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Résumé

Le praticien privilégiant I'approche centrée surdéveloppement du pouvoir d'agir des
personnes et des collectivités vise a aider cellésfranchir I'obstacle qu’elles considerent
comme source d’'impuissance, d'impossibilité d’afians le cadre des pratiques sociales, la
pertinence de la référence a cette approche nestagpdémontrer. Nous étudions ici I'intérét
de séquences d'analyse de pratiques référées @& aptrroche, en début de formation
d’éducateur spécialisé. Pour ce faire, nous examir® de telles séquences en prenant en
compte, d’'une part, le modele d’analyse élaboréLgaBossé, d’autre part, le concept de
modele d’action développé par Bourassa, Serre e5.Raes résultats confirment la valeur
d'un apprentissage expérientiel pour favoriser gitapriation, par les étudiants, des

composantes de cette approche.

Mots clés
Développement du pouvoir dagir des personnes et dellectivités, apprentissage

expérientiel, analyse de pratiques.



1. Introduction

En France, plusieurs raisons sont susceptiblesitdimles praticiens du social a interroger les
modeles qui guident leurs modalités d’intervention.

D’abord, ils sont, depuis plusieurs années, comdéora de multiples changements tant
sociétaux gu'institutionnels et ont a faire a I'égence de nouvelles catégories sociales ; en
particulier, les « normaux inutiles » (DonzelotEsdtebe, 1994, p. 26), personnes tout a fait
aptes au travail mais qui n’en trouvent pas dudaista raréfaction. Les politiques sectorielles
et catégorielles mises en place jusqu’alors, basaeda relation d’aide et le schéma de
réparation, ne sont plus efficaces pour tenir cenagt la multiplicité et de la complexité des
situations de précarité et de désaffiliation.

Puis, s’agissant des registres de la protectiofietdance et des interventions auprés des
personnes en situation de handicap, la nouvelisl&ign (loi n° 2002-2 du 2 janvier 2002
rénovant I'action sociale et médico-sociale, 10i2007-293 du 5 mars 2007 réformant la
protection de I'enfance, loi n° 2005-102 du 11 féwvR2005 pour I'égalité des droits et des
chances, la participation et la citoyenneté desqrares handicapées) modifie profondément
leurs champs, leurs missions et leurs organisatiOatte |égislation préconise, entre autres,
des pratigues permettant une réelle prise en cordpte personnes ou groupes dans
I'élaboration et la conduite des interventionsdescernant ; modalité peu usitée jusqu’alors.
Enfin, les trés récentes réformes de tous les nhipsdd’état des professions du social ont
provoqué un important remaniement des formationsedtfications autorisant 'accés a ces
professions. Ainsi, s’agissant de I'éducation spiég@e, formation a I' « accompagnement
social et éducatif spécialisé » et a la « concaptibconduite de projet éducatif spécialisé »

représente les deux tiers des enseignements thésrilgs trois années d’études.



L’émergence et le développement de pratiques lealig@éar ces repéeres sont susceptibles
d’étre favorisés par la référence a I'approcheréensur le développement du pouvoir d’agir
des personnes et des collectivités (DPA).

Le Bossé (2008), professeur a I'Université LavalQ@e&ebec, définit le « pouvoir d’agir »
comme « la possibilité concréte pour des persoounedes collectivités d’exercer un plus
grand contr6le sur ce qui est important pour el@gs proches ou la collectivité a laquelle ils
s’identifient ». Contrdle recouvre ici I'idée depeaité a influencer ou a réguler les éléments
significatifs de notre vie quotidienne. Selon l'apghe centrée sur le DPA, laide
professionnelle consiste alors a réunir les comlitisusceptibles de favoriser une restauration
du rapport a l'action des personnes ou collecBvit&tant plus en situation de réguler les
événements de leur vie.

En France, cela fait plus de 5 années que quefiratisiens du social se réferent a I'approche
centrée sur le DPA. Certains d’entre eux ont pditerode formations-actions conduites par
Le Bossé. Plusieurs travaux sont actuellement m@oés préciser le contenu de cette
approche et les conditions de sa mise en ceuvres Wontribuons a cette dynamique en
abordant ici la formation a cette approche. Aimgus présentons une étude de terrain
réalisée, lors de séquences d’analyse de pratargasisées a partir du modéle élaboré par Le
Bossé, auprés d'étudiants en formation d'éducapécialisé « voie directe » d&®année.
C’est la premiére fois, dans ce centre de formatiue de telles séquences sont mises en
ceuvre et nous nous interrogeons a propos de |letimgrece. Cette étude est donc élaborée a
partir de la question suivante : quel est l'intéd&rganiser des séquences d’analyse de
pratiques référées a l'approche centrée sur le DFAy des étudiants erfannée de
formation d’éducateur spécialisé ?

