missions
de I'IDE.
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o La premiere explication donnée est la transmissies savoirs pratiques,
des savoirs d’expérience ou de terrain, de ce g@'apprend pas a I'école
(148).

0 Vient ensuite I'argument que cette mission faittipadu réle infirmier
inscrit dans les textes (72).

0 Puis sont cités les themes de I'accompagnementgBdE la réflexivité
(23).

Parmi les 172 interviewés, qu’ils pensent ou noe lgututorat fait partie de les missions de
'IDE, 152 (88,4%) ont été nommes tuteurs car titggent volontaires.

Pour étudier les différentes missions prioritaimesis avons proposé 10 items en nous
appuyant sur le référentiel infirmier, les modets tutorat existants dans la littérature
professionnelle ou construits a partir de notreéeigmce. Nous mettrons d’abord en évidence
une vision globale des missions priorisées pounskenble des interviewés. Puis nous
appréhenderons ces priorités par une étude conyeasaon différentes caractéristiques des

interrogés.

Les missions arrivant en priorité pour la globalidés interviewées sont“Aider a
développer la pensée critique", "Aider a devenir unpraticien réflexif’, "Transmettre
des savoirs". Les trois missions les moins priorisées par la gith et par chacune des
catégories de population analysées sont tout dilitire un exemple" puis"Montrer des

gestes techniquesét "Evaluer” comme le montre le tableau suivant :

Aider a développer la pensée critique
Aider a devenir un praticien réflexif
Transmettre des savoirs

Rendre le travail formateur

Aider a apprendre a s'auto-évaluer
Etre une personne - ressource
Apprendre a travailler selon les normes
Evaluer

Montrer des gestes techniques

Etre un exemple

B Importance pondérée

Graphigue n°1 Importance accordée par les tuteuraux différentes missions proposées
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Pour approfondir cette analyse, nous choisissonfaide une lecture de ces résultats en
ciblant sur des particularités de la populatioreviewée : tuteurs infirmiers ou tuteurs

cadres, tuteurs formés ou non formés, tuteurs mliggdavant ou apres 95.

Nous notons une homogénéité des réponses entreqceurpondent « oui » le tutorat fait

partie intégrante des missions de l'infirmier efxcgui répondent « non ».

3.2.2. IDE et cadres :

La population répondante se compose de 106 IDBY6)let de 66 cadres (38,4%)

95,0%
90,0%
85,0%
80,0%
75,0%
70,0%
65,0%
60,0%
55,0%
50,0%

m IDE

M Cadre

Graphique n°2: Missions priorisées respectivementar les IDE et les cadres

Comme nous pouvons le voir sur ce graphique, |&s dbt les mémes priorités que
'ensemble de la population: "Transmettre des isaVy0"Aider a développer la pensée
critigue", "Aider a devenir un praticien réflexifCette transmission des savoirs arrivant en
premier pour les IDE est en lien avec I'importangeéls accordent a donner a I'étudiant la
spécificité des savoirs d’expérience ou de tergaine s’apprennent pas a I'école. Ce qui est

mis également en avant par les deux missions dewast un modele plus actuel en rapport
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avec ce qui est écrit dans le nouveau référemiirekevanche, nous observons une différence
entre cadre et infirmier. Si pour les IDE «trangneetles savoirs »est la premiére mission
priorisée, pour les cadres cette mission est rékégm 8™ position. Dans le trio des missions
priorisées par les cadres apparait «rendre leitrioranateur». Nous pouvons supposer que
les cadres ne sont plus, eux-mémes, dans une masitvansmission de savoirs d'action mais
gu'ils peuvent le déléguer aux professionnels deiprité. En revanche, ils pensent |'étudiant
comme acteur de sa formation et donc en rendamtalail formateur, ils facilitent son
apprentissage et lui donnent les moyens de corestluiFrméme ses savoirs. Pour eux, la
priorité c'est la mise en place des conditions demesdynamique de projet, ils sont concernés
par le tutorat sans étre dans l'activité mais gamisateur et dans une vision plus globale.

Lorsqu’il est demandé de sélectionner les 5 missies plus importantes parmi les 10

proposeées, pour la population globale, les réposmets:

1. Aider I'étudiant & devenir un praticien réflexif

- 2. Transmettre des savoirs

3. Aider I'étudiant a développer sa pensée critique
- 4. Rendre le travail formateur en créant les camutfavorables aux
apprentissages

5. Aider I'étudiant a s’auto évaluer

Pour la méme question, les infirmiers privilégidans I'ordre :

- 1. Transmettre des savoirs

- 2. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif

- 3. Aider I'étudiant & développer sa pensée critique

- 4. Apprendre a I'étudiant a travailler avec lesmes de bonnes pratiques.

- 5. Aider I'étudiant a s’auto-évaluer.

Les réponses des cadres se présentent de la msuiiante :

1. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif

2. Aider I'étudiant a développer sa pensée critique
- 3. Rendre le travail formateur en créant les camutfavorables aux

apprentissages

4. Aider I'étudiant a s’auto-évaluer

5. Transmettre des savoirs
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On remarque que « rendre le travail formateur suestdes 5 priorités des cadres alors
que les infirmiers inscrivent dans leurs prioriké8pprendre a travailler selon les normes de
bonnes pratiques ».

Parmi les 5 missions les plus importantes, lesdtifgs sont :

- pour 'ensemble de la population interrogée :

1. Transmettre des savoirs

2. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif

- pour les infirmiers :
1. Transmettre des savoirs
2. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif
- pour les cadres :
1. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif
2. Aider I'étudiant a développer sa pensée critique
On remarque que Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexifest la priorité

centrale pour les infirmiers comme pour les cadres.

Formés ou non formés :

Les formés représentent les personnes ayant regtormation spécifique ou non a la
fonction de tuteur, ils sont 91 (54%) dont 52 ICE %) et 39 Cadres (43%). Les personnes
n'ayant recu aucune formation en lien avec la fonctle tuteur sont au nombre de 77 (46)
dont 53 IDE (69%) et 24 Cadres (31%).
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B Formés

B Non Formés

Graphique n°3: Missions priorisées respectivementgr les tuteurs formés et non formés

Pour les non formés, les priorités sont les mémesppur la globalité des répondants
et dans le méme ordre que les IDE. En revanche,lpsdormés, la transmission des savoirs
est relégué en®B° position et I'item« Aider & apprendre & s’auto évaluerapparait en
troisieme position. Leur priorité semble donc gime dans la réflexivité et dans la place
donnée a I'étudiant en tant qu’'acteur : étre umiatt réflexif afin de devenir un praticien
réflexif. Nous pouvons noter également qu’une ford@valuation apparait mais il s’agit
d’autoévaluation et non pas d’évaluation par ledutPour les personnes formées restent une

des missions les moins priorisées.

Lorsqu’il s’agit de déterminer les deux mission®gptraires, les formés indiquent :
1. Aider & devenir un praticien réflexif
2. Transmettre des savoirs

L’ordre est inversé pour les non-formés
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3.2.3. Diplémeés avant ou apres 95
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Graphique n°4: Missions priorisées respectivementar les dipldmeés avant et a partir de

1995

Les personnes ayant obtenu leur DE avant 95 dan@lles anciennes dipldomées

mettent en avant le développement de la penséqueritLeur expérience les amene sans

doute a privilégier la prise de distance pour as&ly'activité. Elles privilégient également

comme les cadres le fait de rendre le travail foeoma Peut-étre peuvent-elles avoir cette

position car leur expérience est telle qu’ellegpssitionnent en expert, elles sont reconnues

par leurs collegues donc elles peuvent se perm@tirganiser le travail. Elles pourront en

revanche avoir plus de difficultés a expliciterrieactions car beaucoup de leurs gestes sont

devenus des automatismes. Comme les formés, ell@egient ensuite I'apprentissage de

I'auto-évaluation qui correspond également a fairgpas de coté vis-a-vis de sa pratique pour

'analyser. Pour les diplémés plus récemment, feis tmissions prioritaires sont les mémes

gue I'ensemble du groupe.

Pour les infirmiers diplomés avant 1995 les deussions prioritaires sont :
1. Aider I'étudiant a devenir un praticien réflexi
2. Transmettre des savoirs

Il en est de méme pour les infirmiers dipldmés ai®95 mais dans l'ordre inverse.
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3.2.4. Volontariat

Pour ce qui concerne le volontariat, les tuteutsntaires (152) priorisent les mémes

missions que la population glob&le

- Aider a développer la pensée critique
- Aider a devenir un praticien réflexif

- Transmettre des savoirs

Pour les non volontaires (au nombre de 20) si eradlévelopper la pensée critique »
reste la mission priorisée viennent ensuite «neihel travail formateur » puis « transmettre

des savoirs ».

Pour les volontaires, comme les non-volontaires,r&marque a nouveau que les

missions les moins priorisées parmi les dix Sont

-« Etre un exemple » en dixiéme position
-« montrer les gestes techniques » en neuviemda@osit

-« évaluer » en huitiéme position.

3.2.5. Rapport aux textes régissant la formation firmiere

Les textes régissant la formation infirmiere oné @hace périphérique pour une majorité de la

population interrogée (66.9%)

Ce résultat se vérifie aupres de la populatiorrrimiire (69.8%), ainsi que pour les cadres
(62.1%)

Les résultats restent identiques dans leurs priopsren comparant les « formés » et « non

formés » ainsi qu’en introduisant la variable dmtienneté du dipléme.

Ces textes sont un repére pour contrdler I'acqorsiles compétences des étudiants pour 79%
de la population interrogéé.

& Annexe n°3,p21
® Annexe n°3, p21
% Annexe n°3, « graphique question n°31 », p20.
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On retrouve ces mémes résultats si I'on introdest Variables de statut, de formation au
tutorat ou d’ancienneté dans le dipléme.

Ces textes n’apparaissent pas, pour 55.8% la pigulaterrogée, comme un repére pour

évaluer la créativité des étudiants.

3.3. Synthese

Cette enquéte exploratoire devait nous renseiguerias maniere dont les tuteurs
concevaient leurs missions et ceci apres un aerat de pratique dans le cadre du nouveau

référentiel de formation infirmiere.

Nous retiendrons que pour la population interrotgeé&jtorat fait partie intégrante des
missions de l'infirmier, qu’une majorité de tute(@%) n’a pas suivi la formation au tutorat.
Nous retiendrons aussi que les textes régissarfbrtaation infirmiére ont une place
périphérigue et sont utilisés pour contréler I'asgion des compétences des étudiants.

Il napparait pas de grandes différences entre ibdismiers et cadre dans leur
priorisation des missions de tuteur. En effet, 'sidre peut étre différent, les missions

prioritaires sont :

v transmettre des savoirs
v’ aider I'étudiant a devenir un praticien réflexif

v’ aider I'étudiant a développer sa pensée critique.

Il n"apparait pas non plus de grandes différenaeantja la priorisation des missions
entre tuteurs formés et non formés, et entre tsitdipldmés avant et apres 1995. Les tuteurs
volontaires et non volontaires restent tres processpriorisations globales.

On remarquera que la mission la moins priorisémpkas dix proposées egtétre un
exemple »pour I'étudiant. Cette mission est la seule geshplus citée du tout quant il s'agit
de déterminer les deux missions prioritaires paesb plus importantes. La mission la moins

citée ensuite (12 fois) estmontrer les gestes techniquesCes deux missions peuvent étre
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rattachées au modéle traditionnel du tutorat, de tompagnonnigue que nous avons évoqué
précédemment, modele auquel les tuteurs ont dulamatonnaitre comme le leur. Cela vient
confirmer ce que Pelpel énonce quand il gitEnquéte, interviews, entretiens réalisés aupres

de tuteur le confirment ; tous se gardent biena@paser en modéle(Pelpel, 1989, p. 145).

La troisieme mission la moins priorisée esévaluer I'étudiant ».Il s’agit la de
pointer le fait que cette mission est dévolue gefponsabilité du tuteur et I'on peut se poser
la question de ce qui est entendu par le termaigtrah. Nous pouvons faire I'hypothése que
les tuteurs situent I'évaluation dans le champ dotréle et c’est pour cela gu’ils ne la
priorisent pas. Les autres réponses qu’ils mettenavant nous permettent de dire qu’ils
situent leur pratique tutorale dans le champ decbanpagnement. Mais cela pourrait faire

I'objet d’'une autre recherche.

Au regard du référentiel et de ce qu'il introduit ouveau, il est intéressant de noter
que la réflexivité theme central du référentiel m$brisée par les tuteurs qui semblent donc

S’étre appropriés ce concept. Il était cité spodraent a 23 reprises a la question n°6.

3.4. Discussion

Sur la base des résultats obtenus dans la limitaisjpositif de recherche nous
pouvons avancer que les professionnels s’accorg@ntlidée que le tutorat fait partie
intégrante des missions de linfirmier, qu'une fation spécifique serait nécessaire pour

remplir au mieux cette fonction.

Comme nous l'avons évoqué, pendant prés de 150lardermation s’est faite en
référence au modéle médical. L'évolution actuediecdtte formation infirmiere fait apparaitre
une volonté de professionnaliser ce métier. Lemutstdoivent y occuper une place centrale.
Les résultats de I'enquéte montrent que des misssommex aider I'étudiant a devenir un
praticien réflexif »et « aider I'étudiant a développer sa pensée critigusont prioritaires
pour les tuteurs. Ces missions la renvoient a dédepsionnalisation. L’enquéte nous montre
gue ces missions reposent sur la transmissionades's, qui renvoie a la professionnalité. Le
dispositif de formation s’inscrit dans une altercerou s’intégrent savoirs théoriques et

savoirs d’action, ou la professionnalisation duwcpars de I'étudiant est la premiere priorité.
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Il est intéressant de voir que les résultats dejléte insistent sur ces themes centraux
du référentiel. Notre réflexion va se poursuivrea&ers une conceptualisation de ces thémes

évoques.

4. ASPECTS THEORIQUES DE LA RECHERCHE

Apres un tour d’horizon du contexte de la formatd®s infirmieres nous avons pu
mettre en évidence la conception que les tutewaieaivde leurs missions et comment ils les
priorisaient. Ces résultats ont permis de fairessogs comme missions prioritaires ce qui
renvoie aux thémes des savoirs, a travers la misgiransmettre des savoirs », de la
réflexivité, a travers « aider I'étudiant a deveunir praticien réflexif » et a la pensée critique a
travers la mission, « aider I'étudiant, développarpensée critique ». Nous allons dans une
premiére partie approcher ces deux motions que $@nk pensée critiqgue » et la
« réflexivité ». Dans une deuxieme partie, la pssifennalisation sera abordée et, a travers
elle, les savoirs. Enfin, dans un troisiéme terfgshabiletés pratiques seront présentées d’un

point de vue théorique.

4.1. Pensée critique et réflexivité : des concepsntroduire

Le contexte dans lequel l'étudiant apprend se ctérige aujourd’hui par I'apparition
constante de technologies nouvelles couplées ai$sdment de la durée d’hospitalisation des
patients. Dans ce contexte, les infirmiers doiyanivoir analyser rapidement des situations
de soins devenues complexes, décider et intenamitoute sécurité. Cela nécessite une
grande activité intellectuelle, de la souplessspmtie et une bonne capacité de discernement et
d’autonomie. Cela implique au tuteur de veiller & que I'étudiant puisse développer sa

pensée critique.

L’étymologie nous apprend que le mot « pensée traghiit au Xlll éme siecle par « une
réflexion, méditation ou encore une opération dadlligence une faculté de penser ».Le

substantif critique est qualifie au XVII eme commeelui qui juge des ouvrages de I'esprit ».

Selon des auteurs américains, la pensée critique g définir comme l'indique Jacques
Boisvert « une pensée parvenue a une tres gramgair intellectuelle » ou selon Kurfiss

« une investigation menant a une conclusion jégtifi ou encore selon Zechmeister et
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Johnsork un processus actif déclenché par un événemetirpateur »(Boisvert, 1999, p.
3).

Le dictionnaire de terminologie propose cetterdéfin : « I'ensemble chez un individu de
ses facultés conscientes, ou penseées, qui le pausserroger, a juger, a examiner presque

toutes les questions faisant appel a la raison ».

Zechmeister et Johnson esquissent le portrait gemseur critique : I'individu fait preuve
d’ouverture d’esprit, ce qui lui permet d’appréhentiensemble des éléments d’'un probléme
pour les traiter de facon approfondie et les fitariLe penseur critique problématise les
situations en appréhendant les aspects contdgreslles ci, tout en tolérant 'ambiguité et la
rationalité. (ibid, 1999).

Toujours selon Jacques Boisvettle penseur critigue doit non seulement étre chpab
d’évaluer des situations adéquatement, mais il dogsi avoir tendance pour le faire a y étre
disposé »autrement dit la pensée critique fait appel nonleseent aux capacités de

I'individu mais aussi a ses attitudes.

Ainsi, si le penseur critique fait preuve de corraion, d’analyse, d’évaluation de la
crédibilité d’une source (ibid, p. 15-16), il a auke souci d’énoncer clairement le probleme,
il recherche les raisons des phénomeénes, il utiesesources crédibles et mentionne celles-ci
(ibid, 1999).

Aussi, comment accompagner I'étudiant infirmieréaelopper une pensée critique ?

D’aprés les soignants Anne Choquette et Alain LEg2008), quelques stratégies possibles
peuvent soutenir le développement d’'une penséigueit En premier lieu, la promotion du
guestionnement qui peut étre utilisé au moment m&onee activité de soins et étre discuté
avec le tuteur. Mais aussi la tenue d’'un carnebate par I'étudiant ou I'élaboration d’'une
cartographie. Ces retranscriptions sont propio@seamise a jour des données manquantes et
I'organisation d’'une vision holistique. Enfin letudes de cas, les groupe de réflexion. Les
professionnels présents dans ces rencontres, pgeap@orter de la profondeur et susciter chez
I'étudiant une mise en relation avec les conmaaisss I'invitant a se construire un point de
vue. Le terrain de stage dans lequel I'apprenavaille, est aussi un systeme d’action
concret. Ce systeme peut se définir par la présé&aceeurs en interaction disposant de zones
de compétences professionnelles évoluant dans dpponts de pouvoir, dans un
environnement plus ou moins contraignant (Wema&sgey, p. 9).
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Comment I'apprenant comprend ce monde du travailentoure, les activités s'y afférant ?
Quel sens cet étudiant attribue-t- il au milieafpssionnel ? Comment peut- il construire un
rapport au monde riche de signification au-delasidople constat, autrement dit développer
une pensée critique«Je veux expliquer plus pour comprendre mieydaide Paul Ricoeur
(Doise, 2007, p. 97).

La mise en questionnement, la quéte continue dimédion et la mobilisation de savoirs issus
de diverses disciplines aident a quitter la subjetton pour accéder a I'objectivation. I
s’agit d’élaborer un travail cognitif de confirmati ou d’infirmation d’hypothese, de
hiérarchie, de contradictions. C’est une maniér& geéter attention a la pensée anxieuse »

(Bachelard, 2009, p. 181), une lutte contre laifiédtion des habitudes de pensée.

Par cet aller-retour de recherche de sens et défisagion, le cheminement se fait vers la

compréhension de la réalité qui est percue (aqucest percu de la réalité).

Il s’agit d’'un réalisme de seconde position, d’@alisme en réaction contre la réalité usuelle,
en polémique contre 'immeédiat, d’'un réalisme figtraison réalisée, de raison expérimentée
(Bachelard, 2009). Il s’agit aussi d'apprendre a seéfier d’identités apparentes, de
généralisations hatives, a sortir de certainsesaét certitudes et de rompre avec les fagons
de penser associées au sens commun qualifiéesaphelBrd d’obstacles épistémologiques.
Par conséquent, la pensée critique distancie dparesée quotidienne, transcende I'immédiat,

approche de la pensée scientifique.

Le développement de la pensée critique appara#i @omme devant étre travaillé pour
permettre a I'étudiant de s’équiper »et de se professionnaliser. Dans «&quipement »,
une autre notion occupe une place centrale, cesiflexivité. Avant d’aborder la notion de
réflexivité, il convient tout d’abord d’appréhenderterme d’'apprentissage. La pédagogie fait
appel a différents modeles d’apprentissages. Cegwit souvent affiliés aux courants de
pensée issus de la psychologie et qui se sontdesad fil de 'avancée des recherches dans

ce domaine. Cependant, deux modeles prédominent :

En premier lieu, le courant le plus ancien estdkRaviorisme pour lequel 'apprentissage se
traduit par une modification du comportement d@pi@nant basée essentiellement par la
méthode du conditionnement. Selon le béhaviorishree produit un apprentissage lorsque

face a un stimulus pertinent, I'apprenant fourmie uéponse adaptée et observable (Raynal,

2009, p. 80). La bonne réponse est alors encouragege récompensee, conformément a 'un
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des principes du béhaviourisme, a savoir le reefoemt positif. Pour permettre a I'apprenant
d’étre dans une situation de réussite, les exerg@eeposés sont gradués en fonction de leur

difficulté, ceux-ci s’échelonnant du plus simple@us complexe.

Le second courant est le cognitivisme dont J. Riageun des précurseurs. L’orientation de
ce courant ne s’appuie pas sur le comportemeriindiévidu mais sur le domaine cognitif ou
mental de I'apprenant, sur ce qui se passe aulnigeaes représentations mentales. Pour ce
modele, apprendre nécessite pour I'étudiant de oemdpe et cela se traduit par une
modification de ses représentations mentales sedeschémes d’action. L'apprenant est en
interaction avec son environnement et puise dahs-cdede I'information nouvelle. Cette
information est en contradiction avec ses strustaognitives initiales et provoque un certain
déséquilibre au sein de celles-ci. La recherchen diouvel équilibre pour I'apprenant
entraine une modification de ses schemes parifivddiaire de phénomeénes d’assimilation et

d”’accommodation et lui permet d’accéder a un nbapprentissage.

Ces deux théories ont en commun, en dépit de divess, le fait que lactivité de

I'apprenant est une composante fondamentale dprEaftissage.

En effet, il parait intéressant pour I'apprenant réféchir sur ses activités et surtout
d’examiner celles qui lui ont permis de réussirfalgn a formaliser ces stratégies efficaces.
C’est ce que nomme Piaget par abstraction réflsahte (Raynal, 2009, p. 15), qui permet a
I'apprenant d’améliorer ses stratégies cognitivBautoréguler son apprentissage et donc

apprendre a apprendre.

La notion d’abstraction réfléchissante, par sarssee retrouve dans le terme de réflexivité :
Pour le sociologue Anthony Giddens (Dortier, 2008619), la réflexivité est « I'aptitude des
acteurs engagés dans le flot des conduites quutieliea comprendre ce gu'’ils font pendant
qu'ils le font ».

La notion de réflexivité est corrélée a la perterdpéres concernant les normes et roles
sociaux qui ne semblent plus étre clairement istalil s’agit alors de s’interroger en
permanence sur la facon de se comporter, maisopaequent loin de pensées préétablies ou

d’'un agir normatif ou standardisé.
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Pour définir ce concept dans le contexte professihnnous pouvons faire référence a
Donald. A. Schon cité par Philippe Perrenoud quigdi« Un praticien est réflexif - au sens
de Schoén - lorsqu’il prend sa propre action commgibde sa réflexion. ¢Perrenoud, 2004,
p. 37). Le professionnel prend le temps d’obsebger action, il «e regarde agir comme
dansun miroir et cherche a comprendre « comment »yilgend, et parfois « pourquoi » il
fait ce gu'il fait, éventuellement contre son ¢fiéid, p. 38). Il réfléchit a sa propre maniére
d’agir en prenant du recul, en recherchant I'olpy@ét et la compréhension. Il le fait dans le
but d’apprendre de son expérience, de construsesaeoirs qui pourront étre réinvestis dans
les situations et les actions a venir. La réflagivest alors une posture critique dans la
perspective de développer des compétences La yaté&flexive s’appuie sur des savoirs
gu’ils soient professionnels ou plus théoriquelg, effectue des aller-et-retour entre la théorie

et le réel.