Afin d’apporter quelques éléments de réponse & agtiestion, d’abord, nous exposons

succinctement, d’'une part, I'approche centrée subDIPA, ses composantes et le modéle



d’analyse des pratiques organisé a partir de 4, akastre part, quelques repéres concernant
la démarche d’apprentissage expérientiel et, phdicolierement le concept de modéle
d’action développé par Bourassa, Serre et Ross3J2BQis, nous présentons la méthodologie

retenue lors de cette étude. Enfin, nous rendomptodes résultats que nous discutons.

2. Contexte théorique
Approche centrée sur le développement du pouvagiddes personnes et des collectivités et
démarche d’apprentissage expérientiel constitussréférences privilégiées pour organiser

cette étude.

2.1 L'approche centrée sur le développement du poour d'agir des personnes et des
collectivités
Nous présentons les principales caractéristigud'apleroche et le modéle d’analyse construit

par Le Bossé.

2.1.1 Les principales caractéristiques de I'approah

C’est en étudiant les différentes traductions eagasdu terme empowerment que Le Bossé
(2004) a clarifié la relation entre la notion recerde par ce terme et celle contenue dans
I'expression « développement du pouvoir d’agir pessonnes et des collectivités » (DPA). Il
a privilégié cette expression pour circonscriradéion d’empowerment. Elle ne constitue pas
gu'une simple traduction du terme anglo-saxon, madique lintérét porté a ce que
'approche ainsi dénommée considere comme le coaur pdénoméne. En effet,
'empowerment réfere & un ensemble de réalitésdisisictes : renversement d’'un pouvoir
établi, acquisition d’un pouvoir politique, renfernent du sentiment d’efficacité personnelle,

etc. S'agissant des pratiques sociales, 'empowet;raenvoqué pour traiter de la lutte contre



les inégalités sociales, est définie comme « urcgasus, un mécanisme par lequel les
personnes, les organisations et les communautésigent la participation communautaire,
les actions collectives, I'entraide » (Rappapo®87, p. 122). Le but du praticien se référant a
'empowerment est de contribuer a ce que la peesamun la collectivité concernée par
l'intervention acquiert les moyens nécessairea@dlioration de ses conditions de vie.

La posture du praticien est fondée sur le modélepasseur. Il est alors bien question
d’affranchissement et non d’adaptation. L’'experiilse praticien repose essentiellement sur
son habileté a accompagner la conduite du chanderb@mtervention s‘avere pertinente
lorsqu’elle contribue au franchissement des obssaabsociés a la détérioration du passage a
I'action. L'exercice effectif d’'un pouvoir d’actiodépendant a la fois des opportunités issues
de I'environnement (cadre Iégislatif, disponib#itéudgétaires, ressources diverses, etc) et des
capacités de la personne ou de la collectivitéeticex ce pouvoir (compétences, motivation a
agir, etc.), le praticien est amené a prendre erpt® ces 2 registres lorsqu'il intervient.

En s’appuyant sur I'étude des caractéristiquestetfwientions ayant contribué au DPA de

personnes ou de collectivités, Le Bossé a construrhodéle d’analyse des pratiques.

2.1.2 Le modéle d’analyse de Le Bossé
Ce modéle est organisé a partir de 4 axes considéréame autant de conditions nécessaires
au DPA des personnes accompagnées. Ces 4 axes sont
- L’adoption de l'unité d’analyse « acteur en congext,
- La négociation de la définition du changement w$éde ses modalités avec la
personne ou le groupe concerné ;
- La prise en compte des contextes d’application ;

- L'introduction d’'une démarche d’action conscienisa



L'intervenant se référant a I'axe « adoption denifé d’'analyse « acteur en contexte » »
s’assure que sa pratigue prend en compte, de fegonoomitante, les obstacles concrets
entravant la personne ou le groupe accompagné développement de leurs capacités
d’adaptation. Il n'est alors pas question, par exemde raisonner en se limitant aux seuls
traits de personnalité mais de développer une oéimgmsion nuancée du role de la personne
dans I'avénement ou le maintien de sa situation.

L’'axe « négociation de la définition du changem@ésé et de ses modalités avec la personne
ou le groupe concerné » invite l'intervenant a mégo avec celle ou celui qui s’estime
concerné par le changement, la cible de changeetdatdémarche a mettre en ceuvre pour
tenter de réussir ce changement. Il s’agit bienn@’uégociation et non d'une simple
consultation.

L’'axe « prise en compte des contextes d’applicatioblige I'intervenant a s’interroger sur la
maniére dont il tient compte des spécificités daqcle situation dans la conduite de ses
interventions. Cet axe signifie qu’il n'est pas gibfe d’envisager les mémes modalités de
changement d’une situation a une autre.

En prenant en compte l'axe «introduction d’'une déane d’action conscientisante »,
I'intervenant met en place les conditions suscégstibde permettre a la personne ou au groupe
concerné de prendre conscience des éléments pels@rstructurels ayant contribué, d’'une
part, a la détérioration de leur situation, d’ayiest, a 'amélioration de cette situation, a la
démarche de changement ayant favorisé cette aatéor La personne ou le groupe
concerné peut ainsi remarquer les compétencesalasrs, le sentiment de confiance en soi
gu'’il a développés a cette occasion.

Le modele distingue les personnes « concernées dofuent composer concrétement avec
les conséquences de l'intervention et les persornagpliqués » qui ont un intérét dans

I'évolution de la situation mais qui n'ont pas pautant a composer directement avec ses



conséquences. Ainsi, les usagers ou ayants drott fa plupart du temps, partie des
premiéres, les professionnels, des secondes.

La mise en ceuvre de la référence a I'approcheémstir le DPA nécessite un apprentissage
car elle «impligue sur une modification en profend des bases identitaires
traditionnellement associées aux pratiques socialge Bossé, 2006). En effet, remise en
question de la dichotomie individu/environnemeatiéfinition des bases de I'expertise visant
a une logigue de négociation, redéfinition de lacfmn de I'aide professionnelle dans la
résolution des problemes sociaux a travers uneribatibn plus active des personnes
accompagnées dans la résolution de leur probléaractérisent la posture professionnelle
compatible avec cette conception de l'interventiom.modalité de formation privilégiée est

I'apprentissage expérientiel.

2.2 L’analyse de pratiques : une composante de I'apentissage expérientiel

La formation des éducateurs spécialisés reposaurseirpédagogie de l'alternance : 1450
heures d’enseignement et 15 mois de stages. Cattdalité d’organisation est donc
susceptible de favoriser la construction, d’'unet,pde connaissances issues de savoirs
théoriques, d’autre part, de connaissances isswesagdport réflexif a sa pratique ;
organisation pertinente car l'action nécessite @bilisation de ces deux types de savoir,
chacun ayant besoin de l'autre pour se produirenportance, en cours de formation, des
temps favorisant I'émergence et le développementedsecond type de connaissances est

énoncée dans le décret du 20 juin 2007 réformamtigme d’état. Ce sont ces temps,

dénommés analyse de pratiques, qui font I'objetatte étude.

2.2.1 L’'apprentissage expérientiel



Lewin, Dewey, Piaget et Kolb, entre autres, ont erisévidence la nécessité d’agir pour
apprendre. L'acquisition de nouvelles connaissanpgsose de vivre une expérience en
rapport avec le domaine de connaissances visépgriemce articulée avec une réflexion.
Selon ce modele, apprendre c’est étre capableide da qui était impossible auparavant,
c’est modifier sa vision du monde et ses relat@eslui-ci. Il n’est pas question d’une simple
mémorisation d’informations. Ainsi, 'enseignant s& contente pas de transmettre un savoir
mais il se préoccupe également du mode d’appragmiate ce savoir par chaque éleve. En
effet, seuls les savoirs théoriques peuvent étseignés, les savoirs d’action étant issus de
I'expérience.

Les compétences sur lesquelles repose I'éducapéniadisée sont constituées, en grande
partie, de ces seconds savoirs. Comme |'énoncemodebreux auteurs, aucune théorie
n'autorise, aujourd’hui, I'éducation spécialiséecanstituer un ensemble de références
permettant d’expliciter les processus essentiét®avre dans I'action éducative. Ainsi, il est
guestion, dans les critiques de ces auteurs, dét@gporter cognitif » (Le Poultier, 1989, p.
73), de « disciplines juxtaposées » (Marpeau, 20007), d’ « initiation dans une perspective
« applicationniste » » (Lassaire, 2004, p. 37) dhmaturité structurelle et conceptuelle de la
condition socio-éducative » (Brichaux, 2004, p..1R)éciser 'organisation de l'alternance

permet de prendre en compte ces critiques etgept® une source potentielle de qualité.