Le but premier de cette pratique est de mettreiages connaissances que Schén noratee
savoir caché dans l'agir professionnel(®chén, 1996).Si cette réflexion s’alimente de
savoirs tels que les raisonnements, des interfmésaties schémes de pensée, elle s'appuie
aussi sur des savoirs d’expérience qui ne sontsp@ntifigues mais plutbt implicites,

« cachés dans l'agir »Pour travailler, des savoirs pratiques ou savdiastion (Barbier,

1996) sont développés. Ces savoirs sont persoanstsit difficilement échangeables.

« A partir de I'examen de son savoir et réflexionagtion manifestés dans un épisode
particulier de sa pratique, le praticien peut fori@u une description susceptible d’étre
appliguée a d’autres cas. (5chon, 1996). L& transfert réflexif »permet donc au praticien
de généraliser a partir d’'un cas singulier sansfagne une loi générale mais plutét un
ensemble de principes utilisables dans un typeitdations. Cela lui permet également de
résoudre des situations différentes en étantgpafllexion, en capacité de découvrir ce qui ne
change pas malgré le changement.

En revanche, si I'action a abouti & un blocagden®s permet de comprendre 'origine du
blocage et d’envisager d’'autres alternatives péuerga situation.

Schon distingue deux temps de réflexion:

Tout d’abord, celle qui s’effectugans I'actionqui permet d’aborder le nouveau probleme,

de le situer par rapport aux connaissances acquisesedemment, de chercher a le
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comprendre et a trouver des solutions. Mais catteltanéité est peu propice a la prise de
distance.

Le deuxieme temps constitue la réflexisar I'action qui intervient lorsque l'action est
terminée. La situation est analysée aprés-cougepmiualisée et réinvestie dans de nouvelles

situations professionnelles.

Enfin, la réflexion est facilitée si la verbaligat de cette analyse est possible. Certes, nous
pouvons, realiser cette pratique réflexive en facdace avec nous-méme. Mais la
verbalisation a un tiers est préférable, d’autdnt glans I'apprentissage. Elle permet de
prendre de la distance avec la pratique, de a@aridis idées, le tuteur pouvant avoir un réle
d’accompagnateur de la réflexion. L'importance detemps de verbalisation est soulignée

par Alain Savoyant citant Galperine :

« Dans la théorie de Galperine (1966), I'étape @e vierbalisation externe remplit une
fonctionimportante, tant pour la généralisation de I'actiora§ser par les mots est une fagon
de se détacher du matériel concret de I'actiqo® pour sa prise de conscience par le sujet
(verbaliser, c’est rendrd’action intelligible pour I'autre et une facon da considérer soi-

méme du point de vue des autresjSavoyant, 2006, p. 135).

La pratique réflexive est un outil puissant poapprentissage mais est surtout un outil pour
la pratique professionnelle qui permet de ne pasdans la routine, mais dans la recherche
continue de l'amélioration de ses pratiques. Leetidppement de cette pratigue dés
I'apprentissage permettra d’amener I'étudiant aedevun praticien réflexifCela implique
que le tuteur soit, lui aussi, un praticien réflegiela implique aussi que le tueur inscrive son
activité dans la visée du processus de profesdisatian de I'étudiant. La formation pour
viser la professionnalisation doit alterner despars variés, individualisés qui permettent a
I'étudiant de rencontrer des stages différentsa professionnalisation vise la promotion de
la personne dans un métier particulier®onadieu, Genthon, Vial, 1998, p. 110). Ce
processus qui est une conjonction«deappropriation et de I'altération nous le désigms

par le conceptde professionnalisation gDonnadieu, 1996). Développement de la pensée

critique et réflexivité sont deux notions qui reierd directement a la professionnalisation.
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4.2. La Professionnalisation dans la formation infmiére

La demande de professionnalisation corresponduae tension sociale voire politique »
(Sorel & Wittoski, 2005, p. 165). Il s'agit Ia d’'ax demande de reconnaissance de la part de
groupesprofessionnels en relation avec un déplacementedigtiété de classe a une société
de catégories fonctionnelles qui oblige a des rqmusitions des activités, des formations et
des identités... ¢ibid, p. 165). Cette demande de professionnadisatorrespond aussi a une
tension économique correspondatdu souci d’ameéliorer I'expertise et I'efficienceed
systémes de production de biens ou de servi@gbgh p. 165). Elle correspond enfin a une
tension individuelle<...des personnes qui doivent faire face aux nowvdibd@nes du travalil,

de la production, des savoir-fairgibid, p. 166).

Comme nous l'avons développé dans la présentationodtexte, la profession infirmiére
s’est construite a partir du modele médical. Lepsanfirmier s’est développé face au corps
de professionnels a l'origine de son parcours defgssionnalisation, celui des médecins »
(Rothier-Bautzer, 2005, p. 65). La profession mfére si elle bénéficie aujourd’hui d’'une
image positive au niveau de l'opinion publique aijoors ceuvré dans le sens d'une
reconnaissance a jamais acquise. La professioatialispourrait étre un moyen de participer
a cette reconnaissance. Désignant la transformatimm métier en profession par
I'acquisition de savoirs professionnels qui lui sqmopres, la professionnalisation sera
évoquée dans un deuxieme temps. Au préalable, niblee ici opportun de définir la

profession.
4.2.1. Définir la profession

Cet essai passe en premier lieu par une différeémcia faire entre métier et profession. Ainsi
«le métier serait a dominante manuelle et la ‘prefes * a dominante intellectuelle ou

relationnelle, I'utilité sociale de celle-ci s’acagpagnant d’une position sociale plus ou moins
prestigieuse> (Sorel & Wittoski, 2005, p. 183). Dans leur caye et leur travail de définition

de la notion de « profession », ces deux auteagpsient sur des travaux de R.Bourdoncle
(1991) et de F.Aballela (1992). lls proposent destérer une profession si certaine
condition existent. Ainsi, pour R.Bourdoncle (199) profession est constituée de 4

attributs :

- une base de connaissances a la fois généraleausaisrelativement spécifiques a

I'exercice de la profession
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- des individus qui ont le souci de servir I'intég&néral plus toét que leur intérét
particulier
- un code éthique qui organise les comportementpridésssionnels

- un systeme de rétribution correspondante de maeffgetive aux services rendus

Pour F.Alballea (1992), une profession existe dia@es conditions sont réunies :

une légitimité donnée par la société dans un doendéntravail délimité

- un systeme d’expertise fondé sur des savoirs compl@e I'ordre de la base de
connaissances proposée par R.Bourdoncle).

- un systeme de références et un univers moral

- une reconnaissance sociale du systéme d’expettikesystéme de références

- un systéeme institutionnalisé de contrble qui rédeserapports entre la société et

les professionnels.

4.2.2. Professionnalisation : Essais de définition

Selon les circonstancess la professionnalisation correspond soit a un @®sus de
négociation, par le jeu de groupes sociaux, qui aurpfonction de faire reconnaitre
l'autonomie et la spécificité d’'un ensemble d'aitéis ; soit & un processus de formation

d’individus aux contenus d’une professexistante xSorel & Wittoski, 2005, p. 186).

Pour ces mémes auteurs, la professionnalisatioet«em scéne » des acquis personnels ou
collectifs tels les savoirs, les connaissances, dapacités et les compétences. La
professionnalisation réside dans le jeu de la cocisbn et/ou de I'acquisition de ces éléments
qui permettant au final de dire de quelgu’'un gast un professionnel c’est a dire qu'il est
doté de professionnalité ('ensemble des connatesandes savoirs, des capacités et des

compétences) caractérisant sa profession.

La professionnalisation peut étre envisagée parpopa la professionnalité. La
professionnalité est de I'ordre d’'une qualité attemy définie par des criteres prédétermineés,
contextualité dans une norme sociale. Elle se lgdar 'ensemble des connaissances, des
savoirs, des capacités et des compétences qutdraant une profession. Si les savoirs et les
connaissances s’inscrivent dans une logique de eoneation (Barbier & Galatanu, 2004, p.
39)ils se difféerencient« Les savoirs constituent des énoncés pouvant preplisieurs

formes, les connaissances quant a elles sont dds étentaux résultantd’expériences
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cognitives »ipid, p. 40). Les connaissances apparaissent cammessultat d’'un processus
d’intériorisation par les personnalitéde réalités qui leur sont extérieuregBarbier, 1996, p.
12).

Les capacités, deuxiéme organisateur de la profassiité, « sont des construits par
abstraction en vue d’action {Barbier & Galatanu, 2004, p. 55). Si elles ontstatut de
composante identitaire, ce statut ne leur est doueépar les actes qui, comme la formation,
ont précisément pour spécificité la production @ ttansformation de composantes
identitaires (Barbier, 1996, p. 13). Pour Soré\&ttorski, la capacité est une disposition a
agir relativement transversale, au sens ou les ca@a sont des potentialités d’action
acquises, non investies dans I'actimais disponibles pour agir ¢Sorel & Wittoski, 2005, p.
189). Pour ces mémes auteurs, elles peuvent mémenétes en ceuvre dans des situations

différentes.

Quant aux compétences, elteprocedent toujours de l'influence ou de I'attritmn causale :

la compétence est supposée au vu des résultasctien » (Sorel & Wittoski, 2005, p. 187),
elles peuvent étre définies patout ce qui est engagé dans I'action organisémet ce qui
permet de rendre compte de I'organisation de lawcts (De Tressac, 1996, p. 234). Ce n'est
gue dans l'agir que les compétences se manifegib@s. n’existent qu’en étant confrontées a
une tache, a une situation, a un contexte. Les daotions de « capacités et de
« compeétences » peuvent se situer topologiguemeha capacité est un potentiel de
compétences et réciproquement, la compétence e@gtrtice de la capacité » (Sorel &
Wittoski, 2005, p. 189). Ces auteurs énoncent gueinpétence réside dans la mise en ceuvre
d’'une ou d’'un ensemble de capacités, qui actudksesavoirs dans une situation particuliére.
Etre compétent, c’est organiser et réorganisertagégies, faire évoluer des procédures,
aménager des environnements pour y étre perforrhanimise en ceuvre des compétences
implique un certain rapport aux savoirs et a sotamn que sujet connaissant. La notion de
compétence est une notion qui permet de penseel@sons entre le travail et les savoirs
détenus par lindividu. Les savoirs ne se metteas gn scéne automatiquement. Les
compétences « servent a gérer la relation entreol@saissances et I'action a mettre en scéne
les connaissances et a faire parler I'expérienflee> Tressac, 1996, p. 223). Ces notions
interviennent dans les mécanismes a I'ceuvre damsagessus de professionnalisation. Si la
formation professionnalisante comme la formatioofgssionnelle, vise la qualification, en
plus elle« participe de la construction identitaire du presgonnel (I'individu en formation)
en méme temps que de la profession (le groupe Isatiaarticule ainsi étroitement le
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processus de professionnalisation de l'individul'detivité et de I'organisation> (Sorel &
Wittoski, 2005, p. 255).

Ainsi, la professionnalisation par la formation pétre envisagée sous trois aspects (Sorel &
Wittoski, 2005, pp. 255-256):

le premier processus est fondé sur une logique gmofessionnalisation
gualification ». Il vise I'accés a des formationgsgantes. Il repose sur des savoirs
théoriques, normés. Dans ce processus, la modditéformation est la
transmission et donc le formateur tient un rolérdesmetteur, de prescripteur.

Le deuxieme processus nommeé « professionnalisatentisation » correspond a
un processus de formation des qualifications eaxieta caractérisées par un
systeme d’expertise |égitimée mais dont I'objetialoa’est pas stabilisé dans
'espace professionnel. La formation infirmiere pea étre un exemple : repose
sur des savoirs en action. La formation se déseibn des modalités intégrant la
méthodologie de projet (donner un sens a l'action).

Le troisieme processus : « professionnalisatiorfigggion » vise a construire dans
le méme temps la qualification et les contoursalprbfession. Il vise aussi a la
construction d’identités par et dans la formatides activités n’existent pas
comme professions organisées mais peuvent le devees savoirs sont a
construire. Si la professionnalisation se joue esttant en relation I'espace de
travail et I'espace de formation, il s’agit alors tisser des liens entre ces deux
espaces en travaillant ce qui rend possible leagassle I'un a l'autre ou la
projection de I'un dans l'autre. Aider a la professalisation c’est donc pour le
formateur, (pour le tuteur de stage), de se cotdroa ce qui oppose et aux
contradictions existantes entre les différents gigque constituent le travail, les
personnes, les savoirs, la formation. Savoirs Bhagsances apparaissent comme

des questions centrales de la formation et deofegsionnalisation.

La réflexion sur les savoirs de la professionntiisaa longtemps été menée selon la régle

établie de la dissociation de la théorie et dedgigue. «es savoirs théoriques et les savoirs

de I'action obéissent a des logiques difféerentegigue de la connaissance sur le réel ou sur

I'action pour les premiers, logique des effets exchés pour les secondgSorel &
Wittoski, 2005, p. 207).

41



Les savoirs pratiques sont reconnus comme lesapi@&me de produire des compétences. Du
fait de ses liens avec le theme du travail, lagasibnnalisation a le plus souvent été pensée
du coté des savoirs pratiqued.es formateurs intervenants dans des dispositifdeation
professionnels ou professionnalisants...ont pris @ewpeu I'habitude de penser leur
intervention en terme de savoir-faire et de sa@bie et dénoncer les résultats attendus de
leur intervention en tant que capacités ou compem ibid, p. 207). Cette approche ne
revét qu’un caractere partiel et souleve l'inteatbgn de ce que sont les savoirs au travalil
dans I'action. Les savoirs en jeu dans les sitnatae travail dépendent de la place occupée
par le professionnel dans ces situations ainsidgueapport au savoir qu'’il doit y développer.
Ceci repose sur I'intention consciente ou pas digypr I'objet sur lequel il agit.

4.2.3. Savoirs théoriques et Savoirs d’action

Les savoirs détenus par un individu et qui constitison potentiel sont nombreux et
multiformes ; lIs se composent des acquis scolatr@sofessionnels mais aussi des savoirs
accumulés dans la sphére privéd.out action organisée oblige les opérateurs &rcoes
compétences de gestion du potentiel, c'est-a-éisecdmpétences de traduction enée
savoirs et I'action xDe Tressac, 1996, p. 237). A partir d’'un retaurl&ction, d’autres
savoirs sont générés grace aux compétences. il Eatp transformer I'action en
connaissances sur I'action » (ibid, p. 238).a distinction entre savoir théorique et savoir
d’action peut se faire a partir de la notion dewteal prescrit et travail réel Montmollin,

1996, p. 191). Ainsi, les savoirs théoriques setaienstitutifs du travail prescrit alors que les

savoirs d’actions le seraient du travail réel.

Un savoir théorique peut servir de base a des isagi@ction. Cependant, les savoirs d’action
peuvent étre le point de départ de la connaissdmsesavoirs théoriques prennent appui sur
I'expérience concréte et sur les pratiques qui @odlent. L'expérience peut étre définie
comme d'ensemble d’informations, de connaissances diadti#s acquises par un individu
au cours de son existence par I'observation spdrgaie la réalité et de ses pratiques, le tout
intégré progressivement a sa personnalit@alaret, 1996, p. 165). L'expérience est donc
propre a chaque individu, en tant que telle, efie difficile a transmettre. En effet, elle
s’acquiert de facon inconsciente«es’appuie sur lintuition, sur le flair...Cette expgnce
peut étre soit trés riche, soit trés sclérosantat ks deux> (ibid, p. 166).« La visée d'un
savoir théorique est la connaissance des choses gitmiméme ; celle d’un savoir d’action
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est leur modification XGrize, 1996, p. 129). Il existe une interdépemdaantre ces deux
types de savoirs sachant quiute action s'inscrit dans un cadre théorique ptus moins
explicite, toute élaboration théorique prend appur des pratiques antérieures et I'efficacité
consiste aapprendre a se servir des savoirs theéoriques pair sur la réalité »(ibid, p.
129).« Une théorie ne s’applique pas dans la pratiquie, €y investit en devenant I'objet de
connaissance qui permet d’agir plus efficacementestéel en agissant sur sa représentation
pensée »Malglaive, 2005, p. 72). Selon cet auteur, la @ssance du monde est toute
entiere 'ceuvre de la pensée ; un effet non-voeld'attion, plus encore qu’un effet voulu,
peut étre le point de départ d'un travail réflexgénérateur d’hypothéses, de modéles de
I'ordre des choses. C’est alors que la réussiideakes modéles.

Ce sont les savoirs qui régissent I'action, eméene auteur en propose une typologie (ibid,
p. 87) :

- Les savoirs théoriques permettent de connaitrejefobt ses modalités de
transformation

- Les savoirs procéduraux portent sur les faconside f

- Les savoirs pratiques, directement liés a I'acgéba son déploiement, donnent du
réel une connaissance de l'acte.

- Le savoir-faire est relatif & la manifestation @eses humains, il est moteur de

I'action matérielle.

La totalité de ces types de savoirs constitue eel’quteur nomme l& savoir d’'usage »Au

sein de cette totalité, ces savoirs se substitiesntins aux autres au gré des modalités de
I'activité. Pour approfondir la présentation ehkdyse de ces savoirs a fin de mieux les situer
une catégorisation peut étre proposée en fonctemwdjualités »que peuvent prendre les
poles constitutifs de la structure du savoir ergasainsi, le savoir relatif a un méme obijet,
une méme situation peut se présenter de quatre émanidifférentes appelées donc
« qualités x(ibid, p. 91-92).

- Le savoir scientifique renvoie aux théories. Soitém est la vérification
expérimentale.

- Le savoir rationnel est fondé sur la raison, suodgque.

- Le savoir pragmatique est construit tout entiersdbaction et aux fins de son

efficacité.
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Le savoir magique est fondé sur l'action sans qaar pautant I'inefficacité
résultant de son investissement en elle entraimecsdication. Il s’agit la d’une
échelle allant du matériel au symbolique qui biare gproposant des reperes
constitue un continuum plutdt gu’'un emboitementases.

A cette échelle des qualités, vient se superposanahieére mouvante une autre
échelle, celle des modalités d’expression de oasirsa

Le mode conceptuel, correspondant a I'expressiorsaitoir dans un langage
structuré ou l'on retrouve une adéquation pourefantre le signifiant et le
signifié. C’est le mode des savoirs scientifiques.

Le mode rhétorique concerne la formalisation d'wmeine spécifique pouvant
utiliser ses propres codes ou son jargon particulie

Le mode figural utilise le langage de I'image, gmbole emblématique, du dessin
des schémas ou des plans.

Le mode agi ou les savoirs ne s’expriment pas seiié par la parole : ils
s’expriment aussi par I'actiow. Si formaliser le savoir est le moyen indispensabl
de I'exprimer et donc de le transmettre, le modeeaysans doute pourtant le plus
massivement utilisé depuis que 'homme est devésmine en fondant son
action, sur un savoir-faire transmis de générateangénération %$ibid, p. 94).

La transmission de ces savoirs est une des mispraorssées par les tuteurs des
étudiants infirmiers. Il apparaitra intéressant bderver quelles modalités
d’expression de ces savoirs seront privilégiéess dancadre de leur activité.
Toutefois les différents poles du savoir en usagehsaingent les uns dans les autres
en modifiant leurs modes et qualités. Commentué=uts s’inscrivent-ils dans la

transmission, de ces savoirs en usage, constallatiavante et bigarré ?

Pour entrer dans la totalité du savoir en usagesjeindre en se combinant avec, les savoirs

pratiques et savoir-faire, les savoirs formaliggédriques et procéduraux) doivent s’investir

dans l'action. Ceci malgré que leur acquisitiorfasse en dehors de cette actierRour se

forger dans I'action, les savoirs pratiques et Sa¥aire ne sont pas tous spontanéébid, p.

103). C’est par I'expérience pratique qu’ils s'amedent et dans et par l'action qu’ils se

transmettent, souvent sur le mode agi. Issu dimeet¢ de l'action, le savoir pratique se

trouve dans les espaces laissés par les savainsgihes et procéduraux.

Le savoir faire se réfere a la pratique. Il pewgigiger une compétence globale, un métier. Il

peur aussk désigner les gestes singuliers d’'une pratiquegue les anglos-saxons appellent
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« skills », terme souvent traduit par « habiletés(ibid, p. 82). Les savoir-faire peuvent donc
étre considérés comme des actes humains dispompiblesavoir été appris et expérimentés.
Le comportement en matiére d’habiletés pratiques déeoule pas d'une opération
intellectuelle préalable, et, pourtant, une sodesavoir est démontré, il s’agit la d'un savoir
qui se trouve caché dans I'agir professionnel. Dartadre des stages pratiques le formateur
(le tuteur)« fonctionne plus comme un entraineur que commaefiesseur XSchon, 1996,

p. 220). Le fait de dire propose de décrire lagrenbince que I'étudiant est censé accomplir.
L’instructeur (le tuteur) doit alors s’intéresses@n action et a la description de I'action. La
difficulté se trouve dans le fait que ce qui esteasiel soit décrit dans le savoir en action de
I'instructeur et que cette description puisse étmprise par I'étudiant. Il ne va pas d’ailleurs
de soi que ce qui est montré par le tueur repréganir I'étudiant I'élément le plus important
de la démonstratiork La pratique réflexive est dans le dialogue, erofeet en action, qui
s’inscrit entre tuteur et étudiant quand le tutetierche a démontrer et a décrire ce qu'il sait
sur comment il peut faire (savoir faire) et I'étadt cherche a savoir justement ce que le
tueur est en train de démontrer ou de décrire, gl les deux cherchent a communiquer
sérieusement, I'un avec l'autre de telle manier#l guait éventuellement convergence sur les
pensées et les actions partagée@bid, 1996, p. 221). Afin de réaliser cela, agender le
style du tuteur a travers les ingéniosités paxaitrain intérét.

4.2.4. La place de l'intuition de l'instant dans lactivité

L’intuition de l'instant se trouve au cceur de liaité du tuteur, elle y crée un réel espace de

liberté. Cette intuition saisie par le tuteur, ese caractéristique fondamentale de son style
professionnel. Le style ne s'improvise pas, ilare au cours des expeériences et se traduit
dans la singularité de I'agir professionneDes lors, faire un geste, c’est manifester lerss

du Kairos », concept platonicien qui évoque le isa@ment de I'occasion favorable,dens

de I'opportunité »(Jorro, 2002, p. 81).

La traduction du mot gredairos se rapporte au temps et désigne «l'a propos »,
« I'occasion », (Trede, 1992, p. 8). Cette intellige particuliere que représente le Kairos
renvoie a l'idée de « débat de soi avec les vakeBchwartz, 2000, p. 45), donc de débat
intérieur ou le «pour » et le «contre » sont pesénsciencieusement. S’appuyant sur
I'expérience, le Kairos oblige donc a une « déhtién attentive, qui a peut étre commencé
longtemps avant sa survenance » (Caparros-Men@f@3, p. 137). Il s’agira pour le tuteur
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de saisir le Kairos fugitifc L’homme d’expérience, tout a la fois prudent &tidé, saisira le
Kairos, tandis que le soir, le timoré, le balouedrhanqueront toujours (Trede, 1992, p. 19).
Un autre aspect composant l'intelligence du Kagssl'idée d’irréversibilité, de coupure
tranchant »(ibid, 1992, p. 51). Le tuteur devra donc faire dhoix et étre dans la gestion de
l'instant saisir I'occasion, agir au bon momenkexsouci d’'une action humaine efficace »
(ibid, p.20) est lieé a cette intelligence. Les cadastiques de lintelligence du Kairos
présentées ici sont empruntées a la thése de Na@applencacci et découlent des travaux de
M.Tredé (1992), et Y.Schwartz (2000). Ces caragtifuies ont paru pertinentes pour étre
utilisées dans cette recherche a fin de rendrdligitde I'activité du tuteur et seront
exploitées comme grille de lecture pour les expése conduites :

- Type d'intelligence portant sur le contingent et permet a I'action humaine de
s’exercer dans des circonstances indéfinimentesurié

- S’impose dans des situations complexes- Efficatgtéaction.