2.2.2. L’analyse de pratiques référée au modéle désaxes

En nous référant a Geay (2007) et Boutanquoi (2008)s distinguons la supervision de
'analyse de pratiques. S’'agissant de la premiglte, est centrée sur ce qui est mis en jeu
personnellement dans I'exercice professionnel. Desgconde, on ne travaille pas le registre
de l'intimité ; elle permet d’explorer de maniengpeofondie une situation, d’élaborer ce qui

se vit au quotidien et constitue un lieu d’éludidiatet de co-construction de sens.



Nous privilégions I'expression « analyse de pra&u a celle d'« analyse des pratiques ».
Selon Altet (2000, p. 26), la premiére suggéereudplun travail sur des pratiques effectives,
observées ou rapportées, toujours singulieresrgextalisées, la pratique particuliere d’'une
personne » alors que la seconde « correspondgratégues en général ».

Les séquences d’'analyse de pratiques ont pourebabuitribuer a la professionnalisation de
praticiens réflexifs, c’est-a-dire de praticiengmant leurs propres actions comme objets de
réflexion, développant ainsi des savoirs d'actidns@ppropriant des savoirs théoriques
auxqguels adosser leurs interventions. Il s’agitsafmour chaque participant de construire ses
connaissances a partir d’actions dans lesquel&aitlimpliqué.

Les séquences d’analyse de pratiques étudiéesnitbsganisées en référence au modéle des
4 axes de Le Bossé. Elles visent a ce que chaappreprie les composantes de I'approche
centrée sur la DPA en s‘appuyant sur son vécu etaettant en ceuvre un changement réfléchi
selon ce modéle. Les modalités d’échange mises wreadors de ces séquences sont

également inspirées par la méthode réflexive bagéke concept de modele d’action.

2.2.2. Le concept de modeéle d’action

En s’inspirant des recherches sur la science-aotiemées par Argyris et Schon et des travaux
de I'école de Palo Alto sur le constructivismeest théories du changement, Bourassa, Serre
et Ross ont élaboré une méthode réflexive visamitlar les praticiens a apprendre de leur
expérience et, plus particulierement dans lestsitos jugées comme inefficaces.

Les modéles d’action sont définis, par Bourassakdb. (id., p. 60), comme « des habitudes
conditionnées par des représentations de la redéigintentions et des stratégies récurrentes,
élaborées a travers les années pour assurer |l pussgible I'adaptation et I'apprentissage ».
Réfléchir sur son modéle d’action consiste a I'exi@dr et 'analyser. Il s’agit alors d’'une

remise en question de ses représentations et dinteedions et non seulement de ses



stratégies. La réflexion est organisée a partiladdescription, d’abord, du contexte dans

lequel s’inscrit I'intervention, puis, des séquenageractives de l'intervention, en termes de

faits et non d’interprétations, enfin, du modelaation, c’est-a-dire, d’une part, des intentions

qui ont guidé le choix des stratégies, d'autre ,pal®s composantes centrales des
représentations (interprétations des faits, eémstioraleurs, croyances) de la personne
conduisant l'intervention.

Se référer au modele d’action vise a organiseéflaxion au cours des séquences d’analyse

de pratiques et a préciser la mise en ceuvre duledds 4 axes,.

3. Méthodologie

Cette étude concerne les séquences d’analyse digupsa organisées pour des éléves
éducateurs spécialisés, &ff année « voie directe ».

Au cours du § semestre de cours (septembre 2008 - novembre,AGQf)roche centrée sur
le DPA a été abordée au cours de 2 heures demseanmt. || est évident que cet
enseignement ne permet aucunement I'appropriatocette approche par les étudiants mais
vise a attirer leur attention & propos de certad@sarches telles la négociation ou I'action
conscientisante. A l'issue de c& g¢emestre de cours, ces étudiants ont effectué iestage

« sur le terrain » ; stage d’'une durée de 6 sermdadcembre 2008 — janvier 2009). A l'issue
du second semestre de cours (janvier 2009 — ma@) 2@s étudiants retournent, sur le méme
lieu de stage, pour 12 semaines (avril 2009 —eui#009). Durant le second semestre, 5
séquences d’'analyse de pratiques d'1 heure 30préled a partir du modéle des 4 axes, ont
été organisées. Ainsi, 5 étudiants disposent chdaumtemps pour réfléchir a une situation
de stage dans laquelle il était impliqué ; situatipi compte pour lui et gu’il choisit comme

sujet de réflexion.



3.1 Lessujets

Afin de faciliter I'appréhension des résultats, soprésentons le terrain de stage et

I'intervention étudiée de chacun des 5 étudian@nayarticipé a ces séquences dans le
paragraphe « résultats ». Ces 5 étudiants se sgagés volontairement dans ces séquences.
L'organisation de ces séquences n’ a donc pas peamd 24 étudiants de la promotion de

tous profiter d'un tel travail. Certains autres @t I'opportunité de s’engager dans des

séquences référées au modele psychanalytique tesighair d’autres enseignants.

3.2  L’instrumentation

Le recueil de données est organisé a partir de&xjbesices d’'analyse de pratiques étudiées.
Toutes ont donné lieu a un enregistrement phonigggral puis a une retranscription écrite
de Tlenregistrement. Nous sommes le seul auditdune fois I'exploitation des
enregistrements achevée, nous les effacons. Nowhiisions ces séquences. Notre principal
interlocuteur était I'étudiant concerné par la swe mais les autres étudiants participant
avaient toute latitude pour intervenir.

Pour Bourassa et collab. (id.), il est souvent gpproprié d’entreprendre le travail réflexif
avec les éléves en attaquant d’abord les probléhmefficacité, facon de faire susceptible de
provoquer le développement d’'une perception négatiez ces éleves. Ces auteurs invitent a
organiser la réflexion a partir de situations réeswvécues comme efficientes.

Notre questionnement tendait donc a permettre tadignt de préciser la situation qu'l
voulait étudier. Etaient ainsi examinés, a proppsette situation, le contexte dans lequel elle
se déroulait, I'intention qui la soutenait, le presus mis en ceuvre et les effets repérés a

l'issue de l'intervention, les émotions ressenties,valeurs et les croyances convoquées. Cet

examen visait ainsi I'explicitation :



- des personnes concernées par la situation et desnpes impliguées dans cette
situation ;
- des intentions et des enjeux respectifs des urdssedutres dans la situation ;
- des connaissances de chacune d’entre elles ralatilesituation ;
- des marges de manceuvre de chacune d’entre elles ;
- des pistes de solutions envisageables ;
- des processus de négociation mis en ceuvre ;
- des enseignements tirés de cette séquence, pardes par les autres.
Ces questions visent donc a examiner la situatiofoection des 4 axes du modéle de Le

Bossé.

3.3  Déroulement

La réalisation de cette étude dépendait de la miselace des séquences d’analyse de
pratiques organisées en référence a I'approcheéeestir le DPA. En effet, c’est |8 fois

gue pareilles séquences sont mises en ceuvre daestce de formation. Ce qui a nécessité

guelques négociations au sein de I'équipe desgmeseis. En France, s’agissant de ce type de
travail, animation par un psychologue et référeagemodele psychanalytique sont le plus

souvent privilégiées.

Le rythme des séquences était hebdomadaire. Ellesrg déroulées de la mi-janvier a la mi-

février. Suite a chaque analyse de pratiques, netusnscrivions I'échange et tentions alors

de repérer les modifications intéressantes a intreda propos du questionnement, lors de la

séquence suivante.

3.4  Méthode d’analyse des résultats



L’'analyse de contenu des échanges est réalisé®ration des réponses aux gquestions
énonceées plus haut, et donc des 4 axes du modéle Bessé. Mais, le questionnement n'a
pas été mis en ceuvre dans l'ordre de cet énonceéffén nous avons d’abord laissé notre
interlocuteur décrire la situation en lui faisanégser, au fur et a mesure, certains caractéeres
en lien avec le questionnement. Ainsi, ce n'esune’fois ces précisions énoncées que le
probléme étudié a pu étre formulé. A I'issue deHange, nous nous sommes assuré d’avoir
autorisé une réflexion sur chacun des 4 axes.

Sont ainsi privilégiés I'émergence et le développeindes connaissances nécessaires a
'accompagnement de changements : connaissancesfpaninle repérage et I'articulation des
différentes expertises en présence (celles desegwmiohnels et celles des usagers),
connaissances utiles a I'élaboration et a la miseerivre de processus de négociation entre
usagers et professionnels, connaissances favol&sanise en compte des caractéristiques du
contexte, des singularités de chaque situation digsux respectifs de tous les usagers et
professionnels), connaissances contribuant a ke piie conscience, par les usagers, des

connaissances qu’ils ont développées lors du cinasigie

4. Résultats
Pour chacune des 5 séquences, aprés avoir succemiteénoncé les principales
caractéristiques de la situation étudiée, les t@susont présentés a partir du traitement des
données concernant :

- le probleme tel gu'il se pose pour I'étudiant ;

- les observations réalisées par rapport aux 4 axesodiéle ;

- la piste d’action envisageable pour la secondeepdet stage.