- Occasion favorable, ne prévient pas mais au coetise déchiffre, se lit dans
l'actualité de l'instant.

- Intelligence de ce qui se joue sur le moment, deptopos, de ce qui est décisif,
qui change la destinée.

- Aptitude assez impalpable a faire féconder enasoghcontre de deux dimensions
polairement opposées du rapport du savoir au temps.

- Suppose des choix ciblés d’attention, de vigilar®e rapports préférentiels aux
autres, des habiletés mémorisées, des procédgsug sur I'expérience.

- Implique un débat de soi avec des valeurs, «ideamatique d’'usage de soi »
(Caparros-Mencacci, 2003, p. 137)

Cette intelligence du Kairos en tant que composdatéintelligence pratique se coordonne

avec un autre type de pensée, la pensée Métis.

4.2.5. La pensée Métis

Notre intérét pour la pensée Métis repose sur eciile qu’elle peut permettre de faire des
attitudes, des comportements des tuteurs dansatdivité. Le sens de cette pensée est de
conduire les sujets vers le « savoir ». Elle esicdmentrée sur ce « savoir » et non pas sur la

communication avec I'apprenant, I'étudiant. Ellecsgactérise sur la mise en ceuvre d’une
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série de manipulations de l'ordre de la trompede, la feinte, du faux semblant, de la

simulation, de la duperie. Elle repose sur I'exgréce et la ruse employée n’a pas d’autre but
que le bien de l'apprenant. Elle place le pratickms une posture d’accompagnement qui
ceuvre sur un terrain mouvant. La forme de cettesgmemevét différents aspects et peut se

donner pour autre que celle gu’elle est.

Les attitudes et les comportements lus a travergelssée Métisc combinent le flair, la
sagacité, la prévision, la souplesse d’esprit,dafe, la débrouillardise, I'attention vigilante,
le sens de l'opportunité, des habiletés diversas expérience longuement acquise »
(Détienne, Vernant, 1974, p. 10).

Les aspects de la pensée Métis qui seront utitiaés cette recherche sont issus des travaux
de Détienne et Vernant et empruntés a la these deappgaros-Mencacci dans la

« caractérisation de la pensée MétigCaparros-Mencacci, 2003, p. 136) :

- Ensemble complexe et cohérant d’attitudes mentaliesde comportements
intellectuels, forme d’intelligence engagée dansptatique, affrontée a des
obstacles qu’il faut dominer en rusant, pour olstEnsucces dans divers domaines
de l'action.

- Combinaison de flair, sagacité, prévision, soumess’esprit, feinte,
débrouillardises, attention vigilante, sens depapunité.

- Tours de main, adresse, stratagemes, expédies¢s, ru

- Reléve de I'expérience longuement acquise, effiéaci

- Opere dans les domaines du devenir, du multiplelirdgable, de l'illimite, de
I'opinion biaisée et flottante.

- Apparition « en creux »immergée dans une pratique qui ne se soucie anaucu

moment, alors qu’elle I'utilise, d’expliciter satnee ni de justifier sa démarche.

La pensée Métis se coordonne avec le Kairos damelligence des situations, elles sont
« produites dans, par et pour la pratigug®aparros-Mencacci, 2003, p. 472). L'une comme
I'autre repose sur I'expérience, vise l'efficadtépeuvent permettre au tuteur de se mouvoir

dans le flou, l'incertain que peut revétir son \atéi
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5. DISPOSITIF DE RECHERCHE

Dans notre travail exploratoire il est apparu guaider I'étudiant a devenir un praticien
réflexif » et« aider a développer sa pensée critiqueeprésentaient pour les tuteurs deux des

trois missions prioritaires. Ces missions renvodractement a la professionnalisation.

5.1. L’objectif de recherche

Identifier les habiletés pratiques des tuteurs janticipent a la professionnalisation de

I'’étudiant infirmier.

5.2. La méthodologie de recherche

« La clinique des situations s’intéresse a I'acévd’'un sujet dans un agir professionmel
(Eymard, Thuilier, Vial, 2004, p. 94)

La visée de I'expérience est de tendre vers urdigibilité de I'activité du tuteur la méthode
de recherche retenue est la méthode cliniguglle est fondée sur I'écoute et l'interprétation

des signes recueillis et accueillis auprés d’'uresejEymard, 2003, p. 51).

Intérét pour la clinigue de I'activité :

Cette méthode prend en compte la subjectivité¢ dediVidu en situation. La
subjectivité est congue comme une ceuvre de I'é&tilia psychopathologie du travail issue
de la confrontation entre psychanalyse, psychiattieergonomie pose au centre de la
discussion : la place du sujet, celle de la sattéelle du travail (Clot, 1999, pp. 197-198).La
psychodynamique du travail, appelée aussi psycholmagie du travail, accorde une place a
la démarche compréhensive et«da mobilisation subjective de la personnalité dx
I'intelligence en situation de travail ¢tbid, p. 202). La psychodynamique du travail etiemt
des liens étroits avec la clinique de I'activitégthode d’approche de ce mouvement. Pour le
chercheur en psychodynamique du trgvailoute action est motivée, toute action a urssen

toute action est senséébid, p. 214).
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Ce qui nous intéresse dans notre recherche c'estegtuteur devienne I'observateur

de sa propre activité. Car la clinique de I'acévite centre sur un point : pour le sujet c’est

passer au crible de sa penséd.’agtion est dans I'activité ce qui lui donne unt limmédiat.
L’activité n’existe pas en dehors de I'action catte derniére définit 'occupation consciente
du sujet %Clot, 2001, p. 255).

En fait, «le sujet rencontré est celui qui véritablement €eitchemin, apprend sur lui-
méme et son fonctionnement qui découvre ses riehests son savoir faire (Eymard,
Thuilier, Vial, 2004, p. 95). L'enregistrement aodiera utilisé pour effectuer ces rencontres
cliniques. Le centre d'intérét de cette rechercéieles sujet lui-méme, donc le tuteur et son
récit sur l'activité. L'écoute de la parole du tutes’effectue a partir de I'entretien qui est
«une situation de rencontse (Eymard, 2003, p. 52). La communication non &krlpourra
délivrer également des informations sur l'actijté nous intéresse et sur I'entretien effectué.
Dans cette étude, il s’agit de permettre aux tstele s’exprimer sur leur activité, sur la
maniere dont ils s’y prennent dans leur activitéudeur aupres de I'étudiant. S’agissant d'une
approche qualitative, ce n’est donc pas le nomlimelididus rencontrés qui fera la qualité de
la recherche. C’'est la rencontre qui permettra deodvrir dans le récit des sujets des
éléments intelligibles, sans aller au-dela de ce ¢gs sujets veulent bien livrer. Dans le
recueil du discours, il va donc s’agir de repéesréléments essentiels a la compréhension du

fonctionnement des sujets face au phénomene.

Si au niveau de I'enquéte exploratoire certainessions sont apparues prioritaires pour les
tuteurs dans la maniere dont ils congoivent leaction, la recherche va consister a identifier
comment ils s’y prennent pour remplir ces missions dang lectivité. «da clinique des
situations travaille a rendre intelligible ce quads I'agir fait a la frange de l@onscience du

‘spontané’ du non-réfléchi (Eymard, Thuilier, Vial, 2004, p. 9).

Le travail va consister a faire évoquer dans unedes situations identifiees I'activité du

tuteur. Il s’agira alors :

- De mettre en lien le discours du tuteur sur sorvigEtavec les critéres de
professionnalisation retenus et présentes ci- desso

- De confronter ce méme discours aux résultats obtdans I'enquéte exploratoire.

- De mettre a jour des ingéniosités mises en actetepduteurs. Ces ingéniosités
relevent de deux grands types de pensée pour girhabiletés prudentes et les
tours habiles (Eymard, Thuilier, Vial, 2004, p.95).
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Les habiletés prudentes sont une manifestation 'ideelligence du Kairos présentée
précédemment. Cette intelligence ou il s’agit dsiséioccasion favorable est constituée sur

la base du flair, de la discrétion, de I'autonoeti¢a vigilance.

Les tours habiles sont diverses ruses, manifestaitaée de la pensée Métis, présentée dans
la partie précédente. £e sont des ingéniosités auxquelles les praticaisrecours pour
mettre en scene le motif de la situation (le poorgqen est ensemble), pour instaurer un
champ potentiel communément partagé avec l'autspaee d’'intimité protégée en méme
temps qu’espace qu’ espace de jeux réciproques..(ibid, p.95). La polymorphie, le
déguisement, la dissimulation, la séduction, legement, le manquement, la création de la

surprise sont les catégories constitutives derggmiosités.

5.3. Les criteres retenus concernant la professioafisation de I'étudiant

Ces criteres sont issus de la réflexion sur lagzibnnalisation et des expériences conduites
sur le terrain. lls sont tirés du mémoire de Mag&ten Sciences de I'Education de Martine
Groliére intitulé « Les habiletés du cadre contitia la professionnalisation de I'étudiant »
(2006).

Deux catégories de critéeres sont identifiées :

- un premier groupe de criteres prenant en compteariale la dimension
cognitive du sujet :
o Rechercher de l'information.
S’approprier des connaissances
Référencer sa réflexion

Conceptualiser

o O O O

Transférer

- un second groupe de criteres prenant en consiogérathe dynamique plus
processuelle de I'étudiant :

Se positionner

0
o S’auto évaluer, se questionner
o Se distancier

0

Travailler sur soi et sur ses valeurs
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5.4. Le terrain de recherche
5.4.1. Particularité du terrain

Les tuteurs rencontrés dans le cadre de notremgud exercent leur activité dans des
domaines et services différents. Les secteurs attiextra hospitalier sont représentés dans
notre recherche, de méme que les soins générapsydhiatrie et la pédopsychiatrie.

Une autre particularité des sujets rencontrés estleur activité de tutorat s’ajoute a leur

activité professionnelle proprement dite, aucursint®taché pour exercer cette activité la.

Si I'échantillon retenu ne prétend a aucune repité@sgité, il est significatif quant a
I'objet de recherche par les critéres choisis. ddre de santé et 5 infirmiers en activité
professionnelle ayant la fonction de tuteur ont sbdlicités. Il s’agit de professionnels
exercant dans l'établissement dans lequel jexencé aussi. La« familiarité » entendue
comme « connaissance personnelle frayée dans la duré€aparros-Mencacci, 2003, p.
160). Outre ce critere, cet établissement revépdedicularité de proposer des champs

d’exercice trés variés :

- un po6le de Médecine-Chirugie- obstétrique (MCO)
- un pole de psychiatrie générale intra et extra itelggr

- un intersecteur extra hospitalier de pédopsychkiatri

Tous ces secteurs d’activités accueillent des @tislien stage et la présence d’un IFSI
au sein du Centre Hospitalier a permis de sens#ikt d’informer les différents services aux
changements dus a la mise en place du nouveaenmgérde formation. Il nous a semblé
opportun d’interroger les tuteurs sur des lieux xdreice differents (MCO, secteur
psychiatrique, intra et extra hospitalier) afin rdiehir notre recherche de pratiques
diversifiées qui pourraient influencer la maniemntdles tuteurs ceuvrent dans leur mission.
Apres avoir demandé et obtenu l'autorisation aupiésla Direction des Soins pour

I'enregistrement audio, les tuteurs ont été renésnt
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5.4.2. Les critéeres de choix des terrains

La familiarité avec les services et les professamriuteurs rencontrés repose sur une
connaissance et une confiance réciproque. La aalate coopération et de confiance a été

privilégiée.

Les tuteurs qui ont été sollicités ont immeédiatetmépondus « oui ». Cette familiarité et cette
confiance peuvent favoriser une verbalisation fpacde. Il est important ici que les tuteurs
n'aient pas le sentiment d’étre surveillés a travé@xplicitation de leur action. Le rble de
chacun est clarifié. Bien sl cela ne supprime pas les projections des unsgtadtres.
Vous ne pouvez eviter, dans un premier temps quérd’ projette sur vous l'identité d'un
enquéteur ou d’'un surveillant si c’est sa réalitdjgctive du moment ¥ermesch, 1994, p.
107).

L’engagement des 6 tuteurs: Lors de la distributies questionnaires de I'enquéte

exploratoire, il se trouve que ces tuteurs ont fieaté un intérét particulier pour ce théme de

recherche et I'ont verbalisé.

De plus, pour certains leur accord a été aussié@pance que cela les intéressait de pouvoir
parler d’'une activité dont ils ne parlaient questpiu avec leurs collegues, que cela pouvait

aussi les aider dans cette fonction.

Un autre critére est que les tuteurs aient encagnédoins un étudiant dans I'année écoulée.

L’antériorité de la mise en place de nouveau rété&kne permet de toute fagcon pas que
I'expérimentation de cette fonction de tuteur repssr de nombreux stages, mais I'objet de la
recherche s’inscrit dans ce contexte ou le réféetdte de septembre 2009, c’est aussi la son

intérét.

La diversité des parcours des sujets :

- L’age des tuteurs rencontrés s’étale de 26 a 51 ans

- L’ancienneté des sujets par rapport a I'obtentietedir DE est aussi trés étalée de
1983 & 2007. (1983, 1985, 1997, 1999 et 2007)
C’est le cadre de santé qui est le plus agé & tuplus grande ancienneté de
diplome. 3 sujets exercent en MCO, et 3 en psychigiedopsychiatrie et santé

mentale.
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- Tous les sujets rencontrés ont eu une formatidnteéer organisée en
collaboration avec I'lFSI du Centre Hospitalier.

- Le critere de familiarité a été déterminant danshi@ix des sujets. Ils sont tous
intéresseés et engageés de facon active dans cattiécade tutorat des étudiants
infirmiers et ont d’ailleurs manifesté leur intéeétravers leur participation a la
recherche de facon claire et honnéte. Aucun né¢ isiestré réticent, tous ont

accepté d’emblée.

5.5.Le mode de recueil des données : I'entretien d’expitation

L’entretien d’explicitation est une technique daid la verbalisation des éléments
implicites de I'action. 4l permet en retour réflexif aussi bien sur le faoaenement cognitif
dans le déroulement d’'une tache que sur le vécnedpratique professionnelke (Faingold,
2001, p. 1). Cette technique d’entretien reposeusi approche descriptive Il s’agit de
travailler sur des pratiques professionnelles efail® émerger du sens sur la base d'une

présence a soi méme dans I'évocation d’une pragguectes.

La spécificité de I'entretien d’explicitation est diser la verbalisation de I'action, d’'une part
parce que connaitre en détail le déroulement daatien apporte une information précieuse
et d’autre part, parce que la verbalisation detibacpose des problemes qui ont été sous-
estimés et qui nécessitent pour étre surmontédilisation d'une technique de
guestionnement tres précieuse qui doit étre appvisemesch, 1994). Les 3 grands buts qui

donnent du sens a I'explicitation de l'action sont

- S’informer
- Aider l'autre a s’auto informer

- Lui apprendre a s’auto-informer

Au sein du dispositif de recherche, cet entretiemicitation constitue un outil qualitatif qui
permet de mettre en évidence par le récit dessslgat activité de tutorat. &e qui apporte
dans l'utilisation de ces différentes techniquésstc’anamnese a conduire ; se revoir, ravive

la scene passée(Eymard, Thuilier, Vial, 2004, p. 96).

Les apports spécifiques de la technique de I'detrat’explicitation de Pierre Vermesch ont

permis de constituer un faisceau de questions gtisles d’étre posées dans les rencontres.
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Les « pourquoi » induisant souvent chez l'intertecu une attitude de justification ou de
rationalisation (Paquay, 2001, p. 165) ont été é8yitpour les remplacer par un
qguestionnement en « comment » (ibid, p.165). Leg’'en pensez-vous » portes ouvertes
pour échapper au récit ont été également évitést ®ien la description du vécu de I'action

qui est visée.

Dans cette expérience, 6 professionnels ont étéontrés afin réaliser ces entretiens
d’explicitation. Pour chacune des rencontres, llgymoat a été garanti. Les tuteurs ont été
« renommes » dans les comptes-renduses«conditions de la situation d’échange jouent un
réle implicite important, puisque chacun est akeatune place, a un role de facon plus ou
moins évidente ¥Vermesch, 1994, p. 107). L’'enregistrement audieststéalisé dans les

services, dans une piece calme, neutre a la foisimestie par le tuteur et par moi-méme.
Les séances d’entretiens se sont déroulées ertieN&ai 2011 pour le premier et le 27 JUIN

2011 pour le dernier. Chacun des entretiens a étmenregistré, puis retranscrit avec une
numerotation des lignes a laquelle nous nous me@sequand nous citerons des extraits du

discours. Les entretiens dans leur intégralitémesent dans les annexes suivarites

Lors de chaque rencontre, il a été présenté auehaigeur le cadre dans lequel allait se

dérouler I'entretien :

- le master 2 en sciences de I'éducation
- le sujet général de la recherche a savoir le tutanarés des étudiants infirmiers

- la durée prévue de I'entretien (environ 45 minutes)

Le théme de la professionnalisation, n'a pas évgéd.« Ce qui importe dans l'utilisation de
ces difféerentes techniques, c’est 'anamnése auwoag ce qu’il faut obtenir, c’est que le
sujet revive, revoit, ravive la scene passé@ymard, Thuilier, Vial, 2004, p. 96)es
entretiens ont débuté avec la formulation d’'un @intle communication sous sa forme
conversationnelle « Ca m’intéresse de savoir comment tu fais pourtrmein place ton

activité de tuteur ?
Puis des questions de relance ont été proposées ? :
« Par quoi as-tu commencé?»

« Comment tu t'y es pris pour...?

' Annexe n°4, p22.
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« Comment savais-tu que c’était difficile !»

« Est que tu peux m’évoquer...?»

Quand une intention est donnée :

«et pour atteindre ce but, comment tu t'y prends?»

« le centre d'intérét du chercheur est I'individutant que sujet singulier. Son récit, son histeirele
phénoméne sont mis a I'étude par le chercheur. hercbeur s'intéresse aux déterminantes
biographiques du sujet dans le phénoméne obseevsujet est donc le narrateur de son vécu passé et
présent ainsi que d'un futur imaginé Il doit pouvs® raconter, s’écouter et réfléchir a ce qutilodi a

dit » (Eymard, 2003, pp. 51-52).

Pour cela accorder un exposé en temps ouvert autécest indispensable pour créer des

conditions favorables a I'entretien.
5.6. L’analyse des données recueillies lors des mgttens

- Présentation du traitement :

Pour chacun des sujets rencontrés, I'analyse destiens se décomposera en plusieurs
parties. Premiérement, dans le cadre d'une apprataealyse de I'énonciation, des
séquences seront différenciées. Puis des élémumisjues du discours et des figures de
rhétoriques seront identifiées.

Dans un deuxieme temps, I'analyse thématique péanditdentifier les éléments du discours
du tuteur et de les mettre en regard des critegegrafessionnalisation retenus et que nous

rappelons ici :

- Recherche de I'information

- S’approprier des connaissances
- Référencer sa réflexion

- Conceptualiser

- Transférer

- Se positionner

- S’auto-évaluer, se questionner

- Se distancier

- Travailler sur soi et sur ses valeurs
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Il s’agira alors de repérer ce qui, dans le diss@urtuteur concernant son activité, pourra étre
identifié et compris comme un élément participaria grofessionnalisation de I'étudiant.
Cette analyse se veut essentiellement qualitativenaus n’établirons pas de régles
d’énumération et de comptage. De méme, il ne sagas de faire apparaitre de maniere
exhaustive tous les éléments du discours et dopartesera pris d’en dégager celui ou ceux

qui apparaitront les plus emblématiques par ragpart critére.

Quand elles sont présentes, nous tenterons deeragtiur les ingéniosités mises en actes par
les tuteurs, « habiletés prudentes » (pensée ditekairos »), « tours habiles » (pensée de la

« Métis »).

Enfin, pour chaque entretien, un essai de compsiherde I'entretien sera fait et ceci au

regard des éléments de I'enquéte exploratoire.

Tous les entretiens ont débuté aprés une présmntdti cadre dans lequel la recherche
s'effectuait (Master en Sciences de I'éducation)qee ces entretiens faisaient suite aux

guestionnaires sur le tutorat qui avaient été séfuguelques semaines plus tot.

Les conditions de déroulement sont proposées gestmement, durée environ 45 minutes.

L’anonymat est garanti aux sujets interviewes.

Aucune information sur le contenu n’est donnéeraalpble, la professionnalisation n’est pas

évoquée.
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6. LES EXPERIENCES DANS LA VISEE D'UNE COMPREHENSION
DE L’ACTIVIE DU TUTEUR

6.1. Expérience d’Anna
6.1.1. Présentation du sujet

La séquence s’est déroulée fin Mai 2011, dansrletsire de soins ou exerce Anna, a savoir
un Centre Médico-Psychologique Infantile (CMPI)s¥git d’'un lieu de consultation et de

soins ambulatoires qui accueille des enfants pasg prises en charge par une équipe
pluridisciplinaire dans laquelle interviennent pgsigchiatre, psychologue, neuropsychologue,

infirmier(e)s, éducatrices, psychomotriciennesiséaste sociale, cadre de santé.

Anna a obtenu son DE en 1999. Elle a d’abord exencgsychiatrie générale dans une unité
intra-hospitaliere puis dans une unité d’addict@ogDepuis 6 ans, elle travaille en

pédopsychiatrie, d’abord en Centre de jour, pumide4 ans, dans un CMPI.
Elle a eu une journée de formation sur le tutonaDetobre 2009.

La familiarité de I'expérience

- Bien que sur une autre structure de soins, Armaille dans le service de pédopsychiatrie

ou j'exerce moi-méme mon activité de cadre.
- Nous nous connaissons pour nous croiser lorsveesgs réunions.

- Lors de la mise en place de I'enquéte exploraia@ertains questionnaires ont été distribués
par format papier dans des unités des soins dueCHospitalier dans lequel nous exercons et
a cette occasion, Anna avait manifesté un réeténfgour le theme de cette recherche, elle

m’en avait d’ailleurs fait part.

6.1.2. Le déroulement de I'entretien

L'entretien s’est déroulé le 27 mai au CMPI dansdbe de réunion du CMPI. A la suite de

'enquéte exploratoire, javais donc eu l'occasib@tre en contact avec Anna et lui avais
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alors fait part de mon intention de lui proposer lderencontrer dans le cadre de cette
recherche, ce a quoi elle avait répondu trés félenaent.

6.1.3. Entretien n°1 Anna

Analyse de I'énonciation :

L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilregt dans I'annexe n°4.1.
L’entretien qui a duré 42 minutes peut étre décapb séquences :

1. L1'% L38 : Présentation générale de I'organisatiofiadéivité de tutorat dans le stage et

attitude du tuteur.

2. 138 a L64 : Evocation d’une situation ou l'intention du tuteur est recadrante.
3. L66 a 165 : L'accompagnement de I'étudiant mfer dans le travail.

4. 1165 a 308 : De I'adaptation de I'activité duewr a I'étudiant.

5. L308 a L336 : L'évaluation, modalités.

Identification d’éléments atypigues du discourfiaires de rhétoriques

On remarque beaucoup de ruptures dans le discteaicoup de phrases qui sont
interrompues, une certaine discontinuité dans fs@e. Le sujet fait alterner des moments de
réflexion avec des moments de mémorisation. Ces antanse croisent et parfois

d’entrechoquent ce qui peut provoquer cette discoité dans ce discours.

Anna utilise beaucoup la forme interrogative dams énoncé comme pour le rendre plus
démonstratif et intelligible. Elle reprend ainsk lguestions comme si elle s’adressait a

I'étudiant(e).

Le discours d’Anna fait apparaitre certaines r@maes qui sont des répétitions d’'un méme
mot ou théeme dans des contextes divers. Notre \odig@n se porte donc sur les termes

suivants :

Y ligne1: L1
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LIEN «...Je crois que le réle du tuteur c’'est de faing lten entre
_ tous les différents professionnels et par rapposaethéorie»
12 reprises
(L24-L25)
«Est-ce que tu le mets en lien avec quelque chodess>
L67-L87-L253-L256-L258-L264-L270-L300)
AMENER « j'essaie de les amener a la théorie.(L20)
7 reprises «j'attends qu’elle m’améne quelque paft:85) (L33) (L36)
(L272) 2 fois
MENER

«c’est moi qui mene I'entretien» (L122)

PROFESSIONNEL

PROFESSIONNELLES

PROFESSIONNELLEMENT

«Des questions indiscrétes... qui n‘avaient pas désuvs

professionnelles §.41)

«...cette question moi je vois pas linté

professionnellement.. (£51)

rét

7 reprises
L44-L60-L78-L257-L.258
VEUX « ... ce que je veux c’'est pas qu’elle fasse un capiker sur
_ ma maniére de travailler ¢L171)
6 reprises
« je veux qu’elle s’approprie .172)
L174-L175-L178-L180
SENS « ... la théorie... parfois c’est des années apresmaivive
_ a l'ingurgiter et a faire du sens... » (L177)
4 reprises

L36, L286 2 fois

Pour continuer cette analyse, nous noterons |'eimgflane métaphore dans le discours

d’Anna : « Rame, ... nous ramons...(k282). Les métaphores ont un pouvoir, celui de

suggérer car elles apportent des significationdétarminées. En s’attardant sur le sens et

I'étymologie de ce terme, on s’apercoit que « ramegient de la rame et que la rame sert a

manceuvrer une embarcation. Le deuxiéme sens «astirdbeaucoup de peine a faire
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guelque chose ». S'il parait évident que c’est damkernier sens que le terme est utilisé, il est
remarquable que le sens de « manceuvrer » renvoIB@ENIOSités, aux ruses, a ce qui entre
dans la pensée de la Métis et que nous évoquenongeu plus loin. Il est tout aussi
remarquable de noter qu'une tout autre significatite «ramer» est, en horticulture, de
« soutenir des plantes grimpantes avec des ram@sch.n’est pas sans nous renvoyer a la
définition du tuteur présentée dans la premiéréeéde ce travail et qui le définissait comme

« une tige fixée dans le sol pour soutenir ou E==iEUNE plante » (Dictionnaire Le Robert).

6.1.4. Le discours du tuteur sur son activit¢ au igard des criteres de

professionnalisation de I'étudiant

- Critére : S'auto-évaluer, se questionner

Ce critéere de professionnalisation de I'étudiarfirmier est convoqué a plusieurs
reprises dans le discours d’Anwa.. on en discute donc apres, qu’est-ce qui sassd le
pourquoi du comment, qu’est-ce que tu en as peldé&est toujours et toi qu’est-ce que
tu en penses ? Comment tu travaillerais avec cé&neéra partir de tout ¢a XL137 a
L140).

A partir du questionnement de I'étudiante c’estsagen positionnement qui est interpellé.

Le tuteur n'apporte pas de solutions toute faitesde modéles mais par ses questions,

sollicite lI'avis de I'étudiant. « Se positionnerest un_deuxieme critére retenu dans le
processus de professionnalisation.

Cette posture qui renvoie I'étudiant au questioner@nse rencontre a plusieurs moments
dans I'entretien et rend compte de I'investissengbiihna sur cette maniere d’agir aupres

de I'étudiant.

- Critére : Référencer sa réflexion :

« ...¢a voila maintenant t'as fait ¢a, ¢a s’appetbenme ca. Et alors aprés...je l'invite a

fouiller dans les bouquins... » (L71 a 74). A travees éléments du discours d’Anna, ce
sont aussi d’autres criteres qui peuvent étre ocqgué® comme « conceptualiser » ou
« rechercher de l'information ».

Il s’agit |a aussi de faire du lien entre ce quiresmcontré dans le cadre d’une situation de

terrain et la théorie. Il s’agit pour Anna d’amefiétudiant a s’inscrire dans un processus
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de référenciatiork c’est la qualité de I'élan qui pousse a nous étayn savoir antérieur,
anous inscrire dans un systéeme de références, unenaoauté, une lignée(¥ial, 2001,
p. 31). Ce critere de référenciation est a nouvaawoqué quand Anna énonce « ...cet
enfant, il est comme ci, comme c¢a, non c’est taiest ce que tu en as compris de ce

probléme la ? de ce que tu en as vu ?... » (L27§-27

- Critére : Le travail sur les valeurs

« Travailler les valeurs, c’est travailler le preses de professionnalisation » (Vial, 2001,
p. 250). Ce critéere apparait dans le discours d&Agoand elle énonceje veux qu’elle
s’'approprie avec ce qu’elle est parce que je pensesi tu bosses pas avec ce ques,
t'es a coté de la plaque (173). A ce moment de I'entretien, pour évoquer Jaleurs,
Anna a un discours plus fluide, le rythme est plgide, il N’y a pas de rupture de la
pensée. Anna énonce une affirmation, par I'empéol’eixpression métaphorique coté
de la plague»elle insiste sur I'importance qu’elle donne<dosser en étant soi méme»,
«étre a coté de la plaqueevét une importance, voire une gravité.

Evoquer les valeurs, c’est aussi convoquer I'éthjaqrest interroger le sens. Quand Anna
énonce«qu’elle se pose la question sur le bien fondé e guestions et de l'intérét
professionnel : qu’on était la pour bosser et pasipjouer La Provence $L43-44-45)
c’est pour renvoyer I'étudiante a un questionnensemtle sens du travail et la place du

professionnel.

6.1.5. Essai de compréhension de I'entretien au r@gl de I'enquéte exploratoire :

Dans les missions priorisées au niveau des résuléafenquéte exploratoire, « transmettre
des savoirs » était une mission prioritaire. Dangliscours d’Anna, la transmission des
savoirs est évoquée (L78-80) quand elle diity«a un bilan psychomoteur, toi tu es
gu’infirmiére, qu’est-ce que t'en fais ? Voila, agsr de lui mettre une penspédopsy,
peut étre que je veux trop la modeleA travers cet énoncé, Anna ne se positionne pas
dans le sens du développement d’'une pensée critigigeplutdt dans la transmission d’'un

« modeéle de pensée » ou de connaissances spésifijieploi du verbe « mettre »
accentue I'idée d’'un mode opératoire. Cette pattentretien vient en opposition a la
maniere dont Anna évoque son activité de tuteuretla se situe plus dans un

accompagnement, voire méme lorsqu’elle part de weamene» I'étudiante :e¢ c'est
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toujours, et toi qu’'est-ce que tu en penses? Cormmoetravaillerais avec cet enfant a
partir de tout ¢ca?»L139-140).

Toujours pour faire le lien avec les résultats @mduéte exploratoire, Anna refuse
catégoriquementkd’étre un exemple pour I'étudiantille exprime ce refus de facon trés
affirmée : «ce que je veux c’est pas qu'elle fasse un copercsur ma maniere de
travailler...» (171). Autour de cette thématiqueje veux»est employé a 4 reprises
(L171-175-178-180) ekje voudrais»(L174). Cette emploi du verbevouloir» vient
contraster 'emploi de termes se situant plus dacsompagnement et qu’Anna emploie
par ailleurs «je laisse, je propose, je l'invite».

Malgré le fait que le «tuteur exemple» soit refysgur Anna, lorsqu’elle présente
I'étudiante a l'enfant elle dit «elle est en études d'infirmieres... et c’est pouir vo

comment moi, je travaille>162).

- Des ingéniosités mises en actes :

Les habiletés prudentes qui sont une manifestaiimee de l'intelligence de Kairos, se
traduisent dans l'activité d’Anna. «L’intelligencier Kairos apparait liée a la définition de
I'action efficace» (Caparros-Mencacci, 2003, p.)137

L’énoncé du discours suivant illustre ces ingeméssi «Donc la, de suite je lui ai
renvoyé...qu’il fallait qu’elle se pose, j'ai été sréerme. Qu’elle se pose la question sur le
bien fondé de ses questions et de l'intérét auaniyerofessionnel : qu’'on étal& pour
bosser et pas pour jouer la Provendqg42-43-44-45).

Cette intervention en lien avec lintelligence duwaiks «suppose des choix ciblé
d’attention, de vigilance» (Caparros-Mencacci, 2003138). La vigilance d’Anna est
ciblée sur I'étudiante, il s’agit pour Anna que sotervention puisse avoir la portée la plus

efficace pour que I'étudiante opere un recadrage.

- La pensée Métis a I'ceuvre dans l'activité d’Anna

La ruse de la Métis dans le discours d’Anna suraiivité : ¢u me dis que t'as observé
tel symptome, tel symptometel probleme qu’est ce qu’on pourrait ranger ensknib
gu’'est ce qu’on pourrait mettre? Et bien c¢a voifaaintenant t'as fait ¢ca, ca s’appelle
comme ¢a»(70.71.72). Ce passage convoque la ruse de la Matis le sens ou Anna
met en ceuvre une situation d’accompagnement geliaxksetablir une intelligibilité de la

maniere dont le praticien accompagnant crée chezleves ou les formés une aspiration
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a chercher, a élaborer des trajets(€aparros-Mencacci, 2003, p. 135). Ceci se vérifie
aussi a la L15&qu’est ce que t'as vu grace au support que t'as eu

Un autre élément de la pensée Métis peut étre mévielence dans le discours d’Anna, il
s'agit de «tours de mains, adresses, stratagéemss,»r: pourquoi d'apres toi je
fonctionne comme c¢a. Qu’est ce que t'as vu a I'siwce rendez-vous ? Et pourqyiai
choisis d’aprés toi de fonctionner comme ¢a2306-107-108). Anna pose les questions a
I'étudiante mais ne Iui amene pas d’éléments densp Elle la laisse chercher. Anna
évoque le fait que le tuteur s’adaptdéu prends mille stagiaires en sera mille fois tuteur
differemment...»Au-dela de I'adaptabilité et de I'adaptation. Cesmvoie aussi a la ruse,
a l'adresse, la souplesse d’esprit, éléments carsant la pensée Métis.

Anna énonce je lui dis... qu’il fallait gu’elle ait trouvé pourai elle faisait ca a ce
moment la avec cet enfant [&234). Le tuteur « pousse » dans cette actionjdiénte a
aller plus «loin» dans ses recherches, dans sastigmeement. Ceci renvoie a nouveau a
la pensée Métis aux « tactiques» du tuteur pousgeru’étudiante a chercher, «a pénétrer

dans I'épaisseur du probleme » (Caparros-Menca06i3, p. 135).

- Synthese :
A plusieurs moments au cours de I'entretien, Anm@gée son questionnement par rapport

a sa pratique, a son activité. Elle s’auto-infohee questionne sur sa pratique a venir en
ce qui concerne son activité de tuteur.. je n'ai pas eu la curiosité de le faire, je sais
pas, a la suite de I'entretien je vais changer mani@re...».ll s’agit de provoquer un
processusl’évaluation, par le sujet lui-méme ce qu’il fait » (Eymard,ulirer, Vial, 2004,

p. 95).

Au niveau du style, le sujet situe son activitégorat dans l'accompagnement.
« Amener »« faire avec »,sont tres présents dans le discours. La plupateohps, le
tuteur «s’adapte»(L241) a I'étudiant. On note quelques notions dedivité, «je veux»
«je I'ai obligé»(L230)

Il'y a un refus exprimé de la figure de « 'exempl@.171-175). Une recherche du sens est

priorisé par le sujet : « faire du lien » est aundisé a 12 reprises.
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6.2. Expérience de Martine
6.2.1 Présentation du sujet

La séquence s’est déroulée € jliin 2011 dans le service de médecine oli Martste e

cadre de santé. Il s'agit d’'une unité de 24 lits.

Martine a obtenu son DE en 1983. Durant sa card@énérmiére, elle a travaillé dans tous
les services de soins généraux de jour comme deBTuR006, elle a fait fonction de cadre
de santé dans une unité intra-hospitaliére de feyighgénérale puis a fait ''lFC3 Elle

a, dans ce cadre, validé une licence en ManagetesnDrganisations. Depuis qu’elle est
cadre de santé, Martine exerce son activité dates eeité de médecine. En tant que cadre
de santé, Martine est maitre de stage et aussi tutdontaire. Elle a suivi une journée de

formation sur le tutorat en Octobre 2009.

La familiarité de I'expérience :

Nous nous connaissons avec Martine pour nous créiéguemment lors de réunions

d’encadrement et autres groupes de travalil.

6.2.2. Le déroulement de I'entretien

L'entretien s’est déroulé le®1juin 2011 dans le bureau des internes du serveee d

médecine ou travaille Martine.

Martine avait manifesté son intérét pour le questaire de I'enquéte exploratoire et
m’avait alors informé que ce theme l'intéressagutant plus qu’elle anime sur le Centre
Hospitalier un groupe de travail sur la maniéeretdenutorat est organisé et sur I'évolution

a donner a cette organisation.

3 Un Institut de Formation de Cadres de Santé
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6.2.3. Entretien n°2. Martine

Analyse de I'énonciation :
L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilrege dans I'annexe n° 4.2. L’entretien a duré

38 minutes il peut étre découpé en 4 séquences :
L1 a31 : Les contours de l'activité du tuteur
L31 a 156 : L'utilisation et I'activité du tuteuntour du portfolio

L157 a 184 : Le portfolio comme outil d’aide a yuasture réflexive
L184 a 301 : Du formel a I'informel, le tuteur cadtans 'accompagnement de I'étudiant.

- ldentification d’éléments atypiques du discours :

On remarque tres peu de ruptures dans le discopeusgde moments de silence. Il y a une
certaine continuité. Le sujet fait alterner des raotae de réflexion avec des moments de
mémorisation sans vraiment que ces moments s'émeent. Le sujet utilise d’emblée le
« je » qui se veut urx je » de positionnement et d’engagement. La premierpgsition

faite est« moi, je suis intéresseé déja par ce boulgL4).

Dans le discours de Martine, certains termes oullEsnde mots apparaissent de facon

récurrente :

ENTRETIEN | « ...Moi ¢a marche par entretien et par observatidrb%
13 reprises | « On ferme la porte il faut que ce soit un entretipland méme ou gn

soit pasdérangé... »4(125.126)

L44,55, 57, 130, 148, 149, 150, 176, 179, 180, 183.

DISCUTER | « On discute de chaque compétencelL66
Discussion | «il se peut que I'on ne remplisse rien thut a la fin de cette
11 reprises | discution »(L151) L29, 68, 71, 146, 150, 151, 175, 214, 213,

\1%4

SOUTIEN «...moi je le soutiens, c’est plutét un accompagnémen soutien
4 reprises L197.198

« ils savent qu'il y a quelqu’un qui peut les remeyvalors donc moi ¢a
c’est un soutien... ¢.201)
« ...c’'est trés important qu’ils se sentent concereggju’ils sentent

aussi qu’on les soutient...LJ16)
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Les termes « entretien » @discuter », « discussion de mémeajue « soutien »sont des
termes qui se situent dans le registre relatior@elst résolument la ou le sujet situe son
activité et plus particulierement son activité destir dont le fondement est pour elle la
communication :il y a bien une compétence quelque part, commtioit&t hop !! on est
sur la communicationXL166), «j'ai une communication qui s’établit asséilement
voila donc jai pas besoin de faire un travail. L3entretien, la discussion se situent bien
dans le champ de la communication. Si le tewastretien»est utilisé dans le sens de
«conversation suivi »on peut remarquer qu'il s'agit aussi, dans l'atéivdu sujet, de
«maintenir» dans le sens«<maintenir en bon étatse vécu de l'étudiant dans le
stage(L223). Il s’agit la d'une préoccupation intpate : « plus on a une posture
empathique ben plus ca fonctionne.(L262). En cela«l’entretien» se rapproche du
«soutien»et renvoie a un des sens du termetigeur»qu’est la perche soutenant un jeune

arbre, une plante.

Pour compléter cette analyse de I'énonciation deadirs du sujet, il apparait un autre
terme de facon récurrente qui est le terbeireau».ll s’agit 1a de I'espace, Martine
evoque a 9 reprises ce terme la. Outre le faitil glagisse effectivement de I'espace
gu’elle occupe régulierement sur son lieu de ttavlaest intéressant de noter comment
elle l'utilise dans son activité de tuteur. En &ffié existe comme une dialectique entre
formel et informel. Le bureau serait 'espace dunfel «...je le regois dans le bureau le
premier jour du stage...»L9), «...je le recois dans mon bureau et puis on ouvre le
portfolio...» (L63), « donc en reégle générale je...souvent c’est dansoldoir je vois
I'étudiant, je Iui dis il faudrait qu'on se voit...do on va dans mon bureau »
(L123.124.125). Le sujet donne aussi de I'imporgaacl’espace informel, la discussion
autour du vécu du stage peut débuter dans le comloautour d’'un café (L211 a 219)
comme si I'informel influencait ce qui peut se pasdans un temps plus formalise.:. il

y a une grosse différence d’'un étudiant qui viearidl'office et qui vient dans le bureau,
c'est pas la méme posture du tout donc c’est bienlier les deux, quelque chose
d’institutionnel, je te recois et on va parler denttravail et puis en dehors...»
(L254.255.256) « Ca peut permettre quand je le recois dans le dwmdavoir une autre
facon de le recevoir parce que j'ai eu des mommfitsmels avec lui...$L257.258.259).
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6.2.4. Le discours du tuteur sur son activitt au gard des criteres de

professionnalisation de I'étudiant

Dans le discours du sujet, certains criteres pteeancompte la dimension cognitive
apparaissent, ils seront mis en lien avec d’autniésres qui prennent en considération une

dynamique plus processuelle de I'étudiant.

- Critére : Rechercher de l'information

Ce critere apparait dans le discours de Martinsgib a mettre en lien avec le critére

«Référencer sa réflexionet le critere«se distancier»Ainsi dans la derniére partie du

discours (a la L282.283), Martine évoque que I'&ntn’avait pas lu le dossier d'une
patiente et ne savait donc pas qu’elle souffraitlélgression ce qui pouvait étre a I'origine
de son mutisme. Elle accompagne I'étudiant damedaerche de I'informatior...On est
revenu en arriere, on est allé chercher le dosgdui ai montré le dossier...§.288). |l
s'agissait alors pour I'étudiant de référencer gd gvait observé comme symptébme et de
le relier a une pathologie (la dépression). Aingitervient un autre critere de

professionnalisation qui ests’approprier des connaissances€es connaissances se

BN

construisant donc a partir de la pratique, a paltirce que I'étudiant a amené d'une

situation qu’il a rencontrée, vécue et qui le gioeste.

Cette succession d’actions et a travers elles laenen évidence de criteres de
professionnalisation référencés conduit a un aritere de professionnalisation qui est la
«distanciation».En effet, ce qu’'exprime Martine c’est gqu'a la suiles demandes et

actions qui ont conduit I'étudiant a une meilleaoeampréhension de la situation celui-ci a
pu s’en dégagex...il se sentait beaucoup mieux forcéme(it289) ; «... il a puprendre

confiance en lui et continuer a la prendre en cleasglL298).

L’action du sujet tuteur se poursuit encore a pa#i cette situation puisqu’elle propose
alors a l'étudiant de« transférer » ce qui s’est passé au niveau dda prise de
transmissions et du recueil des donnée¢ks290), c'est-a-dire de conceptualiser xe qui
relevait d'un vécu, d’impression, d'incompréhensidntravers cette situation les critéres
de professionnalisation se trouvent activés et &niare dont ils le sont exerce une

dynamique pour gu’un critére entraine l'autre.
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- Le critére« s’auto-évaluer, se questionner »

Ce critere est convoqué dans le discours de Martinen se pose la question pourquoi tu
n'es pas arrivé a avoir cette compétence, queltdaeslifficulté que t'as rencontrée... »
(L70.71) ; «...lui-méme peut dire qu'il a atteint ses compéterdmnc ¢ca c’est important
parce que c’est lui qui va le dire...£138.139). Il s’agit la pour Martine de permettre a
I'étudiant de se questionner, de s’auto-évaluer lauprogression et l'acquisition de
compétences mais a partir de ce qu’il peut endhres son activité, par la méme cela lui
permet aussi de se distancier d'avoir I'inmpressouiil n'est pas enfermé dans une
évaluation-contrble «...ca le fait sortir de son état de coller au pditfgour avoir son

évaluation...»(L146).

6.2.5 Essai de compréhension de I'entretien au regbde I'enquéte exploratoire

A travers son discours, Martine situe son actidi& tuteur dans l'aide a devenir un
praticien réflexif ».En effet, a plusieurs reprises, Martine met erceplane situation
d’entretien ou elle invite I'étudiant & une réflerisur sa pratique, a partir de sa pratique :
«je lui demande de me dire une situation...et a teagette situation, je vais voir dans son
discours si lui-méme peut dire ¢ca c’est importaatce que c’est lui qui va le dire...»
(L137.138.139)

Dans le cadre de la réflexion sur la pratique Martitilise comme support le Portfolio :
«...pour moi c’est le moment le plus important d’'éxfe{L86). Ce support, elle I'utilise
plus comme un outil permettant & I'étudiant d’'opéura travail réflexif que comme un
simple outil d’évaluation « ...pourquoi un portfolio, pourquoi on fait ca ?egsaye de lui
dire que c’est une action qui va viser a le fairegresser et a lui...faire prendre aussi des
initiatives, & prendre des responsabilités...a quot sin stage aussi, c’est ce moment en
fait...autour du portfolio outre I'évaluation, il ggasse pleins de choses...Le portfolio en
fait c’est un prétexte... 103 a 109).

A partir de cet extrait du discours un autre lienitpétre fait avec les résultats de I'enquéte
exploratoire avec la question concernant la plaseéde aux textes régissant la formation.
A travers ce gu’elle énonce de l'utilisation du thalio, Martine semble se positionner

comme la majorité des personnes interrogées puiBdiUe donnent aux textes une place
périphérique, les utilisant pour analyser les preds, et 79% les considerent comme un
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repére pour contréler I'acquisition des compétendédartine se situe aussi dans cette
majorité la, avec comme support le portfolio, elenande a I'étudiant de lui raconter une
situation et elle repere si des compétences agserdi« je lui demande de me dire une
situation...et a travers cette situation, je vaisr\dans son discours si lui-méme peut dire
gu'il a atteint ses compétencegl137.138)« je le laisse parler pendant un moment et je
regarde si, dans ce qu’il me dit, il y a des corepées qui sont visées...[:143.144.145).