4.1 Etudiante « A »



L’étudiante « A » effectue son stage dans un serdi prévention spécialisée. La situation
présentée concerne ses interventions aupres cdume jadulte cherchant a se construire une
indépendance dans la vie quotidienne. Cette jeudre ifhaura, 22 ans) d'une petite fille (3
ans), dont le compagnon est incarcéré pour longuéed vit dans la famille de celui-ci (11
personnes dans un appartement comportant 3 chgmbhes fois sa relation avec Laura
établie, « A » s’est interrogée a propos du buisarwdans le cadre des interventions qu’'elle
comptait mener : I'aide a la recherche d’'un emptdia prise de cet emploi, la relation entre
celle-ci et sa fille, ou la relation a son compagfRd-inalement, « A » a épaulée Laura dans la
recherche et la prise d’un emploi.

Probléme étudié « A » se demande si ce choix de contenu d’ietgien a été pertinent. Si
l'intérét de son soutien pour I'emploi ne lui faiicun doute, ne pas avoir traité la relation
meére-fille lui pose probleme.

A l'issue de cette séquence, « A » dit avoir repéré

I'absence de négociation a propos du contenu dexvéntions qu’elle a menées ;

- l'aspect normatif trés présent dans sa réflexiosgo'elle énonce, par exemple : « j'ai
mis trop longtemps a créer du lien avec elle », « ses egmontrop jeunes », « elle
ne passe pdseaucoupe temps avec sa fille » ;

- I'encombrement cognitif provoqué par le grand noentbiavis énoncés par les uns et
les autres a propos de Laura ;

- les obstacles créés par les a priori de I'équipdesusupposées incapacités de Laura
ou les motivations du compagnon ;

- l'intérét des échanges partagés avec Laura qupemhis a celle-ci, d'une part, de

prendre conscience des qualités dont elle faisaitve lors de cette prise d’emploi,

d’autre part, de s’exprimer a propos de sa relatvac sa fille dans des termes

différents de ceux qu’elle utilise en présenceatecopines.



Piste d’'action pour la seconde partie de staderofiter de la confiance développée avec
Laura pour lui proposer des temps susceptiblesaderier I'affermissement de la relation
mere-fille (partage avec elle et sa fille d’actgtde loisir, par exemple). Ces temps ne
pourront étre envisagés que s’ils présentent ué@réhtaux yeux de Laura et s'ils sont

négociés.

4.2 Etudiante « B »

L'étudiante « B » effectue son stage dans un sem¥écprotection de I'enfance proposant un
hébergement en accueil d’'urgence a des parentsl’dofant ou I'un des enfants est agé de
moins de 3 ans. Elle n'a pas focalisé sa réflexdan une seule situation mais sur des
interventions (entretiens, visites a domicile) aurs desquelles elle a éprouvé des difficultés
a gérer, d'une part, son sentiment de dominatidfericontre des personnes accueillies,
d’autre part, sa subjectivité.

Probléme étudié « B » se demande comment gérer le caractérgnagisque de la relation
entre professionnels et personnes aidées et l'itapoe de la subjectivité.

A lissue de cette séquence, « B » dit avoir repéré

la difficulté de gestion des préjugés des autresmiones de I'équipe ;

- la difficulté a justifier ses interprétations ;

- I'impossibilité de vouloir tout repérer soi-mémeiegrien n’échappe ;

- l'intérét de prendre en compte le point de vue peisonnes auprés desquelles on

intervient.

Pistes d’action pour la seconde partie de stageener des évaluations ne reposant pas
uniquement sur ses propres interprétations. Réflécla place de la parole des parents dans
les décisions a prendre, que ce soit en vue de ddarission au service ou en cours

d’accompagnement.



4.3 Etudiant « C »
L’étudiant « C » effectue son stage dans une maitenfants a caractere social (MECS)
accueillant des adolescents de 17 ans en diffeudticiale et familiale. L’atmosphére y
régnant actuellement est tres tendue entre équipdadescents. La situation qu’il a choisie
d’étudier porte sur une altercation verbale avex@lescents. Il s’en est fallu de peu, selon
lui, gu'au cours de cette altercation, ils en «mient aux mains ». Sa réaction aux
comportements des 2 adolescents, jugée par lui-ng&mene violente, lui a fait peur. Il
cherche le moyen de ne pas reproduire pareilldiofagn cas de provocation.
Probléme étudié Comment éviter de se laisser entrainer dansescalade de réactions
violentes face a des adolescents provocants ?
A lissue de cette séquence, « C » dit avoir repéré
- la nécessité de ne pas perdre de vue le but dypositif de suppléance familiale et de
ne pas limiter le travail a « faire respecter lérea ;
- Il'intérét de favoriser l'instauration d’'une conf@mmutuelle en ayant la possibilité de
se connaitre mutuellement ;
- la difficulté a sensibiliser les membres de I'égui@ une idée ne relevant pas des
routines ;
- la confiance que les 2 adolescents concernés ttemo
Pistes d'action pour la seconde partie de stagrartager des activités avec les adolescents
afin de «les connaitre et gu’ils me connaissendactivités de loisir ou de bricolage (pour
réparer les dégats commis), par exemple. Se déemanoyens de s’intéresser a leur parcours

de vie.