De sa place de Cadre de santé, Martine situe domeajeure partie de son activité de
tuteur dans une dimension réflexive, elle ne p®pPas comme la majorité des cadres le
fait de « montrer des gestes techniques«Moi alors dans les soins, on va dire, on va
parler du technique déja, dans les soins moi jed@ampagne tres peu, dans les soins ¢a va
étre sontuteur infirmier... »(L195.196.197). Elle se positionne aussi commeqraere-
ressource « ...ils savent qu’il ya quelgu’un qui peut les nemie alors donc moi c’est un
soutien, s’ils ont besoin de parler de quoique ceét,smon bureau est ouvert... »
(L200.201.202).

Martine dans son discours évoque ausk transmission des savoirsen faisant une
priorité par rapport au temps a consacrer a I'é@nidi« ...il faut qu'on prenne ce temps,
c’est une priorité de transmettre... ¥ne des missions qui était priorisée a pres de 90%
par les tuteurs-cadres de santé étade rendre le travail formateur en créant les
conditionsfavorables aux apprentissagesbactivité de Martine s’inscrit pleinement dans
cette mission. Elle y donne une connotation réflexi je pense que c’est bien qu'il parte
d’'un stage, ben voila, jai appris quelque chose, jesdugureux, je peux avancer avec
d’autres compétences que je viens d’apprendre, \gquit me servir dans d'autres
stages... »L(227.228.229). C’est ce qu’elle met en ceuvre darsitliation ou I'étudiant ne
s’était pas renseigné sur la pathologie dépresiree patiente qui ne lui parlait pas (L277
a 301), gu’elle I'a accompagné dans sa recherdh&dhations puis a fait le lien avec le
recueil de données«...ca lui a appris a aller chercher plus loin q@s koins... $L295).

En tant que cadre de santé, maitre de stage, tNtutine situe son activité aupres de
I'étudiant dans une dimension d’aide a devenir watigien réflexif. Elle priorise les
moments de rencontre avec les étudiants, favorlsargation et la communication. Son
activité ne néglige pas I'évaluation mais elle stesisur le fait d’en faire aussi autre chose,
gu’elle permette la réflexion. Elle ne s’inscritsp@ans le modele du tuteur « exemple pour
I'étudiant » mais bien comme urepersonne-ressourcequi outre son engagement dans

le contenu du travail pour le rendre formateuragstsi un tuteur qui soutient, le pléonasme
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soulignant l'importance qu’elle semble donner aacet un tuteur qui donne de
I'importance au vécu de I'étudiant, attentive a difficultés qu’elle accompagne et a partir

desquelles elle élabore des temps réflexifs.

- Les ingéniosités mises en actes :

A plusieurs reprises dans son discours, Martineéndimportance de I'observation dans
son activité convoquant ainsi l'intelligence du Kai. Lorsqu’elle dit«...moi, c’'est a
I'observation... » (L181), il est question de vigilance, cette vigda s’appuyant sur
I'expérience (Caparros-Mencacci, 2003, p. 138)eé&iement, il s’agit 1a d’'un cadre de
santé tuteur tres expérimenté. Dans ce méme exehapleensée Métis peut aussi étre
interpellé, dans le sens ou celle-ci peut se c@ngét par une« combinaison de flair, de
sagacité »(ibid, p. 136) et qu’elle« releve de I'expérience longuement acquigeid, p.
136). Le sujet fait confiance a son observationrpeouvoir renvoyer quelque chose a
I'étudiant réguler « jobserve sansien préparer »(L179) et« jobserve I'étudiant, je lui dis,
bon, il faudrait faire un effort la-dessus...voilacsst dans cet entretien la qu’on développe

mais je ne prépare pas(182.183.184).

Dans l'activité de Martine, L'intelligence du Kag@st a nouveau convoquée au niveau de
ses compétences. Lorsque gu’elle énonce a la L&&0 je sens qu'’il y a une opportunideé
pouvoir heu...rediscuter la sur le champs..Sen action repose sur une des caractéristique
de l'intelligence du Kairos a savoirg 'occasion favorable, ne prévient pasjais au
contraire se déchiffre, se lit dans l'actualité ¢imstant» (ibid, p. 138). Il s’agit d'une
intuition travaillée «le sens du moment opportun marqueplication du praticien, sa

disponibilité dans la situation, en particulier sattention a I'autre xJorro, 2002, p. 81).

Cette activité reposant sur la spontanéité ? lexcio moment opportun se retrouve a
d’autres moments du discours a travers I'emplol'@@omatopée « hop ». Ceci se Vvérifie a
trois reprises dans le discours. Quand Martine«ditje lui dis il faudrait qu’on se voit, tu
viens et je dis hop, il faudrait qu’on se voit...damt va dans mon bureau. On ferme la
porte... »(L124.125). Cette intervention peut étre reliééradlligence de ce qui joue sur le
moment, de I'a propos, de ce qui est décisif, duange la destinée » (Caparros-Mencacci,
2003, p. 138). Encore une fois, pour le sujet ratrég il s’agit de faire reposer son action sur

I'éprouvé de I'expérience, sur des habilités mésems. Martine évoque le moment ou elle
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rencontre I'étudiant dans son bureau.:.je ferme la porte et alors le geste de I'étutidast

de me mettre le portfolio sous le nez, on peutreat donc moi, je ne prends pas de stylo a
ce moment la pour bien montrer que...ben voila quamas étre la a regarder et mettre la
croix, et c'est ce gu’attendent ledudiants je suis un petit peu loin du bureau, estyl
décontracté voila... ».(26 a 132). Dans cet extrait de discours, c’epelasée Métis qui est
a I'ceuvre, Martine est la ou on ne I'attend pasir@dfronter I'obstacle que peut représenter
le fait d’avoir d’emblée « le portfolio sous le nezt de réduire I'entretien & mettre des croix.
Elle utilise un tour de main, une ruse afinrcdigansformer I'entretien différemment(k130)

et de ce fait dominer « en rusant » la situatidid(i2003, p. 136). En détournant ainsi la
forme de I'entretien, elle va en faire un autre reatmou si a priori I'étudiant pouvait étre
tendu et présenter rapidement son portfolio awergbisse des croix, il va se retrouver dans
un moment réflexif instauré par le tuteur a évoquee situation pratique pour faire le lien
avec les compétences en jeu et a acquérir. Ce teoyysint mettre en jeu certains critéres de
professionnalisation comme le questionnement, d#wialuation, la distanciation. Il s'agit
aussi pour Martine de jouer avec l'attente de d&nt. Ce tour habile, que Martine met en
ceuvre, est nommeé bigarrure. La bigarrure, c’estfmacité d’agir sur des plans différents de
la réalité (ibid, 2003, p. 456).

L’activité de tuteur de Martine est liée a songtae cadre de santé. Elle n’accompagne pas
I'étudiant dans tout ce qui est technique. Sonvaétirepose indéniablement sur un socle
composé de deux éléments que sont I'observatitan @mmunication. Le travail réflexif est
priorisé dans les moments d’entretiens qu’elle acales étudiants et se montre aussi a
I'écoute de leurs difficultés et attentive a leécu. Elle intervient alors dans le registre de la

mise a distance qui constitue un des critéres afegsionnalisation retenu.

Dans son activité de tuteur, ses compétences sEppwsur des caractéristigues de
I'intelligence de Kairos et de la pensée Métis. Styhe repose sur un travail relationnel, un
flair et sur une expérience importante. Cela luinpt de créer la surprise, de proposer
certaines situations décalées qui peuvent créecatatditions favorables pour rendre le travail

formateur.
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6.3. Expérience de Denis
6.3.1. Présentation du sujet

La séquence s’est déroulée féjtin 2011, dans le Centre de jour pour Adultesjcstire de
soins dans laquelle exerce Denis depuis 5 ansaditsd’'une structure qui accueille des
patients en hospitalisation a temps partiel posrpteses en charge a la demi-journée ou a la
journée. L’équipe soignante pluridisciplinaire pkicée sous la responsabilité d’'un médecin
psychiatre. Dans cette équipe intervient un psyme. Cing infirmiers et infirmieres

complétent la composition de cette équipe.

Denis a obtenu son DE en 1985. Il a exercé perfuahains en soins généraux (chirurgie et
médecine). Il travaille en psychiatrie depuis 1968, intra-hospitalier d’abord puis sur le

secteur extra-hospitalier depuis 2006.

La familiarité de I'expérience :

Je connais Denis pour avoir travaillé pendant dmus avec lui dans une unité d’entrées de

psychiatrie générale.

Lors de la passation des questionnaires, Deniscoriéacté pour me faire part de son intérét

pour cette recherche et me poser quelques questiore sujet.

6.3.2. Le déroulement de I'entretien

L’entretien s’est déroulé I€juin dans la salle de réunion du centre de jougxarce Denis.
Lors de la prise de contact évoquée ci-dessusaigainformé Denis que je pourrais
éventuellement le solliciter pour un entretien ppouorsuivre cette recherche, ce a quoi il

avait répondu favorablement.

6.3.3. Entretien N°3. Denis

L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilrete dans I'annexe n°4.3.
Cet entretien a duré 38 minutes, il peut étre déé@mn 5 séquences :
1.L1a 108 : Le tuteur dans l'activité de soirlinjection intra-musculaire
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2. 1L109 a 142 : Posture du tuteur « en immersidans une situation de soin de groupe
3.L142 a 162 : L'organisation, la préparation 'detlvité
4. 1163 a 192 : La place du tuteur dans la reatisate I'activité de soin de groupe

5. L193 & 222 : L'activité du tuteur dans I'« apoesip »

- Identification d’éléments atypiques du discours :

Dans cet entretien, le sujet parle lentement. dl gquelques hésitations en début d’entretien
avec guelques silences mais ces silences sonttéucsa’une sollicitation de la mémoire. Le
discours est plutdt fluide, malgré quelques altetsurs dans le déroulement chronologique
des situations évoquées. Une volonté évidenteadléplus complet possible est affichée.

Ce qui est flagrant dans ce discours c’'est I'em@dks termes . « un petit peu », « un peu »
que le sujet utilise a 21 reprises (L9-12-15-213P831-37-38-43-46-725-86-128-130-146-
153-181-184-195-211).

Exemples :

L28 : « ...donc je lui ai un petit peu montré... »

L31: «...la j’étais un petit peu moins en retrait »

L46 : « ...jai omis de dire qu’on I'avait un peu au préalable puis que c’est une premiére »
L86 : « ...J'aime bien que la personne découvre...sédk soin sans trop de contraintes... »

L146 : «...notre optique un petit peu c’est de peggoun maximum de choses a

I'étudiant... »

Cette récurrence « un petit peu » pourrait apparait début de I'entretien comme un tic de
langage en lien avec une sorte de réserve de tadpasujet par rapport a la situation
d’entretien. Cependant, la répétition de ce tereneeouve aussi vers la fin de I'entretien. II
est possible d’en déduire que cette locution, dasens qu’elle revét, puisse nous renseigner
sur le style de notre sujet. Nous tenterons detj@er dans la derniére partie d’analyse de cet

entretien.
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Mise a part cette locution, aucune récurrence metdble. Nous insisterons toutefois sur le
fait que le sujet évoque a plusieurs reprisesdtioms de « prendre le temps » (L7-13-14-17).
Ainsi, L 17 : «...une relation et c’est un soin wnant quon va réaliser en prenant du

temps ». Cette notion de temps a prendre peutgglezoavec une autre notion de « ne pas
bousculer » I'étudiant, « de ne pas imposer » (66-159-160-189). « Il est hors de

question d'imposer un soin... » (L156), « on valpa®rcer... » (L189).

Une autre notion, qui n'apparait qu’'une seule fpmyrrait se raccrocher a cet univers, c’est
I'idée évoquée aux L216-217 que si I'étudiant «regtris », c’est « en douceur » que ca se

passe : « Ca se fait en douceur, il s’agit pasrdiler ou de je sais pas quoi... » (L217).

Pour poursuivre cette analyse de I'énonciation lémént peut étre mis en avant. Il s’agit
pour le sujet de justifier le fait que I'étudiagtein moment de 'activité qu’elle encadre, a fait
« deux remarques un peu duresn patient et qu'a ce moment la « le cété psidesel
disparait » (L214). Le sujet emploie alors les tesnsuivants : « on est tous comme c¢a ». Il
s’agit la d'un «lieu commun », utilisé dans unerdustificateur, qui vient si ce n’est
minimiser, du moins banaliser ce qui pourrait taussi bien étre interprété comme une
erreur. Cette indulgence et la maniere d’obteantiésion de I'interlocuteur semble s’inscrire

pleinement dans le style du sujet.

Pour compléter cette analyse du discours, nousaorsd’'emploi a deux reprises de la méme
métaphore « Descendre du vélo pour se regarder pédal@ér92 et L221). Parce que c’est
sur quand on...c’est bien des fois de descendreldywér se regarder pédaler, et bon c’est
sur que poser simplement la question a I'étudianmt ba va ? Comment ¢a s’est passé...c’est
pas assez... ».92-93-94). « Elle n’'avait pas eu la méme impression que n&isSnéme
sentiment effectivement donc ¢a a été sympa d'eergarce que du coup ca permettait...de
descendre du vélo pour se regarder pédalér219 a 221). La remarque qui peut étre faite
est que cette métaphore s’adresse a l'activitéétiediante et non a l'activité du tuteur, sujet
expérimenté. En effet, il n’est pas rare d’enterwhite métaphore provenir de professionnels
expérimenté. Le plus souvent d’ailleurs cette niébae peut se coupler avec une autre image
empruntée au monde du cyclisme qui est « aleotéte dans le guidon Or, ici le sujet
I'emploi pour I'étudiante inscrite dans les appresdages, la métaphore pourrait étre poussée
pour dire que pour bien apprendre a faire du iefaut savoir aussi er descendre pour se
regarder pédaler »Pour exploiter encore cette métaphore, il peugistde regarder comment

en pédalant I'équilibre est maintenu et commenawance. En effet, c’est par I'action sur les
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pédales que le mouvement se fait et que I'équildstemaintenu dans et par ce mouvement

vers l'avant, cette progression.

6.3.4. Le discours du tuteur au regard des criterede professionnalisation de I'étudiant

- Critére s’auto évaluer, se questionner :

Ce critére est convoqué a 3 reprises dans le disctuDenis. Ce critére semble aller de pair
avec le positionnement de Denis évoqué précédemmotadt-a-dire qu'il n'est pas tres
directif, il propose plutét qu’il n'impose. de lui ai demandé comment ¢a avait été pour elle ?
Si elle avait été a l'aise ? si elle semblait aveirvi les procédures...ensuite je donne mon
avis... »(L75-76-77). A un autre moment Denis rencontréutiéante aprés la prise en charge
de groupe pour l'activité jarding il s’était passé plein de choses justement,darjen
amene, javais envie que I'étudiante elle, d’elléme elle dise : il s’est passé ¢ca .(L$98-
199), «toi qu'est ce que t'as a dire » (L206klle nous a décrit les difféerents épisodes »
(L202). Dans ce passage, il semble pour Denis 'quétévaluation soit plus importante que
I'évaluation. En tout cas, pour lui I'évaluationa qui est renvoyé a I'étudiante se fait avec
tact, pour ne pas heurter et ce qui est amené remeged évaluation est censé amener
I'étudiant vers un questionnemertOn n’est pas allé soulever..marque la retenue, le tact.
Mais lorsque le retour est fait a I'étudiante, malgputes les précautions prises par le tuteur,
« Cc’est tout en douceur (k216), c’est pour lui permettre de se questionreelle n'avait pas

eu la méme impression que nou@d.219) et de 'amener aussi a se distanciedifianciation
constituant un autre critere de professionnalisatretenu). « S’auto-évaluer » et «se
distancier » s’entretiennent pour Denis qui voitl'ldée de « descendre du vélo pour se

regarder pédaler » (L221).

- Critére : se positionner :

L’organisation de I'encadrement et du tutorat destse unité de soin repose sur une maniere
de faire ou I'étudiant est accompagné. Il n'y a gadirectivité affichée dans le discours du
tuteur : « ...il est hors de question d’'imposer »5&)l Cette posture du tuteur cependant

« impose » a l'étudiant de se positionner. Aprés pgriode d’observation qui peut étre
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variable « on va d’abord laisser I'étudiant obsed&a un petit peu par exemple pendant une
semaine,...I'étudiant va faire le tour des activigdsil va voir comment ¢a fonctionne »
(L153-154-155), il va se positionner sur un ou @uss soins qu’il va devoir réaliser « la je
I'ai laissée, c’est le cas d’'une activité jardinag@vais laissé I'étudiante donc diriger enfin
encadrer la séance »(L108-109-110). De méme ldgusement du tuteur durant I'activité
de groupe conduite par I'étudiante oblige cellésie positionner en tant que professionnelle
a part entiere, animatrice et responsable du démwrit de I'activité : Le tuteur reste en retrait
(L164-165) « par rapport a 'encadrement de la s&gpar contre je vais participer si il y a de
'herbe a arracher... », «voila a la limite méme rjee laisse guider par I'étudiant
d’ailleurs... » (L168-169). Il apparait clair que pesitionnement du tuteur « en immersion
dans l'activité, oblige I'étudiante a avoir un gasinement non seulement d’acteur mais de
responsable qui doit gérer a la fois les patiergssraussi I'organisation de l'activité elle-
méme. Ce positionnement allie implication et distation et, dans le discours de Denis, est
évoquée la difficulté rencontrée par I'étudiantempopérer cette distanciation. Elle a aussi fait
une réflexion « déplacée a un patient sans s’etfreesompte : « elle a eu deux remarques un
peu dures... »(L210), « on en a parlé...c’est queldnose qu’elle n'avait pas soulevé d'elle-
méme d’ailleurs... » (L212-213).

6.3.5. Essai de compréhension de I'entretien au ragl de I'enquéte exploratoire

Le sujet situe son activité de tuteur dans une dg&meaqui favorise I'analyse réflexive chez
I'étudiant. A plusieurs moments, il évoque la repriavec I'étudiant, de ce qui s’est passé
dans l'action, le faisant verbaliser et analysdtecaction. « Il s’était passé plein de choses
justement,...javais envie que I'étudiante, elle,lld'‘enéme elle dise : il s’est passé ca... »
(L199). Il emploie le terme de « débriefing » (L20dour caractériser ce temps réflexif.
Comme nous l'avons déja évoqué, l'utilisation demataphore « des fois c’est bien de
descendre du vélo pour se regarder pédaler » (®2ussi dans le sens d'aider I'étudiant a
devenir un praticien réflexif, mission prioriséer pes tuteurs dans I'enquéte exploratoire.
Dans la maniere dont il procede, le sujet ne se jpavais_en exemple. En effet, souvent il
évoque I'équipe, dit qu’il donne son avis mais gaen’est pas le seul a avoir « je ne suis pas
seul, je détiens pas la vérité quoi... » (L79-80)spuije lui donne mon avis...il faut pas
gu’elle s’en tienne a un avis » (L81 et 84). S&l se pose pas en exemple, le sujet montre les

gestes techniqgues en faisant le lien entre la ihéatr la pratigue. Dans la situation de
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réalisation d’une injection intramusculaire il éweq «la on avait revu la théorie, le quart
supéro-externe, et puis entre guillemets la forceffokt qu’il faut y mettre quoi ».Le

geste Voila ! Le geste... » (L51 a 54)

Pour permettre I'apprentissage de ce geste techégsujet a mis en place un dispositif qui a
permis a I'étudiante de le répéter pour I'acquétile maitriser. « On s’est entrainé sur le
panneau mural (rire) en liege, je trouvais queayaespondait bien a la résistance quoi, donc
du coup on a pris une petite aiguille et puis éndia coup je lui ai dit voila ¢a doit étre a peu

pres la méme force voila... » (L59-60-61). Le tutausu « créer des conditions favorables

aux_apprentissages », ce qui représente aussi ussiom du tuteur dans l'enquéte

exploratoire. Dans ce cadre |a, le tuteur a fonctioplus comme un entraineur que comme un
professeur. Le sujet évoque la part de I'expériefares les savoirs: « je lui donne mon avis et
apres il est...comment dire on a toujours une parsaas qui sont acquis qui sont du

domaine de I'expérience, c’est vrai qu’on donngdors des petits trucs...mais qui sont tout
a fait personnels... » (L82-83-84). Cette transmissii@ savoirs énoncée dans I'enquéte
exploratoire est abordée ici par le sujet a traleeteansmission « de petits trucs » qui relevent
de I'expérience. Il insiste pour que I'étudiantee«s’en tienne pas a un avis... » (L84) comme
si c’était la multiplicité des apports issus dexpérience qui pouvaient aider I'étudiante a

avoir une meilleure vision des choses, de trier aggsorts et de « développer sa pensée

critigue » par rapport a ceux-ci, allant ainsi ddes sens du développement de sa
professionnalisation. Ceci apparait ensuite daasplepos du sujet: «jaime bien que la
personne découvre...réalise le soin sans trop deatotds, de dirigisme de ma part... »
(L85-86) et« c’est bien aussi qu’il développe des acquis parméme et qu’il ait une

attitude, ouais plut6t critique (L89-90).

Des ingéniosités mises en actes :

Des habiletés prudentes, manifestation située idtelligence du Kairos, sont observables
dans I'activité de Denis. Ainsi, bien qu'immergénd l'activité de groupe dont il a laissé la
responsabilité a I'étudiante, il reste vigilantietervient avec a propos ...a un moment
donné, on sentait qu’elle était un peu...dans cesrvés quoi, et d'ailleurs elle a eu deux
remarques un peu dures, et donc il a fallu intemen» (L209-210). Denis est un
professionnel expérimenté, il laisse I'étudianteegda situation jusqu’au moment ou il flaire

« on sentait qu’elle était un peu dans ses réses@209) qu'il faut intervenir et quitter le
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réle de simple participant gu'il s’était attribu@ette intervention dans la situation est a relier
avec lintelligence du Kairos et a deux caractagas la composent a savoir occasion
favorable,ne prévient pas mais au contraire se déchiffrdit slans I'actualité de 'instant »

« intelligence de ce qui se joue sur le moment;adpropos, de ce qui est décisif Benis a
préféré quitter son rodle de participant a I'acéyil a eu la vigilance suffisante pour se rendre
compte qu’il valait mieux intervenir pour que I'diante ne se trouve pas plus en difficultés.
Cette attitude « suppose des choix ciblés d’atiantile vigilance, de rapports préférentiels
aux autres, des habiletés, mémorisées, des procs@gpuie sur I'expérience (ibid, 2003, p.
138). L'intelligence du Kairos illustrée par lestaractions évoquées, se traduit par une
vigilance ciblée, une attention sensorielle (« @mtait ») a la situation et une retenue
judicieuse, jusqu’a l'intervention. Le choix du mem de l'intervention renvoie a I'image du
savoir effilé « symbolise le lien était entre le Kairos et lenithant..., la lame qui coupe »
(Tréde, 1992, p51). Pour Denis « saisir le Kaiggtif « impliqgue une délibération attentive
qui a peut étre commencé longtemps avant sa sumeena(Caparros-Mencacci, 2003, p.
137). Il énonce d’ailleurs précédemment (L168-189)1 « je suis participant la heu...voila
a la limite je me laisse guider par I'étudiantelld:enéme tout étant vigilant par rapport a ce

qui va pouvoir se dire, ce qui va se passer perdagance... ».

Lillustration suivante renvoie a la pensée Meétik.s’agit du temps réflexif apres le
déroulement de l'activité de groupe conduite pétudiante et a laquelle le tuteur participait
mais sans vraiment I'encadrer]a finalement, j'ai rien amené, javais envie diéudiante
d’elle-méme, elle dise : il s’est passeé, il s'emsge ca..» (L198-199). Le tuteur a ce moment
la n’est pas ou I'étudiante I'attend, il décide i rien renvoyer dans un premier temps. I
utilise ce tour de main pour I'encourager a alleercher, elle, plus loin dans la restitution et
I'analyse de ce qui S’est passé dans la situagosoih. Il utilise cette « tactique » pour ne pas
se placer en posture de guide. Par la ruse, iliedi®tudiante« a pénétrer dans I'épaisseur
du probléme »(Caparros-Mencacci, 2003). Cette attitude de la garDenis aura pu étre
guelque peu déstabilisante pour I'étudiante carasaivité de tuteur est menée plutdt dans le
sens d’'un accompagnement ou la bienveillance sedtt@da priorité.

- Synthése :

Comme nous venons de I'évoquer, le style de Destidrés empreint de bienveillance, de
« douceur » (L216). Pour lui, il semble que le eats, 'ambiance, dans lesquels se déroulent
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les situations ont une grande importance, voire enéamditionnent leur bon déroulement. Il
ne situe pas son activité de tuteur dans la duietiencore moins dans I'exemple. Sa
bienveillance n’est pas non plus trop maternanteist a I'autonomie de l'étudiant. Sa
posture de retrait illustre cette visée et I'onnpait plus justement utiliser le terme de distance
plutbt que de « retrait » qu’il emploie lui-mémkeest un « observateur » mais discret (L40),
attentif, ce qui Ilui permet d’intervenir quand lg&sion le nécessite. Malgré cette

bienveillance affichée, il sait aussi pointer ceagt a corriger.

Son discours, comme son activité sont empreintandilité et de réserve « je détiens pas la
vérité » (L80), dit-il. Il fait ainsi souvent réfémce a I'équipe, les décisions ne sont pas prises
que par lui. Il privilégie donc I'observation etsléemps réflexifs apres les activités pour
permettre a I'étudiant de réfléchir sur son acativibn pourrait dire qu’il existe une relation
entre le style de Denis et la maniére dont il stemp. En effet, nous avons vu qu’il employait

a maintes reprises I'expression « un petit peurpp@urrait dire que son activité de tuteur est
menée aussi comme cela « par petites touches » eamnescrimeur léger, «fine lame »

dans la maniére d’ceuvrer mais qui atteint sa cible.

6.4. Expérience d’'Aline
6.4.1. Présentation du sujet

La séquence d’entretien s’est déroulée le 11 jWmhl2 dans le service de médecine ou
travaille Aline, depuis qu’elle a obtenu son D.E2607. C’est un service qui comporte 28

lits.

C’est donc le premier poste d’Aline qui se sens tirkvestie dans son travail et qui a été

volontaire pour faire la formation de tuteur dasdénts infirmiers en Avril 2010.

La familiarité de I'expérience :

Je ne reconnais pas vraiment Aline mais lorsquaigéallé récupérer les questionnaires de
I'enquéte exploratoire, elle m’avait interpellé poue poser diverses questions sur ce travail
que je faisais me disant qu’elle serait trés irsgte pour connaitre la suite. La manifestation
sincére de cet intérét m’a donc conduit a lui pegpale réaliser cet entretien qu’elle a accepté

sans probléme.
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De plus, sa jeunesse dans le dipldme (2007) eaitegirelle soit volontaire pour cette
fonction de tuteur m’'ont amené a penser qu'il pdusagir d’un sujet intéressant pour notre
recherche ou elle représente le sujet présentantoias d’expérience, sachant qu'un des

criteres de choix des sujets était la diversitésdas expériences.
6.4.2. Le déroulement de I'entretien

L’entretien s’est déroulé le 11 juin dans un burdaiservice de médecine ou exerce Aline. Je
'avais donc prévenue quelques jours avant et ramisns convenu de ce rendez-vous. Je
sentais alors chez elle, si ce n'est une impatietheanoins un franc intérét pour participer a

ce travail la.

6.4.3. Entretien n°4. Aline

L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilregt dans I'annexe n°4.4.
Cet entretien, a duré 56 minutes, il peut étre dgéen 5 séquences :

1. L1 a 73 : L'accuell, les fondements de I'acéuitu tuteur

2. L74 a 243 : La recherche du sens dans l'actdatéuteur et de I'étudiant
3. L243 a 307 : L'étudiante « lachée » ; la misei@mation d’infirmiére

4. 1L.308 a 354 : Implication autour de I'utilisatidn portfolio

5. L355 a 407 : Réflexions sur le nouveau réféeénti

- ldentification d’éléments atypiques du discours :

Dans cet entretien, le sujet parle facilementyilanpas d’hésitation dans ce qui est énoncé Le

ton est affirmé, volontaire, fidele a I'image doergar Aline lors de notre premiére rencontre

Le discours est fluide On note cependant I'alteceauasi constante entre des moments de
narration, d’évocation de situations et des momedatflexion avec I'emploi des termes « je
trouve », « je pense ». Le ton affirmé du sujetrpoulaisser attendre certaines récurrences or

« je veux » n'apparait que 3 fois dans le discoutge veux que tu saches pourquoi tu fais
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ca » (L15). Le « je » est clairement préféré am «»,0ce qui nous améne a dire que lorsqu’elle
n'est pas dans la réflexion, c’est bien de sorviaétdont parle Aline.

Le caractére affirmé et sans trop de nuance dertaef de son discours vient trouver son
appui sur des tournures de phrases qui commeneert ipfaut ». C’est le cas a 17 reprises
dans l'entretien : «il faut quand méme qu’ils exil chercher... » (L204). Cette locution

utilisée par le sujet vient rejoindre ce qui appieaalans le contenu du discours et qui signifie
gu’il y a des choses qui sont incontournables.

Le discours, dans sa forme et dans son contendressvif au sens de vivant, avec parfois
I'utilisation d’'un langage familier dans la narmtj langage qui s'apparente a celui qui doit
étre utilisé dans les situations évoquées, avecétadiants. Ainsi des termes comme
«loccaz » (L22), «bug» (L147), «dégueulé »(,16< zappé » (L44) sont énoncés

spontanément et sans étre repris.

Ce discours est aussi rendu vivant par le faitlgusjet évoque les situations avec I'étudiant
comme si elle y était, en posant les questionidineent et parfois méme en reprenant le
dialogue : « excuse-moi de ne pas plus t'avoir asseadré. Ah ben, oui mais tu faisais
comme tu pouvais » (L242-243). Parfois imagé lgdae utilisé est direct, on ne retient pas
de figure de rhétorique, les expressions ne sanpEaphoriques. Beaucoup de termes sont
utilisés au sens figuré ; « je I'ai vue dans ldesdé soins effondrée et crevée, elle m'a dit j’en
peux plus » (L247). Elle emploie des termes commdégourdi » (L236) qui pour elle sont
chargés de sens et ont a voir avec le lien a famee théorie et pratique. Ce terme
« dégourdi » peut étre entendu comme celui quisandieniéres vives, qui est actif plein de
ressources. C’est sans aucun doute un terme qactéese la personnalité d’Aline. Elle
évoque d’ailleurs l'injonction maternelle qui luvat été faite: «il faut que tu sois
dégourdie » (L236).

6.4.4. Le discours du tuteur au regard des criterede professionnalisation de I'étudiant

- Critére se positionner :

Dans le discours d’Aline et I'évocation de son tdi de tuteur, il y a un moment crucial,
c’est lorsqu’elle « lache » I'étudiante infirmiegelui permet de réaliser le « tour » toute seule

pour la prise de constantes. Elle I'a laissée séipaner auprés des patients, « elle avait noté
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ce que les patients lui disaient sur ces tranisij j@ dit la tu fais des liens, tu fais ce que moi
je fais d’habitude... » (L264-265). L’'étudiante s’egbsitionné aussi a un niveau
institutionnel : « le soir c’est elle qui a écrars le cahier, 1a je te laisse écrire, je peux pas
écrire, je sais pas ce qui s’est passé dans lesteba... » (L274-275). A un autre moment du
discours, Aline encourage I'étudiante a se posigoraussi auprés du médecin : « c’est un
pansement et le médecin voulait le voir, je luibs-y vas lui dire au médecin ce que...en

fait jessaye de les faire participer... » (L302-303)

On notera que les contraintes institutionnellesvprtiaussi participer au fait que I'étudiant
soit amenée a s'inscrire dans un processus desgrofmalisation. En effet, c’est le cas
lorsque I'étudiante accomplit le « tour » toutelsealors que l'infirmiere doit « cadrer sept
entrées » (L246) et que de ce fait elle n’a pasr®ps d’accompagner I'étudiante.

- Critére s’auto-évaluer :

L’évaluation des compétences de I'étudiant a paldirportfolio est pour Aline une activité
chronophage et elle « avoue » ne pas toujourscgemper avant la fin du stage. C’est encore
la une nouvelle contrainte institutionnelle quinf@ne a proposer a I'étudiant de s'inscrire
dans une démarche d’auto-évaluation par rappdecguisition de ses compétences « ...ce
que je leur dis, les filles mettez au crayon ce\gques pensez avoir fait, acquis, a faire ou pas
acquis » (L314-315). Elle ajoute ensuite « ...je ¥®wWue c’est pas trop mal non plus au
moins je vois comment ils se considerent, et apegscontre une fois que je leur remets le
portfolio...je leur explique la tu vois t'avais mistte croix la, moi je suis pas d’accord avec
toi pourquoi ? » (L325-326-327). Ce ne sont padeseent les contraintes institutionnelles
qui favorisent I'auto-évaluation, ni l'utilisatiodu portfolio, ainsi, au quotidien dans son
activité de tuteur, Aline adapte sa maniére deefair peut convoquer I'étudiante dans un
processus d’'auto-évaluation : « ...je suis pas compadu genre a étre dessus I'éléve mais
elle sait que je suis la et aprés, une fois qu'diaiale soin, toujours qu’est-ce que t'en

penses ? 14, c’est bien ce que tu as fait ? » ({228].
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- Critere Rechercher de I'information :

Ce critere convoqué par Aline s'accompagne d’'umeaatitere de professionnalisation de
I'étudiant : s’approprier des connaissances :«iéaufois, elle me dit c’est quoi cet

antibiotique, je lui dis : je sais que c’est unilaiotique mais je ne sais pas la classe, je lui dis
par contre on peut aller fouiller, on a pas ewelafgs donc en sortant, je lui dis pense a aller
chercher ce que c’est I'antibio, comme ¢a a maonaule diras parce que...le lendemain elle
est arrivée elle m'a dit ce que c’était... » (L15&862). Dans cet énoncé, l'intention du sujet
qui était d’accompagner I'étudiante dans une ragteede l'information s’est vue contrariée

par une nouvelle contrainte due au manque de terepgui a conduit le tuteur a proposer a
I'étudiante de faire elle seule la recherche péapwoprier I'information et pouvoir en faire

une restitution.

6.4.5. Essai de compréhension de I'entretien au ragl de I'enquéte exploratoire

Dans son activité de tuteur, comme expliciter péogment, Aline améne I'étudiant a s’auto-

7z

évaluer, ce qui dans I'enquéte exploratoire faipaitie des 5 missions prioritaires pour les

tuteurs.

Par contre si «étre un exemple » et « montrerglestes techniques » étaient les deux

missions les moins prioritaires dans le cadre de&e enquéte, Aline, dans sa pratique et
I'explicitation de son activité, évoque ces missioAinsi, a la L 287 « D’abord, je leur
montre » puis « je lui dis bon aujourd’hui je tentre, demain ou aprés demain je te ferais

faire mais d’abord je leur montre » (L288-289).

Aline se montre plutbt cadrante, organisée et ngse dans sa maniére d'agir et elle
convoque le modele de I'exemple a travers ses Bropo...je suis organisée, maniaque,

jaime bien que les gens travaillent un peu comnoée .m» (L300-301).

Une autre mission qui semble étre priorisée pamedéin tant que tuteur est celle d’ « étre une

personne ressource pour I'étudiant ». Elle I'exjgriainsi « c’est bien de leur dire et de leur

faire rappeler que moi je suis la pour faire lalet que je connais le portfolio, je sors de
I'école et je suis en lien avec I'école » (L53-84) encore « ...les deux que javais I'année

derniere, elles étaient tout le temps derriere mei(L56-57), une autre illustration « l'autre
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jour, elle m’a dit: ben, c’est bien car toi tu mfaends des trucs tu me dis pas va faire
I'électro sans m’expliquer pourquoi... » (L122-123).

En tant que tuteur, Aline est dans [|'évaluation. pAisieurs reprises elle évoque son
positionnement qui se situe dans le registre dur@len Dans son travail d’encadrement de
I'étudiante, elle évalue au quotidien les connaissa de celle-ci et adapte son action auprés
d’elle en fonction des résultats de cette évalna#onsi, avec I'étudiante, Caroline, « forte en
soin technique » (L113), et qui « comprend riencennaissances » (L114), Aline ceuvre
ainsi : « dés que je lui demande quelque chosegpouCaroline, pourquoi tu fais ¢ca ? Est-ce
que t'as réfléchi a ce qu'on a fait hier ? » (L12Zk). Dans une autre situation avec un
étudiant elle relate : « I'autre jour, je lui disst quoi le Préviscan ? Il m’a tout déballé...c’est
bon donc la apres je lui fais confiance » (L17678)1 Pour Aline, I'évaluation a travers
I'utilisation du portfolio est un moment importashtl stage. Elle fait ainsi rimer « évaluation »
avec implication. Ainsi, elle exprime sa frustratide ne pas avoir pu remplir le portfolio avec
un étudiant « ma petite satisfaction personnelstg’aurais aimeé le remplir parce que je me

sens impliquée » (L349-350).

- Des ingéniosités mises en actes :

Les habiletés prudentes qui sont une manifestadinréee de lintelligence du Kairos se
traduisent dans l'activité d’Aline par une vigilanciblée. « L’intelligence du Kairos suppose
des choix ciblés d’attention, de vigilance » (CapssMencacci, 2003, p. 138). Ainsi, Aline
évoque une situation avec I'étudiante qui venaitfalee une injection « ...elle avait rien
surveillé du tout, elle savait méme pas pourquei felisait un Lasilix, et la je me suis dis, tu
peux pas passer a coté de ¢a, c’est pas possibie)aon s’est assise, on a regardé la plannif,
on a tout repris, je lui ai demandé de prendrendéss » (L35 a 38). Cette évocation renvoie a
« l'intelligence de ce qui se joue sur le momemt,I'd propos, de ce qui est décisif, qui
change la destinée » (ibid, p. 138). Aline a d&scasion, a lu I'actualité de linstant, pour
proposer a I'étudiante de s’arréter, d’arréter ré’&ans I'action pour se poser: «je lui ai
demandé de reprendre des notes et de chercheeltbeez’'est ce qu’elle a fait, du coup, le
lendemain, elle arrivait elle était plus sereing38-39). Cette intervention s’est certainement
avéree décisive par rapport au déroulement du stagette étudiante. Ce qui est évoqué par
Aline a travers cette situation convoque aussiglaspe Métis a travers ce qu’énonce Aline :

« on a tout repris, je lui ai demandé de repredésenotes et de chercher chez elle... » (L37-
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38). Dans sa démarche d’accompagnement Aline gtlaliante « on a tout repris » mais en
méme temps, elle lui demande « de chercher chez.eles éléments de la pensée Métis sont
a I';euvre dans cette situation. Ceci renvoie & faaniere dont le praticien-accompagnant
crée, chez les éléeves ou les formés, une aspiratahrercher, a élaborer des trajetgibid, p.
135). Cette composante de la pensée Métis se vetalioeuvre dans le discours d’Aline a la
L160 « ...c’est un antibiotique, mais je ne sais lpadasse je lui dis par contre on peut aller
fouiller on a pas le temps, donc en sortant jedisi pense a aller chercher ce que c’est
I'antibio ». Elle saisit la contrainte du temps pen faire une opportunité. Par ce tour habile,
elle permet & I'étudiante de s’inscrire dans un@rason a chercher. Un autre élément du
registre de la pensée Métis peut étre mis en évaédans le discours d’Aline. Ainsi, elle
évoque une situation ou elle I'encadre : « la jis sucoté d’elles, je les guide...moi je suis
prévoyante donc je prends tout en double en géng@micadre, mais ¢ca m’arrive de me
tourner de papoter avec le patient d’'a coté, daisser un peu... » (L294-295-296). Si dans
un premier temps, Aline se place plutoét dans layresdu guide, avec la ruse elle se place
ensuite dans celle de l'accompagnant qui laissee,fanais qui conserve une attention

vigilante.

- Synthése :

Aline est une infirmiére diplomée depuis 4 ans, sgpérience est donc tout a fait relative.
Les habiletés pratiques, les ingéniosités obserdéns le discours sur son activité de tuteur

ne sont donc pas caractérisées par cette expérience

Ce qui caractérise son style, en lien avec legi@itlle soit diplomée depuis peu, c’est qu’elle
a I'impression de savoir ce qu’il faut transmetétece sur quoi il faut insister auprés des
étudiants pour que leur stage soit utile. En ca,activité et les compétences qu’elle met en
ceuvre rejoint I'intelligence du Kairos et la pensé&gtis qui s’'inscrive dans I'action efficace.
L’efficacité rejoint le sens pour Aline qui toutédp dans son identité de jeune infirmiére
tuteur joue sur la proximité et sur le fait quedéisdiantes peuvent se retrouver en elle, et sont
proches d’elle et sur la distance gu’elle peut ragtarfois en adoptant un style trés directif.
Elle évoque ces différentes postures sans fairarappe d’ambivalence ou de malaise par
rapport a cela. Elle peut étre dans I'un puis dansre. Elle est exigeante par rapport a elle-
méme dans son activité de tuteur, emportant cHezeslportfolio pour y travailler dessus.
Elle I'est aussi envers les étudiants, d’'une manputot directe et explicite.

85



Dans l'entretien, la narration varie entre des mmuseal’explicitation et des moments de
réflexion sur son activité a elle, des momentslt®iéroque son vécu d’étudiante qui semble
conditionner sa pratique actuelle en général, etastivité de tuteur en particulier. Elle aurait
plutét tendance a se positionner comme « exemptejiaime bien que les gens travaillent un
peu comme moi » dit-elle (L301). Elle est plutbhsida guidance et encourage les étudiants a
« faire seul » mais cela seulement lorsqu’ellesésé qu’elle peut les « lacher » c'est-a-dire
que sa rigueur et sa conscience professionnelidigent a contréler avant I'action que les
choses vont pouvoir se faire. De méme, quand ella ka possibilité matérielle, elle vérifie
toujours l'apres. Cette maniéere de faire caraadtetion dans le soin mais aussi les savoirs
qui, pour elle, sont aussi importants que la teplmi « On priorise la technicité ou on
priorise la connaissance, moi je crois qu’il fantraix des deux » (L212-213). Pour s’investir
dans son activité de tuteur, il semble donc quersetessaire une réciprocité au niveau de
I'investissement et il lui semble que le nouvedénentiel a amélioré les choses dans ce sens,
« les nouveaux qui arrivent, je n'ai jamais vu tmdé&nt pas concerné par sa formation... »
(L205-206).

En tant que guide, elle est vigilante, attentive difficultés que les étudiants rencontrent. Sa
vigilance s’exerce plus grace aux moyens qu’ellé emeplace pour contréler la ou en est
I'étudiant. Cette vigilance repose moins sur larflau la sagacité d’'un professionnel plus
expérimenté. Toutefois, elle sait mettre en plaes dispositifs pour que les situations de
travail puissent étre de réelles situations d’apigeage. Ainsi quand elle a senti I'étudiante
Caroline en difficulté, elle n’a pas hésité a djue |a il fallait se pauser devant la « planif » et
reprendre les choses. Le travail consistant a dppel la réflexivité chez I'étudiant est
présent dans les moments ou elle questionne latalisur son action mais ce theme
n'apparait pas comme central dans le discours éAlSes ressources en tant que tuteur se
situent aussi dans le fait qu’elle parvient souventiransformer certaines contraintes
matérielles ou institutionnelles en opportunité poermettre a I'étudiant de s’inscrire dans un

processus de professionnalisation.
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6.5. Expérience de Sandra
6.5.1. Présentation du sujet

La séquence s’est déroulée le 20 juin 2011 dan#d'd’hospitalisation ou exerce Sandra. Il
s'agit d'une unité de 22 lits de psychiatrie géteranité d’entrée qui accueille et prend en
charge des patients adultes en mode d’hospitalisdibre et sous contrainte. L'équipe
soignante se compose de psychiatre, psychologtfienigrs, aides-soignants, agents de

service hospitalier.

Sandra a 43 ans, elle exerce depuis cing ans éaserdce, diplomée en 1999, elle a d’abord
travaillée trois ans en Maison de Retraite puisst@ns en psychiatrie dans une unité
d’hospitalisation de «longs séjours ». Elle a @e journée de formation sur le tutorat en
Avril 2010.

La familiarité de I'expérience :

- Je connais Sandra pour I'avoir « croisée » sgrgazcours professionnels respectifs. En tant
gu’étudiante, elle avait fait un stage dans l'umiéds laquelle jexercais en tant qu'infirmier.
Elle a fait cette année la préparation au concdastréee a I'lFCS. Ayant réussi le concours,
elle va suivre cette formation dés le mois de sebte prochain. Je I'ai rencontrée cette

année dans ce cadre la.

6.5.2. Le déroulement de I'entretien

L’entretien a eu lieu le 20 juin 2011 et s’est dééodans un bureau médical de l'unité ou
exerce Sandra. Lorsque jai été amené a renco@aedra pendant cette année ou elle
préparait le concours pour I'école de Cadre deé&pmntui avais fait part de mon travail de

recherche et lui avais demandé si je pouvais carspteelle pour un entretien sur son activité

de tuteur. Elle était tout a fait disposée a sBter.
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6.5.3. Entretien n°5. Sandra

- Analyse de I'énonciation :

L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilre dans I'annexe n°4.5.

L’entretien qui a duré 40 minutes peut étre décapb séquences :

L1 a 44 : présentation du dispositif « encadreneémitorat »

L45 a 124 : Une situation de rencontre tuteur-étoidi dans le cadre de ce dispositif
L125 a 202 : L’activité du tuteur a travers unedaiion de soin

L203 & 243 : De l'utilisation du portfolio

L244 a 264 : Réflexion sur la responsabilité deunt

- ldentification d’éléments atypiques du discours :

Le discours du sujet est fluide, on ne note pgs de rupture dans la continuité de la pensée.
On ne note pas non plus de récurrences. Le sufjairfdapsus a la ligne 128 et emploie le
terme « patiente » a la place d’ « étudiante ».sbDarapsus, l'inconscient fait irruption ; il
traduit l'insistance d’'une idée refusée. En I'oceuce, le terme « patiente » peut étre entendu
comme la personne dont on doit prendre soin, massigeut étre celle qui subit I'action.
Dans la situation évoquée, I'action consiste a @rmd’ étudiant lors de la réalisation d’'une

injection. Le sujet n’emploie pas un langage impgér évoquer les situations.

6.5.4. Le discours du tuteur au regard des criterede professionnalisation

- Critére rechercher de l'information :

Ce critere de professionnalisation est convoqués dandiscours de Sandra. Ainsi, dans
I’évocation de la situation de rencontre formalieédre I'étudiante et le tuteur, I'étudiante a
préparé une série de questions qu’elle pose aurtqié adopte une certaine posture : « je
donne toujours une réponse, voila je laisse pagulkestion,...je donne une réponse en

disant...moi ta question j'y répondrai comme c¢a, pantre je suis pas...je veux qu'elle
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puisse aller chercher ailleurs... » (L106-107-108attitude de Sandra est de proposer son
point de vue, de transmettre et d’apporter ce st mais elle tient a ce que I'étudiante ne
se contente pas d’'une source d’information et entprd’autres directions pour s’approprier

d’autres connaissances et se construire ainsi segreg savoirs._ « S’approprier des

connaissances » constitue un autre critére retans Bk processus de professionnalisation.