4.4 Etudiante « D »



L'étudiante « D » effectue son stage dans une maisenfants a caractére social (MECS)
accueillant des enfants et adolescents agés d8aas en difficultés sociale et familiale. Elle
a ressenti comme violentes les relations entralifEgéducative et les adolescents et estime
« ne pas avoir été a la hauteur » ; ce qui luidaé qu’elle « n’est pas faite pour ce travail ».
Aprés avoir détaillé quelgues situations, « D snang€é gu’ « il y avait des conseils gu’elle
n'aurait pas d0 écouter » car ils I'ont terriblemembarrassée. Ainsi, par exemple, dés son
arrivée a la MECS, on lui a conseillé de « se Mieilen donnant un age supérieur au sien (25
ans et non 22) pour « étre plus crédible aupresadekescents » ; conseil qui a accentué son
doute par rapport a ses capacités personnelles.

Probleme étudié comment ne pas se laisser enfermée dans cemaitass d’emploi ?

A lissue de cette séquence, « D » dit avoir repéré

la nécessité de faire part de son propre poinudead’équipe ;
- la nécessité de ne pas « prendre argent comptante® conseils qu’on lui donne » ;
- I'intérét de négocier avec les adolescents le oanties activités de loisirs plutdt que
de rester dans la logique : « ils ont été renvalgekécole, on ne leur propose rien » ;
- Iimpact de I'atmosphere générale sur ses proptesvientions.
Piste d’action pour la seconde partie de stag&rgumenter ses points de vue auprés de

I'équipe afin de mettre en ceuvre des intervent@nsongruence avec sa fagon d’étre.

4.5 Etudiante « E »

L'étudiante « E » effectue son stage au sein duicger jeunes majeurs » d’'une maison
d’enfants a caractére social (MECS). Ce serviceeilte des adolescents agés de 17 a 21 ans
en difficulté sociale et familiale dans des logetaendividualisés. A lissue de cetté™L
période de stage, elle est surprise du peu deiltraationnel, proposé par les éducateurs,

entre les adolescents et leur famille respective.effet, pour elle, si I'adolescent est en



difficulté, c’est « qu'’il existe un déficit au niga de sa famille a l'origine du placement et
gu'il est nécessaire de traiter ce déficit ».
Probléme étudié quel travail avec les familles envisager ?
A lissue de cette séquence, « E » dit avoir repéré

- la nécessité de fonder le projet et d’en énonsegilandes lignes avant de le lancer ;

- la nécessité de construire le projet avec I'éqéihecative ;

- lintérét d’'un projet comportant une action et nmasé uniquement sur des échanges

verbaux.

Piste d’action pour la seconde partie de stags la réflexion avec I'équipe débouche sur
l'intérét de soutenir le projet de travail sur kedations entre adolescent(s) le désirant et

parent(s), mettre en ceuvre les conditions lesanta partager des activités.

4.6 Synthése des résultats
Ces 5 séquences d’analyse de pratiques nous pening¢t relever la prise de conscience, par
I'étudiant concerné par la situation, de l'intérét
- de la prise en compte du point de vue des persaoreernées ou / et des membres
de I'équipe lors de I'élaboration du contenu datérvention (« A », « B », « D »,
«E»);
- du repérage et de la prise en compte des a piliesipréjugés des autres membres de
I'équipe (« A », «B», «C», «D»);
- de la prise en compte du contexte dans I'élabarat@l'intervention (« C », « D ») ;
- de l'explicitation précise de ses propres enjeux etide ses interprétations (« B »,
«D», «E»);

- delaction (« A», «C» «D», « E»);



- de I'élaboration et de I'explicitation de son ptdj@s de son retour en stage (tous les
étudiants).

L’absence d'un étudiant dans un de ces registresigmifie pas qu'il n'est pas accédé a ce
registre mais que ce registre n’a pas été I'olmgirdoccupation dans la situation traitée.
Ces résultats indiquent que, le plus souvent, diént n'aide pas l'usager ou les usagers
concernés par la situation a tirer profit de cellea travers une démarche d’action
conscientisante. Lui-méme serait susceptible d@ppdir une telle démarche pour son
propre profit. La démarche de négociation estggsmise en ceuvre alors que la plupart des
situations étudiées nécessitaient une telle démarces 5 étudiants ont éprouvé
d’'importantes difficultés pour traiter certainesnposantes contextuelles, tels les préjugés de

I'équipe éducative.