Ces critéres sont a nouveau convoqués dans leudisde Sandra quand elle dit : « je donne
une réponse mais je donne toujours I'opportunitdle’ chercher ailleurs, donc soit aupres
d’un infirmier qui est plus référent (d’'une actéjtsoit dans des documents... » (L121-122-
123).

- Critéres « Référencer sa réflexion » et « Condiser » :

Dans le discours de Sandra, ces deux criteres ustetlans le processus de
professionnalisation de I'étudiant sont convoquésasers la situation de rencontre entre
tuteur et étudiant : « je lui ai demandé de famexdchoses : de faire un travail sur la notion
de transfert... que tu lises, que tu cherches urdpas les cours sur ce que c’est le transfert et
puis ensuite tu m'apportes des situations ou tewa$impression que la il y avait eu un
transfert...tu les écris et on y réfléchira pour queuisses prendre la distance... » (L69 a
76).

Dans cet énoncé, Sandra se montre plutbt directiMe,« aiguille », propose une piste et
travaille & obtenir un nouveau rapport aux savpoar I'étudiante. Elle convoque ainsi la
référenciation chez I'étudiante. La référenciaticetouvre : « S'appuyer sur la pensée

d’autres auteurs ; citer » :
- utiliser une théorie : emprunter

- privilégier une lecture, un angle de prise de sue un objet pour pouvoir en

parler ;

- s'imposer un cadre de penseée : choisi un modéle’insérer dans un modele »
(Vial, 2001, p. 312).

Sandra oriente 'étudiante vers le champ de lamayalyse afin de travailler le concept de
« transfert ». En lui demande de repérer les &itomtou le transfert opére, elle lui demande
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de s’approprier ces nouvelles connaissances etsdeansférer dans le cadre d’observation et

d’analyse de situations pratiques. Cette analyggelumettra alors aussi de se distancier.

Dans I'énoncé abordé ici, plusieurs criteres emntdans le processus de professionnalisations

sont convoqueés puisqu’on y retrouve « S'approfiés connaissances », « transférer » et « se

distancier ». On observe ainsi comment critereagireen compte la dimension cognitive du
sujet se conjuguent avec des criteres que prergrerdonsidération une dynamique plus
processuelle de I'étudiant.

- Critére « se positionner » :

Ce critere de professionnalisation de I'étudianpampit dans le discours de Sandra. Le
parcours d'apprentissage proposé, défini avectéitwdans le stage guide de I'étudiant dans
une progression. Ainsi aprés avoir observe, il dést demandé d’élaborer un atelier
thérapeutique et de le proposer : « je lui ai diintenant tu as participé avec les infirmiers a
ces ateliers, maintenant il faut que tu puissepgser...que c’est toi qui mene l'atelier et que
c’est toi qui fasses le choix des patients...je vque tu écrives pour quels objectifs pour
chaque patient » (L80 a 83). Le ton de Sandradpldirectif, peut étre entendu comme
empreint de confiance a I'égard de I'étudiante, w@rsi elle la sentait préte maintenant, si

elle avait les capacités pour le faire.

- Critére « s’auto-évaluer » :

Ce critere est convoqué avec lutilisation du pmief pour évaluer les compétences de
I'étudiante «jai fait une auto-évaluation de lidtant c'est-a-dire je l'ai fait « vierge » avec
I'étudiant en lui disant d’apres toi et ensuitei jfais en paralléle les deux quoi, ce que
I'étudiante me disait et ce que j'avais fait comraeeueil... » (L234-235-236). En dehors de
ce moment précis de I'évaluation des compétencgsises dans le stage avec le portfolio,
I'auto-évaluation n’est pas vraiment convoquée dacsivité de tuteur de Sandra qui a plutét

tendance a renvoyer directement ce qu’elle a oBserv
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6.5.5. Essai de compréhension de I'entretien au r@gl de I'enquéte exploratoire

L’évocation de Sandra de son activité de tuteumpérde faire le lien avec des items des
missions priorisées par les tuteurs et présentiesld cadre de I'enquéte exploratoire.

Parmi ces missions, « transmettre des savoirs aigpait comme une des premiéres missions

priorisées par les tuteurs. Elle apparait dansdeodrs de Sandra. Ainsi lorsque I'étudiante
lui pose des questions sur la clinique, Sandrayiorte ses connaissances sur le sujet ainsi
gue des connaissances reposant sur son expétliesiagit la pour Sandra de transmettre des
connaissances théoriques sur le sujet mais elbe wentente pas de cette démarche. En effet,
elle la renvoie aussitot sur la pratique, sur teata et sur I'observation : ainsi, par rapport au
concept de pathologie « état limite » Sandra évoque..voila, je lui ai donné mon
sentiment, la notion d’abandon. Et que donc pew#t ét'au niveau des patients,...qu’elle
observe comment ils fonctionnent et que ¢a allaiddnner des signes voila... » (L56-57-58).
Toujours dans ce registre, la maniére dont Sangrarend est d’orienter I'étudiante vers
plusieurs sources pour se construire ensuite,ngdiee, ses propres références, en triant et
s’appropriant les connaissances transmises : «donee une réponse toujours mais je donne
toujours I'opportunité d’aller chercher ailleursmtosoit aupres d’un infirmier qui est plus
référent, soit auprés de documents... » (L121-122-123

En ceuvrant ainsi, Sandra se positionne_en « pegs@ssource » non pas comme un tuteur

qui détiendrait tous les savoirs mais dans le semselle apporte des éléments de
connaissances qu’elle a, elle oriente I'étudiahtiepropose des parcours pour aller chercher
I'information, ou pour atteindre certains objecti8nsi en prenant connaissances de certaines
compétences a valider, elle lui dit celles qui peu\étre travaillées durant le stage : « ...par
contre ici c’est vraiment le lieu pour le validesnt on a lu ensemble toutes les compétences
et on a défini des le départ celles sur lesquelteallait étre vraiment sensible a ce qu’elle les
ait validées... » (L225-226).

En proposant des trajets, de parcours, Sandracstiagissi dans une des missions énoncées

dans I'enquéte exploratoire qui est « rendre hgaitdormateur ». Elle élabore avec I'étudiant

un parcours progressif dans lequel I'étudiante daiiscrire pour se positionner en tant que
véritable soignante et appréhender l'activité théwmique en tant que telle : « maintenant tu
as participé avec les infirmiers a ces ateliersnteaant il faut que tu puisses proposer...que
c’est toi qui mene Il'atelier... » (L80-81). Sandraneoque ainsi I'étudiante a se projeter dans

les différentes étapes de ce travail, la réflexiargonception et la réalisation : « ...voila pour
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les quinze jours a venir, qu’elle ait trouve lesigras pour son activité, et qu’elle ait écrit les
objectifs... » (L83-84).

Sandra insiste toujours sur ces différentes phdsesavail et la partie conception avec le
passage par I'écrit semble étre une maniere de fpitelle privilégie. Dans son activité de

tuteur, elle travaille aussi dans le sens_d’« digéudiant a devenir un praticien réflexif » qui

est une des trois missions priorisées dans I'eegeploratoire. Sandra propose a I'étudiant
de faire des recherches sur le concept de « tramsfpuis de la confronter aux situations
rencontrées dans la pratique « ...que tu lises, wobdrches un peu dans les cours sur ce que
c’est le transfert et puis ensuite que tu m’'apodes situations ou tu as eu I'impression que
la il y avait un transfert... » (L72-73) ; «tu lesrié et on y réfléchira » (L76). Ce qui est
proposé par Sandra a I'étudiante c’est de confrdaseconnaissances théoriques aux champs
de la pratique, d’en faire I'analyse avec le tutéams un temps réflexif. Que ce temps puisse

étre lui-méme générateur de nouvelles connaissances

Dans l'explicitation de son activité de tuteur, &anne priorise pas lidée d’_« étre un

exemple pour 'étudiant ». Elle se positionne, dbtoujours une réponse, mais tient toujours

a ce que I'étudiante aille chercher ailleurs.

Quand elle encadre et évalue le travail technigujection), elle fait référence a des régles
d’hygiene, a des protocoles. Elle ne dit pas aidigéinte comment elle fait elle. De méme,
lorsqu’elle lui propose d’organiser un atelier #ggutique et de rencontrer le référent de
I'atelier sport, elle ne lui dit pas d’observer qoent elle s’y prend. Elle lui propose de voir
avec elle « pourquoi, comment elle a pris l'atelggort, quelles sont ses capacités, ses
compétences qui font qu'elle s’engage a faire liate. » (L119-200). Sandra invite ici
I'étudiante a réfléchir et a pouvoir ensuite trénsf sur ce qu’elle pourra proposer elle,
inscrivant ainsi sa démarche dans une dimensiolexiéé. Pour Sandra ce n’est pas
I'exemple qui compte mais de comprendre quelle$ Esncapacités du professionnel et les

compétences a I'ceuvre dans l'activité.

- Les ingéniosités mises en actes :

La pensée Métis est a I'ceuvre dans l'activité éutkur de Sandra. Ainsi quand I'étudiante ne
comprend pas ce qu'est un « état limite » et leatwla a Sandra, celle-ci lui donne des
éléments de réponse mais la renvoie surtout velssdrvation: «je lui ai donné mon

sentiment...c’était plutét tel patient, qu’elle obsecomment il fonctionne et que ca allait lui
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donner des signes... » (L57-58-59). Sans étre coempkit dans le refusement, qui est le
refus de donner des conseils, ou la laisser cher8aadra ne propose donc qu’une réponse
parcellaire qui va obliger I'étudiante a aller attesr plus loin. L'aspiration a aller chercher
plus loin est aussi un but recherché dans le adalta pensée Métis. Sandra situe son activité
dans ce registre, dans les capacités qu’'elle &sttdmpétences pour aider I'étudiant a
« €laborer des trajets gCaparros-Mencacci, 2003, p. 135). C'est encorguieest observé
quand Sandra dit qu’elle « donne toujours I'oppaitéud’aller chercher ailleurs... » (L121-
122). « Elaborer des trajets », c’est aussi cepjopose Sandra quand il est question que
I'étudiante réalise un projet d’atelier thérapeuédaisant le choix des patients, en définissant
les objectifs (L81-82-83). Sandra est une profesmlle expérimentée, elle sent que
I'étudiante peut entreprendre une telle activitén &ttention vigilante a son égard releve de
cette expérience qui est une des caractéristigeda gensée Métis. Cette pensée Métis est
une nouvelle fois convoquée quand Sandra propdstudiante un « trajet » en partant du
concept de transfert. Ce trajet théorie, pratigéftexion proposé par Sandra peut apparaitre
comme une tactique pour pousser I'étudiante a ahercher plus loin, & « pénétrer dans
I'épaisseur du probleme » (Caparros-Mencacci, 2p0335). De facon générale, c’est ainsi
que Sandra ceuvre dans son activité de tuteuragtierte certains éléments de réponses puis
« pousse » de facon plus ou moins directive I'énida aller plus loin dans ses recherches,

dans son questionnement.

L’intelligence du Kairos apparait dans l'activité tuteur de Sandra dans le sens ou elle sait
saisir I'opportunité« I'occasion favorable qui se lit dans l'actualid@ I'instant »(Caparros-
Mencacci, 2003, p. 138). Alors qu'il était prévuediétudiante soit en position d’observatrice
lors du déroulement de l'atelier « piscine », ifadlu faire 'accompagnement d’'un patient
« ...tu te sens d’accompagner tel patient, elle egigpfaire 'accompagnement toute seule
quoi... » (L187-188). Cette situation est a relidiiritelligence de Kairos dans son lien a la
définition de l'action efficace, elle& suppose des choix ciblés d’attention et de wvigee»

(Caparros-Mencacci, 2003, p. 138) que Sandra megwene.

- Syntheése :

Sandra inscrit son activité de tuteur dans le maee de professionnalisation de I'étudiant.
Son activité est organisée, formalisée. Elle pealdpter un style plutot directif dans les

exigences gu’elle pose a I'étudiante, dans lesopascqu’elle lui propose. Elle ne s'impose
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cependant pas comme seule personne ressourcdwtbiatgndance a favoriser la recherche

de plusieurs sources, la rencontre de plusieurérixres mais aussi la référenciation. Cette
élaboration de trajets, avec des objectifs quisstivent dans une progression dans le stage
caractérise I'activité de tuteur de Sandra. L'énte sait dans quel cadre elle doit évoluer, ce
qu’elle doit travailler. Les échéances sont posfeséme temps que les objectifs. Toute cette
élaboration repérante, visible et apparente eltepfauve d’une attention vigilante a I'égard

de I'activité de I'étudiante pour proposer une pesgion pertinente. Elle utilise peu les ruses,

les stratagemes. Son style est plutdt que touappdrant.

Par rapport aux missions priorisées dans I'engergddoratoire, Sandra situe son activité dans
plusieurs registres. Elle priorise le travail rgffesait étre une personne ressource, parvient a
créer des conditions pour rendre le travail formateElle se situe aussi dans le
développement de la pensée critique mais ceci tpariécreux, c'est-a-dire en favorisant la
multiplicité des sources d’informations et de cassance pour I'étudiante. Son discours ne
fait pas apparaitre que son modele de tuteur saits d'exemple, en cela elle rejoint la

majorité des tuteurs interrogés.

6.6. Expérience de Marie
6.6.1. Présentation du sujet

La séquence s’est déroulée a la fin du mois de @ans le service de chirurgie orthopédique
dans lequel exerce Marie. Ce service comportet@@ihospitalisation. Marie est infirmiére

depuis 1997. Elle a d’abord travaillé pendant 7 dass un Centre de Rééducation puis
pendant 3 ans en Bloc Opératoire. Elle exerce darservice depuis Décembre 2007. Elle a

suivi la formation de tuteur en janvier 2010.

La familiarité de I'expérience :

- J'ai déja rencontré Marie dans le cadre profes®b Elle s’était montrée tres intéressee
quand les questionnaires de I'enquéte exploratnaent été distribués. Je I'ai contactée
guelques semaines avant le rendez-vous pour lyiopes de participer a un entretien, ce

gu’elle a accepté sans probleme.
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Le service dans lequel travaille Marie est un sengui accueille beaucoup d’étudiants en
stage. De plus, par rapport a la diversité desrexpees, il semblait opportun dans le cadre de

cette recherche, d’avoir une expérience de chieuagec ses caractéristiques spécifiques.

6.6.2. Le déroulement de I'entretien

L'entretien s’est déroulé le 27 juin 2011 dans wmehu médical du service de chirurgie
orthopédique dans lequel exerce Marie. Notre rendes était organisé depuis plusieurs

jours et elle semblait tout a fait préte a réalwrentretien.

6.6.3. Entretien n°6. Marie

L’entretien a été enregistré et retranscrit, ilree dans I'annexe n°4.6.
Cet entretien a duré 52 minutes, il peut étre déé@mn 6 séquences :

L1 & 140 : Le tuteur et I'accueil de I'étudiant

L 141 & 192 : La gestion des difficultés de I'éante pendant le stage

L 193 a 215 : Point de vue du tuteur sur I'utilisatdu portfolio

L 216 a 286 : Une mise en place du parcours dediaht pendant le stage
L 287 a 351 : Réflexion sur I'activité de tutorang le service

L 352 &4 430 : La récupération du stage par le tuteu

- Analyse de I'entretien :

Dans cet entretien le sujet s’exprime facilemeinh’y a pas de rupture ni d’hésitation. La
particularité est la difficulté d’évoquer une siiva et de se situer vraiment dans

I'explicitation de I'action.

Le discours se situe plutdét au niveau de génésalitére de réflexions sur un sujet puis un

autre. L'implication est cependant présente, le x ¢st trés souvent employé. Le sujet ne sort
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pas de I'évocation du stage d’'une étudiante encdifé, en fait plutdt une analyse. Cette
analyse lui permet de se questionner sur la foonates étudiants infirmiers dans ce qu’'elle

présente comme particularités ainsi que sur leddlriteur dans le dispositif d’encadrement.

On ne note pas d’éléments atypiques du discourde tigure de rhétorique : le discours est
clair, le langage est précis et plutdt concret. ltkémes évoqués par le sujet sont
I'organisation du stage, la place et le role dweduta travers I'évocation d’'une situation
particuliére d’'une stagiaire en difficulté. Dangliscours, a chaque fois qu’un nouveau théme
est abordé, le sujet revient sur la situation dgestde I'étudiante en difficulté. On peut sentir
comme un besoin d’y revenir. Cette situation etdeu du sujet par rapport a elle, questionne
le tuteur dans sa mission, sa responsabilité «j@ose beaucoup plus de question par rapport
au tutorat » (L330-331). Cette responsabilité estégatrice de culpabilité pour le sujet.
L’étudiante était en difficultés et le tuteur trdkaat de nuit donc ne I'a pratiquement pas vue
pendant plusieurs semaines : «je pense que sigaité de jour...je m’en serais apercue
aussi car jaurais été la... » (L324-325) ; puis «prea elle s’est effondrée, pour le coup je

me sens mal depuis... » (L330).

Pour le sujet, les questions apparaissent avede s#tiation qui peut étre qualifiée de
« traumatisante ». Ces questions concernent I'esgion de I'encadrement et la mise en
place d’un dispositif qui permette d’éviter quelidiant passe « a coté » de son stage. C’est a
partir de cette situation qu’elle souhaite qu’iaiy une réflexion autour de I'encadrement des

étudiants.

La contrainte du temps a mettre a la dispositiorcetée activité de tuteur apparait comme
déterminante. La proximité est aussi une questigrortante pour le sujet. Ces themes la sont
en réflexion et 'ameéenent & un questionnement saragctivité : « il faut que jaccueille les
étudiants difféeremment il faut que je trouve ung@maniére d’étre...il faut vraiment que je

dégage du temps pour I'étudiant » (L346 a 350).

6.6.4. Le discours du tuteur au regard des criterede professionnalisation de I'étudiant

- Critére « rechercher de I'information » :

Méme si dans certains cas l'information est dééwl&ectement par les soignants a I'étudiant

«nous on donne linformation », on retrouve daesdiscours du sujet des éléments
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convoguant ce critere de professionnalisatiore: Ieg dirige sur les protocoles... » (L44), « je
les incite a poser des questions » (L46), ou engareon leur demande de bien vérifier leur
prescriptions...mais quand méme d’aller chercherfdfimation dans le Vidal, les grandes

lignes sur les grandes plus surveillances... » (L126-127).

La recherche d’information est a entendre plus cenum complément de recherche car les
professionnels et le tuteur en particulier donnant maximum d’informations. Cette

distribution de I'information s’inscrit dans unendérche qui vise a permettre a I'étudiant de
bien saisir le contexte dans lequel il va évolugssa que sa specificité (les pathologies,

I'organisation du service).

- Critére « S’approprier des connaissances » :

Ce critére est convoqué dans l'activité de Mariangupar rapport a un geste technique ( une
pose de perfusion) elle insiste sur le fait quautiéant doit savoir ce qu’est le produit injecte,
quelle surveillance doit étre faite : « s’il netgas ce que c’est, quel produit il injecte, jexeu
guand méme et I'équipe aussi sache ce qu'il fait(L196-107). Pour permettre cela, Marie
se donne les moyens de le contrdler: «...je vaie diest un peu des interrogations

surprises... » (L129), « ...donc juste pour vérifielilgucompris... » (L135).

- Critére « s’auto-évaluer », « se guestionner » :

Dans le discours de Marie, ce critéere de professitisation de I'étudiant apparait lorsqu’elle
évoque la situation difficile de I'étudiant durdetstage : « j'essayais de voir un petit peu...si
elle trouvait qu’elle avait appris quelque chose.(L386 a 189). Marie convoque I'étudiante
a se confronter a cette auto-évaluation, a sontignesment : « Est-ce que maintenant, je
veux dire, elle a les capacités d’'étre infirmi&e c’est a elle de le voir, donc il faut...qu’elle
réfléchisse...oui qu’elle voit si vraiment elle étiire pour étre infirmiére, si ¢ca l'intéressait
vraiment ou si elle s’était fait une idée du médénfirmiére... » (L417 a 422). Dans cette
partie du discours, ce sont aussi d’autres critdeeprofessionnalisation qui sont convoqueés.

Ainsi, le questionnement est censé permettre adiahte de « se distancier », autre critere de

professionnalisation retenu. Il s’agit aussi pol@tudiante a travers cette situation de

« travailler sur soi et sur ses valeurs » pourveowu donner du sens a sa place dans cette
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formation. Parler des valeurs, c’est aussi pareet'@hique, c’est interroger les finalités, le
sens, les intentions de I'étudiante. Il est en tjoesl’'éthique dans le discours de Marie quand
elle évoque que l'étudiante ne s’arréte pas poporrdre a une sonnette (L411). Elle
convoque ainsi I'étudiante a requestionner sonepimjofessionnel. Pour Marie il s’agit que
cette étudiante puisse mettre aussi en débat gmsgvavec ses capacités. En effet, si Marie
n'admet pas que I'on puisse ne pas répondre a omeete (renvoyant aux valeurs), elle
doute de certaines capacités dont celles de coemsin de I'étudiante et c’est pour cela
gu’elle arrive a remettre en question son projefgssionnel : « ...je sais pas si elle a bien

compris... » (L429).

6.6.5. Essai de compréhension de I'entretien au r@gl de I'enquéte exploratoire

Dans le discours de Marie, il apparait qu’elle réf« montrer le geste technique » avant de

laisser I'étudiant pratiquer : « le plateau egtparé, on part...c’est moi qui fais I'injection la
premiere fois...je lui montre comment moi je procéde.(L85-86). Cependant, si « montrer

des gestes techniques » apparait dans le disceuviade, elle ne se pose pas pour autant en

« exemple » : «...je lui explique bien aussi que marelle va travailler avec différents
professionnels, elle va peut étre voir difféererfegons de procéder » (L87-88). L'idée d’étre
en modele pour I'étudiant n’apparait pas dansdealirs de Marie.

« Apprendre a 'étudiant a s’auto-évaluer » appanassi dans le discours de Marie. Cet item
est présenté précédemment en lien avec le crigmafessionnalisation « S’auto-évaluer ».
A plusieurs reprises, Marie évoque le fait qu'aldmvoie I'étudiante vers les protocoles
sachant que ce qui se passe dans ce service deg@hiest trés protocolisé : « je les dirige sur

les protocoles qu'on a ... » (L44). Cette énonciatienvoie a_« apprendre a I'étudiant a

travailler selon les normes de bonnes pratique3es.item était prioritaire pour 81% des

tuteurs interrogés. Dans son activité de tuteuntikka situe comme « personne ressource »
pour I'étudiant : « préférentiellement ils viennené voir moi » (L41). Cependant, il semble

gue dans ce qu’elle décrit, « étre une personrsuese » et repérée comme telle a la fois par

I'étudiante et par I'équipe, présente certainestéism Dans I'évocation de la situation ou
I'étudiante est en difficulté, elle n’a pas uneat&ln de proximité avec I'étudiante et ne peut
se rendre compte d’elle-méme que le stage ne seld@as bien, I'équipe ne lui transmettant
pas ces informations. Elle déplore ainsi qu’il f@llu attendre et I'attendre sur les deux
dernieres semaines pour qu'elle «prenne en charfjencadrement de I'étudiante et
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I'accompagne dans le stage pour ensuite pouvdiseéaine évaluation de son travail et de sa
progression. Paradoxalement, c’est cette distaklegi€ travaillant de nuit) qui a crée une
sorte de dépendance ou d’exclusivité dans la resfdite. Comme nous l'avons vu, ceci
entraine un sentiment de culpabilité chez Marie.:je pense qu’on est tous et toutes passés a
cOté quoi...et moi ¢a m’a remis, c’est vrai que je die qu’il faut que jaccueille les
étudiantes différemment... » (L346-347) et encorellecs’est effondrée pour le coup je me

sens mal depuis... » (L330). Pour ce qui est d’ duevd'étudiant », Marie explique qu’elle
est dans I'évaluation contrdle au quotidien. Ekele de petites « interrogations surprises »
sur une pathologie, sur la surveillance de celléour ce qui concerne de I'évaluation, Marie
a pld pousser celle-ci jusqu'a évoquer avec 'éntdida question de la pertinence de son
projet professionnel. Ceci s’est fait a partir dert@ins faits (absences de réponse aux
sonnettes) qui ont opéré comme de véritables esitée professionnalisation de I'étudiante a

travers son éthique professionnelle voire mémealesirs.

Quant a l'utilisation du portfolio, Marie a conseee qu’elle devrait, en tant que tuteur,
pouvoir dégager le temps gu’il conviendrait poutiliser de facon adaptée et gu'il ne faut
donc pas attendre le dernier moment pour se gitares I'évaluation : « alors effectivement le

bilan avec le portfolio il faut vraiment que jeure@ un moment pour le faire... » (L348-349).

Le theme de « la pensée critique », un des thén@#gires pour les tuteurs interrogés n’est

pas évoqué dans le discours de Marie. Apres ldateraxpérience de stage qui a été difficile,
elle évoque ce mangue d’organisation et surtobséace de temps réflexif. Ce theme de la

réflexivité est abordé a travers 'auto-évaluation.

- Des ingéniosités mises en actes :

Marie semble un peu inquiéte par rapport au nouvéfdmentiel, surtout pour ce qui concerne
les stages, qui bien que plus longs ne permett@ntdp multiplier les expériences dans les
services de courts séjours. Pour pallier a ce lgugdtime étre un défaut (L217 a 233), elle
élabore un parcours de [l'étudiant pour lui permeettron seulement d’acquérir des
connaissances dans des services annexes (blossitations externes) (cf. L226-227) mais
aussi en essayant de mettre de la pertinence pportaa la compréhension de la prise en

charge globale du patient avant, pendant et ajpr@éspitalisation (L252 a 285).
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Cette démarche dans laquelle Marie s’inscrit reméolintelligence du Kairos dans ce qu’elle
« suppose des choix ciblés d’attention, de viggae@ppuie sur I'expérience ¢Caparros-
Mencacci, 2003, p. 138). Il s’agit Ia d’'une hal@letise en acte par le tuteur,. Toutefois, cette
élaboration de parcours de I'étudiant a traverscldgédales » des différents lieux et modalités
de prises en charge soignhantes devrait le mettsituation de créer chez lui ureaspiration

a chercher a élaborer des trajetqibid, 2003, p. 135). Dans cette perspectivetdepensée
Métis qui se trouve convoquée. Toutes deux, pellsdes et intelligence du Kairos sont ainsi
convoquees dans l'activité de Marie dans ce quiliest « a la définition de l'action
efficace »(ibid, p. 137).

La pensée Métis semble une nouvelle fois convoglades l'activité de Marie lorsqu’elle

« récupere » |'étudiante en difficulté dans sometajui s’était effondrée : « ...je la sentais
completement paniquée dés qu’elle rentrait dans al@mnbre... » (L363-364). Pour lui
permettre de dépasser son angoisse, Marie utifiseowr habile reposant sur son attention
vigilante, sur la sagacité et la prévision. Ellefait « repéter les choses a chaque fois, repéter
le déroulement du soin, de maniere a ce que vrdigiEnl'imprime dans la téte et qu'il n'y
ait pas d’angoisse quand elle rentre dans la chambr (L384-385-386).

- Synthése :

A travers le discours de Marie, il peut étre avagaé ce qui caractérise son activité est le
sens de la responsabilité, et I'idée que le pascderl’étudiant dans un stage doit suivre une
certaine progression, un certain trajet. Mémelsi &lcompris la dimension pédagogique du
réle du tuteur qui se difféerencie du réle de prsi@snel de proximité, elle en déplore les
limites et ceci a deux niveaux. D’une part du manda temps pour rencontrer I'étudiant et
d’autre part, dans sa derniére expérience, du daé I'équipe (les professionnels de

proximité) I'aient attendue alors que I'étudiantaiien difficulte.

Pour permettre la progression, les choses doivergasser selon un certain ordre et elle
percoit les failles, émet méme des citriques ppdet a I'organisation de I'encadrement. Par

la méme, elle n’hésite pas a se remettre en quesdins son activité de tuteur.
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7. SYNTHESE DES RESULTATS

7.1. Au regard des criteres de professionnalisatioes étudiants infirmiers et de

I'enquéte exploratoire

Il s’agit ici relever les critéres de professionsation des étudiants infirmiers identifiés dans
les entretiens avec les tuteurs. Ces résultatgeseptent la synthése de ce qui a été proposeé

dans lI'analyse de chaque entretien et sont rédépisous la forme d’un tableau.

Entretien n°1 n°2 n°3 n°4 n°s n°6
Critere Anna Martine Denis Aline Sandrd Marig¢
Rechercher de

) ) X X X X X
I'information
S'approprier

des X X X X
connaissances
Référencer sa

, . X X X
réflexion
Conceptualiser X X X
Transférer X X
Se positionnef X X X X
S'auto-évaluer
) X X X X X X
se questionner
Se distancier X X X X
Travailler sur
SOi sur ses X X
valeurs

Tableau n°2 : Les critéres de professionnalisation des EIDE dassentretiens avec les

tuteurs

Ces résultats montrent qu’'au niveau des six eafrgtieffectués, tous ces critéres sont
présents. Le critéere identifié dans tous les daptist est le critére « s’auto-évaluer, se
questionner ». Ce critére est a mettre en lien gaeéflexivité, theme central du nouveau
référentiel. Les tuteurs interrogés vont tous demssens. Ce critéere « s’auto-évaluer, se

questionner » est intéressant a mettre en lien l&mgquéte exploratoire. En effet, il s’agit ici
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pour les tuteurs de permettre aux étudiants decime dans un processus réflexif et par la

méme de_les aider a devenir des praticiens réflexiCe résultat vient donc rejoindre

logiqguement une des missions priorisées dans |&egexploratoire puisque cette mission fait
partie des trois missions prioritaires résultant’éequéte exploratoire. Aider a apprendre a
s'auto-évaluer était aussi une mission qui étaitrizée a 86% par les tuteurs dans cette méme
enquéte exploratoire et ceci malgré le fait qu’ell@pparaissait qu’en cinquieme position. A
travers la présence de ce critere dans chaqudientfdypothése peut étre faite qu’'une des
priorités pour les tuteurs est la recherche de pens I'étudiant. Dans les entretiens, cette
idée qu’il faut qu’ils comprennent ce qu'ils forgtdrés présente. Dans le discours, I'accent
est plus mis sur la compréhension de ce qui estgfa sur la maitrise parfaite du geste
technique, les questions sont posées par les supmur que cette réflexion ait lieu. Pour

illustrer cela :
- Anna, entretien n°1 : « ...qu’est-ce que tu enaassp ? » (L139)
- Martine, entretien n°2 : « ...pourquoi tu n'es pagvé a avoir cette compétence... » (L70)

- Denis, entretien n°3 : « ...J'avais envie que ldante, d’elle-méme, elle dise : il s’est passé
ca... » (L199)

- Aline, entretien n°4: « ...si en étant étudiast firennent pas le pli a faire un peu des
liens...aprés c’est foutu, aprés on fait les gesia@s savoir pourquoi
on les fait... » (L65-66)

- Sandra, entretien n°5 : « ...jai fait une autoi@ation de I'étudiante, c'est-a-dire je l'ai fait
« vierge » avec I'étudiant en lui disant d’aprésetoensuite j'ai mis
en paralléle les deux quoi, ce que I'étudiante nsaidet ce que

javais fait comme recueil... » (L234-235-236).

- Marie, entretien n°6 : « est-ce que maintendetales capacités d’étre infirmiere, ¢a c’est a

elle de le voir, donc il faut qu’elle réfléchisse».(L417.418.419).

La recherche de I'information est un autre critdentifié dans 5 entretiens. Chacun dans leur

style, les tuteurs ont intégré dans leur maniéeachdrer les étudiants, cette posture d’inviter
ou de permettre a I'étudiant d’étre dans une déimeade recherche. De ce fait, les tuteurs
inscrivent plutdt leur activité en dehors d’'un mode transmission sur un modele de

professeur/éléve, celui qui détient le savoir faceelui qui a tout a apprendre de ce dernier.
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Au contraire, dans I'ensemble, I'attitude des ttdeest de proposer leurs savoirs acquis sur
leur expérience, de leur montrer dans un premimpse Cela, tout en se gardant bien de
considérer qu’il s’agit lIa de tout ce qu’il fautve@. Les tuteurs orientent alors les étudiants

vers d’autres sources, d’autres références.

Il est & noter que les tuteurs font souvent réf@enl’équipe, a l'institution, aux livres pour
gue I'étudiant compléte sa recherche. En cela,eom penser que les tuteurs ont bien saisi que
I'universitarisation de la formation passait poes létudiants par une attitude active et

entreprenante par rapport aux savoirs.

L'incitation des tuteurs a ce que les étudiantsissiivent dans cette démarche pourra

favoriser la présence d’'un autre critere de pradesslisation qui sera I'appropriation des

connaissances.

Au regard de l'enquéte exploratoire, ce qui appammarquable est que si les tuteurs
priorisaient la mission d’ « aider I'étudiant a @épper sa pensée critique » dans les trois
premiéres missions, dans leur discours, cette omssiest identifiée que dans I'analyse de
I'entretien n°3 (Denis). Cette mission n’est jamaiwquée en tant que telle. Il semblerait
gu’il s’agisse la plutét d'une intention pour legdurs, intention qu’ils ne parviennent pas a
concrétiser dans leur activité tutorale. Cependanrmyme nous I'avons énoncé dans l'analyse
de I'entretien n°3 (Denis), I'ont peut penser gules étudiants sont incités par les tuteurs a ne
pas s’en tenir qu'a ce que eux leur disent et eamtner d’autres sources cela peut aller dans

le sens du développement d’'une pensée critique.

Les tuteurs ne se posent pas en exemple pouribétuds disent ne pas I'étre. A travers les
parcours qu’ils proposent aux étudiants c’est lpropre identité qu’ils les invitent a se
construire. Il est a noter que c’est Aline (engeth°4) qui se situerait le plus dans ce modele
de I'exemple. Elle dit d’'ailleurs qu’elle aime bigune les gens travaillent comme elle (L289).
En tant que « personne ressource », elle aurattphdance a se poser comme exemple. Il est
vrai qu’elle n'est diplomée que depuis quatre @ngue de ce fait, il est important pour elle
qgue les étudiants puissent s'appuyer sur elleevamiéme s’identifier a elle. On peut parler
pour elle de« charge affective qui leur est propre et qui ctnst probablement une
composante essentielle du tutoraiBarbier, 1996, p .13). Si cela est important pelle,
c’est comme elle le cite, parce qu’étant étudiagie a souffert du manque d’encadrement

dans ses stages.
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La maniére dont les tuteurs inscrivent I'évaluatitams leur activité varie de I'un a l'autre. Si
au niveau du discours ils se situent dans I'accgm@aent, dans I'explicitation de I'action,
Aline (entretien n°4) et Marie (entretien n°6) faeposer une grande partie de leur activité
sur le controle. Elles l'utilisent au quotidien €est ce qui leur permet de proposer a
I'étudiant de progresser dans une prise de respoiéau de se poser par rapport a certaines

difficultés, d’élaborer de nouveaux parcours.

7.2. Les habiletés pratiques mises en actes par tageurs

Pour permettre aux étudiants de s’inscrire dangnatessus de professionnalisation, les
tuteurs ont mis en place des habiletés pratiques.i@éniosités font partie de la maniére
dont ils s’y prennent pour permettre a I'étudiarg dinscrire dans un processus de

professionnalisation.

Les habiletés prudentes qui sont une manifestaituee de l'intelligence du Kairos sont
identifiees dans le discours des tuteurs. Chesugds rencontrés, ces habiletés reposent sur
une attention, un choix de vigilance ciblée. Magtifentretien n°2), cadre de santé, fait
confiance a son expérience et son observation gasir I'occasion favorable pour intervenir
auprés de I'étudiant. Il en est de méme pour Démsretien n°3) qui anticipe, s'immerge
dans I'activité avec le projet d’agir en intervehgnand cela est nécessaire. Il est aussi dans

une attention sensorielle (« on sentait qu’ell@ éans ses réserves ». Entretien n°3).

Aline ne peut faire reposer son attention et sdarige a I'egard de I'étudiante sur une grande
expérience, aussi elle s’appuie sur I'évaluatioreltps mene au quotidien pour saisir le

moment favorable.

Les tours habiles relevant de la pensée Métis aasdi identifies chez les sujets rencontrés.
Ainsi, plusieurs tours habiles paraissant les ptasactéristigues du style des tuteurs

rencontrés ont été retenus.
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Tour habile Anna Denis

Le refusement : « Tu me dis que t'as obseryé la finalement, jai rien

tel symptéme...tel problemeamené, javais envie que
Le tuteur refuse de donnerila | , | , R

guest ce quon pourraifl'étudiante d’elle-méme, ellg
solution a l'étudiant. Il lu : o T
ranger ensemble ? »(L70- | dise : il s’est passé ci, il s'est

t
71) passeé ¢a... $.198-199).
de donner. Il joue avec son

laisse l'initiative. |l se retien

savoir.

Tableau n°3 : Tour habile chez deux tuteurs : Le refusement

Certains tours habiles n'apparaissent que cheataoirt Ainsi, la création de surprise et la
bigarrure ne sont identifiées que dans le discdarMartine (entretien n°2) qui est cadre de
santé. Ainsi, quand elle recoit I'étudiant pour emtretien et que ce dernier lui apporte son
portfolio: « moi, je ne prends pas de stylo a canmiot pour bien montrer que...ben voila
gu’'on va pas a étre la a regarder et mettre lac@bic’est ce qu’attendent les étudiants... »
(L127-128-129). Le tuteur joue avec l'attente détudiant. La surprise provoque un
déséquilibre entre ce que I'étudiant attend etuwiesg produit dans la réalité. Dans ce qui se
passe dans 'action, Martine déroute I'étudiant\@nait pour que des croix soient posées sur
son portfolio « je n'ai pas de stylo, je suis utitpgeu loin du bureau, style décontracté... »
(L131-132). Martine propose autre chose a I'étudigie lui montre un autre chemin en

voulant faire de ce moment autre chose qu’un temapsn met les croix sur le portfolio.

7.3. Discussion

Ce travail de recherche s’est intéressé aux habilptatiques sans toutefois les avoir trop
approfondies. Elles n’ont pas été abordées engaattelles mais ont été travaillées quand

elles participaient au processus de professiorataisde I'étudiant.

Au cours de cette recherche les tuteurs rencontrémontré qu’ils avaient bien conscience
gue de nouvelles responsabilités s'imposaient aagag cette fonction créée avec le nouveau
référentiel. Leur engagement se retrouve dansdeodrs sur leur activité. La posture des

tuteurs varie selon leur fonction, leur expérienc@re méme leur lieu d’exercice. Il
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semblerait que les tuteurs situent plus leur aétigans le registre de la professionnalité que
de la professionnalisation. IlIs inscrivent plut&uld action dans le registre de la
professionnalité et leurs préoccupations par rapgox étudiants se situent plutdét dans le
domaine des qualités attendues, de la norme so€iast dans le discours du cadre de santé
(Martine, entretien n°2) que sont identifiées lasphabiletés pratiques. Elles reposent sur
I'expérience, mais semble aussi trouver leur arecdans le style affirmé d’'un professionnel

inscrit lui-méme dans un processus de professi@ati@in dynamique.

Par ailleurs, les tuteurs semblent dans la retpaugeapport a la transmission des savoirs, ils
ne s’imposent pas vraiment. lls renvoient souveéttdiant vers d’autres sources comme s’ils
n'étaient pas eux détenteurs de savoirs, s'ils e dffirmaient pas. Cette retenue peut
s’observer aussi dans une dimension éducative tduatwou les étudiants sont orientés vers
I'équipe, l'institution. La retenue disparait etpasture est beaucoup plus affirmée quand il

s’agit de transmettre certains savoirs plus nofsati des regles institutionnelles.

Leur vigilance est toujours ciblée sur I'étudiantpius particulierement lorsque celui-ci se
trouve en difficulté. Si une attitude bienveillargeedomine, certaines expériences montrent
gue cette vigilance s’appuie sur I'évaluation etdmtréle qui peuvent donner des éléments
pour permettre au tuteur de faire évoluer I'étutliam lui fixant de nouveaux objectifs, en

ayant de nouvelles exigences a son égard.

Axant leur activité sur I'expérience et considéreglle-ci comme une partie de ce qui peut
étre montré aux étudiants, les tuteurs peuventosdr dans une position ambivalente par
rapport au fait d’étre un exemple. En effet, pogtudiant, le tuteur n’est pas un professionnel
guelconque. Or, les tuteurs, dans leur discoufaseat cette idée d'étre un exemple pour
I'étudiant. Dans I'explicitation de leur activitda recherche a montré que pour certaines

expériences, et a certains moments, ce positionmempar rapport a I'exemple est a

relativiser.
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CONCLUSION

Deux ans aprés la mise en ceuvre de la réforme &wmration infirmiere et du nouveau
référentiel, il semblait opportun de s’interrogar ks changements que cela entrainait sur les
terrains de stage au niveau de I'encadrement dekaéts et plus particulierement pour les
tuteurs. Ces professionnels de terrain, en assufeantissions de tuteur jouent un réle
majeur dans ce dispositif. lls représentent lationgpédagogique du stage.

Dans ce travail de recherche, les tuteurs ont daneédée sur la maniere dont ils habitaient
cette fonction. lls ont pa dire comment ils congertleurs missions. Ces missions ont été
priorisées pour en établir une « hiérarchie »ethblait intéressant dans un deuxieme temps
de voir comment les tuteurs inscrivaient leur atgidans le processus de professionnalisation
des étudiants infirmiers. Cette activité se dévedop partir de diverses missions qui placent
le tuteur dans un r6le clé pour intervenir danproeessus. La fonction de tuteur se structure
ainsi dans une pluralité ou le sujet va emprunésr @éments qui constitueront sa pratique et
son style,« Entre aider ou évaluer ? Transmettre ou fairelédiir ? Faire ensemble ou
conseiller ? »(Paul, 2004, p. 39). Cette recherche repose suexgiériences de tuteurs qui
ont explicité leur action. Cette explicitation arpés dans un premier temps de relever les
criteres de professionnalisation de I'étudiant. ®an deuxieme temps, ces six expeériences
ont été confrontées aux résultats de I'enquétecexiaire sur la maniére dont les tuteurs
concevaient leurs missions. Enfin, a travers I'exaltion de I'action, des habiletés pratiques
participant a la professionnalisation de I'étudiant pu étre identifiées.

La professionnalisation des étudiants infirmierspe@t se jouer qu’en mettant en relation
I'espace de travail et 'espace de formation. Ue fu tuteur tel que le définit le référentiel
est alors fondamental, devant aider I'étudiantsaeti des liens entre ces deux espaces, en
I'aidant a travailler ce qui rend possible le passage de I'un a 'agtnda projection de I'un
dans l'autre... Sorel & Wittoski, 2005, p. 206).

Dans leur discours sur leur activité, les tuteors fipparaitre que celle-ci s'inscrit plus dans

le registre de la professionnalité que celui dertdessionnalisation.

Leurs exigences et ce qu'ils apportent aux étudiafdancrent plus dans le domaine de la
qualité attendue, du « basique » contextualiséegerhais du bagage, et pas tellement de
comment on le transporte. lls se référent a leopnar expérience tout en se gardant bien de la

proposer comme une Vérité. Par rapport au procetsysofessionnalisation, les tuteurs se
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situent plutét dans la retenue. Le référentielilealié trop vite pour permettre aux tuteurs
d’habiter cette fonction en acceptant qu’elle lptocure une sorte de statut différent dans le
dispositif d’encadrement ? La vitesse a laquelleefarme s’est mise en place n’a-t-elle pas
permis aux institutions de repenser cet encadrepenétudiants en donnant les moyens aux
tuteurs de jouer pleinement ce role de référenagegique du stage ? Les tuteurs évoquent la
difficulté a donner dans la pratique quotidiennendadrement une place formalisée, a cette
activité, non seulement pour mettre en ceuvre eetigité mais encore plus pour pourvoir y
réfléchir. Certains d’ailleurs se sont exprimés lsufait que cette recherche et les entretiens
représentaient une trop rare expérience pour évompite activité la. L'explicitation les a

amenés a réfléchir sur leur activité et remettrguestion leur maniére de faire.

Une autre question qui pourrait étre posée est addl la connaissance par les autres
professionnels que les tuteurs du nouveau réfétegitides changements qu’il entraine. En
effet, dans un dispositif d’'encadrement, il esigpdnsable qu’'une cohérence existe entre les
professionnels. Cette cohérence et l'intérét pamchdrement reposent sur une connaissance
partagée des attentes de la formation, du stagquéstion de la formation des tuteurs n’est
pas a écarter mais elle ne semble pas constityarolteme. Le probléme se situant plus dans
la concrétisation de ce qui est vu en formationleterrain de stage. Si cette recherche devait
se poursuivre, c’est certainement dans le regirBévaluation qu’elle trouverait un intérét.
En effet, l'utilisation de cet outil que constitlee portfolio est aussi tres révelatrice de cette
fonction de tuteur. Quasiment seul acteur & poueofraduire, I'interpréter, l'utiliser. Il 'y a
comme une sorte de reconnaissance du tuteur, relsne doit pas se traduire par un
isolement. Le tuteur doit pouvoir s’appuyer surdesres professionnels tout en assumant son
statut. Dans ce contexte, on peut comprendre gueddres soient moins en difficulté pour
exercer aussi les missions du tuteur sans se smiatiginalisés. Les tuteurs souhaitent
continuer a étre infirmier. lls sont en train deceafronter a cette double responsabilité. Cette
fonction de tuteur aura a gagner en maturité paumpttre a ceux qui s’y inscrivent de
participer davantage au processus de professigatiali de [I'étudiant. La

professionnalisation de I'étudiant passant parddégssionnalisation des tuteurs eux-mémes.
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TUTORAT DES ETUDIANTS INFIRMIERS : DE LA CONCEPTION A
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Résumé :La réforme de la formation infirmiére s’est coriigé@e en septemb

référentiel modifie I'organisation de I'encadremetds étudiants en stage
instaure le tuteur comme référent pédagogiquealiest

La recherche nous amene a rencontrer les tuteuptaea apres deux ans
mise en ceuvre de cette réforme. Les tuteurs sees@nimés sur la manie

dont ils concgoivent leurs missions. L’analyse desetiens conduit a identifier

des habiletés pratiques qui participent au procedsuprofessionnalisation d
étudiants infirmiers. Elle montre comment l'activitles tuteurs oscille enJ
professionnalité et professionnalisation.

Mots clefs : Tuteur, professionnalisation, habiletg pratiques, explicitation.

Summary : The reform of nurse training led to the impleméntaof a new
system of reference for training courses in Sepé&erdb09.

This system of reference changes the way studeatsmanaged during as t
educational representative. Research on this tlgglcus to meet tutors
charge two years after the reform started. Tutapdamed how define the
goals. The analysis of our discussions allowedougdéntify some practicg
abilities which are crucial for students’ work expeace. It shows how tutors
fonctions both concern professionalism and probesgization.

Key words : Tutor, professionalization, practical ailities, clarifying.
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