5. Conclusion

Ces f's séquences d’'analyse de pratiqgues ont donc peanmsétudiants engagés dans ces
séquences, de réfléchir a propos de I€listhge en se référant a 'approche centrée sur le
DPA. Grace aux prises de conscience réaliséesgteants ont ainsi eu I'opportunité
d’établir un lien entre cette approche et une 8iinagui les a marqués ; ce qui constitue une
18 étape dans le processus de développement derdgure pouvoir d’'agir.

Suite a la seconde partie de ce premier stagejeundeéme série de séquences organisées sur
le méme modeéle sera mise en ceuvre, en début dedeuannée de formation, et de méme a
l'issue du deuxiéme stage, au cours de cette m@&wmaaie année, et du troisieme stage, en
fin de troisieme année. Ce ne sera qu’a l'issumdies ces phases alternant stages et analyses

de pratiques que nous serons susceptible de namomer quant a I'appropriation de

I'approche centrée sur le DPA.



L’appropriation, par les étudiants en formationddiéateur spécialisé, de I'approche centrée
sur le DPA est susceptible de favoriser I'élargisset de leur vision de leur profession. En
effet, une telle approche les aide a se décernftrgre part, de la seule dimension individuelle
des interventions, d’autre part, du modele médieals lequel « on sait ce qui est bon pour
l'autre ».

S’agissant des interventions organisées a partitadgeule dimension individuelle, et ne
prenant pas en compte la dimension structurellegrorronnait les impacts négatifs sur la
personne concernée par ce type dinterventionsgmatisation, infantilisation, double
victimisation, entre autres (Le Bossé, 2003). Ainsin seulement, on ne contribue en rien a
la résolution du probléme dont certaines composargi@vent de la dimension structurelle
(acces aux ressources, aux informations, etc.) omaggygrave la situation.

A propos de la référence au modéle médical, ebetéda prise en compte des connaissances
expérientielles de la personne ou la collectivil@oernée, démarche qui entrave toute co-
construction de projets, de solutions et est costra la législation francaise récemment
décrétée. Les préconisations de I'observatoireonatide I'enfance en danger (ONED, 2007,
p. 78) les incitent & interroger leur position @exrt pour tendre vers celle de « facilitateur ».
Il ne s’agit plus de faire des projets « pour »31ES projets « avec ». Cette obligation vise a
inverser le pourcentage de mesures judiciaireg ed@sures contractualisées car aujourd’hui,
plus de 70 % des mesures d’assistance éducativelsomture judiciaire. La réussite de cette
dynamique repose, entre autres, sur le dévelopgewtsr les professionnels, de la culture
de la négociation ; dynamique susceptible d'étnoriaée par la référence a l'approche
centrée sur le DPA. Ce type d'incitation était dé&pgncé, il y a une dizaine d’années, entre
autres, dans un rapport du conseil supérieur dwitrgocial (1998, p. VIII), destiné au
ministre des affaires sociales. Ce rapport souligne « 'empowerment vient s’'inscrire en

rupture avec des logiques de réponses institutitasneu le probléme de la personne finit par



étre la personné probléeme oucommeprobléme, indépendamment des conditions dans
lesquelles elle se trouve, et interroge le poud@xkpertise méme du travailleur social qui met
en ceuvre ces reponses ».

Les interventions organisées, par exemple, a metla dynamique de développement social
local, renouvellent les modalités de pratique @taat/psychologisation et individualisation et

en initiant solidarité et coopération (Gourvil eiker, 2008).

Cette étude comporte une limite importante carreli@ compte d’'un processus en cours et ne
peut donc s’appuyer sur une évaluation prenantoempte les effets ou les absences d’effet
éventuellement repérés a l'issue de ce processuss Alvons tenu a la mettre en ceuvre pour
préciser notre démarche en centre de formatiors a#tendre la fin de la formation des
étudiants concernés. Il s’agit ainsi, selon nous, déritable processus d’évaluation visant a
réguler, a améliorer la démarche de formation peinglaelle se déroule.

Cette étude, a visée exploratoire, indique l'inté'éne démarche de formation basée sur le
modele d’'apprentissage expérientiel pour favorisgapropriation de I'approche centrée sur
le DPA. Il est évident que pareilles évaluationz@pos des phases suivantes de la formation

seront incontournables pour préciser cégdsultats.
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