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Le résumé 

Les activités réflexives structurées, habituellement sous forme écrite et associées à une 

situation clinique, sont proposées au baccalauréat en sciences infirmières comme stratégie 

d’apprentissage afin de favoriser que les étudiantes deviennent des praticiennes réflexives. 

L’intégration de ces activités permet entre autres de stimuler l’apprentissage et la responsabilisation 

des étudiantes. Malgré ces avantages, des étudiantes démontrent une certaine résistance à la 

participation à ces activités. Plusieurs aspects en lien avec les caractéristiques de l’activité et de 

son contexte semblent influencer la motivation des étudiantes envers ce type d’activité. 

Cette étude de cas avait pour but de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes 

à l'égard d'une activité réflexive structurée écrite associée à une situation clinique, selon le modèle 

de la dynamique motivationnelle de Viau (2009b), dans un programme de baccalauréat en sciences 

infirmières. Le cas est une activité réflexive à partir d’une situation clinique se déroulant en stage 

de santé mentale. Des entretiens semi-dirigés ont été menés auprès d’étudiantes (n=7) et des 

documents relatifs à l’activité ont été analysés. Une analyse thématique a permis d’identifier trois 

thèmes qui illustrent la dynamique motivationnelle à l’égard de cette activité: La dynamique 

motivationnelle, façonnée par mes expériences; Des facteurs liés au programme et à l’activité qui 

nuisent aux sources de motivation et à ses manifestations; et Des stratégies pour me motiver face 

à la complexité de l’activité réflexive. Or la représentation que les étudiantes se font des activités 

réflexives semble être centrale à cette dynamique. Des recommandations pour la formation et pour 

la recherche sont proposées. 

Mots-clés : pratique réflexive, activité réflexive, étudiants infirmiers, baccalauréat, motivation à 

apprendre, formation infirmière, dynamique motivationnelle, étude de cas.  

 





     

Abstract 

Structured reflective activities, usually in written form associated with a clinical situation, 

are proposed to students in the baccalaureate nursing program as a learning strategy for developing 

students into reflective practitioners. The integration of these activities has many benefits for 

students' learning. Despite these advantages, some students show resistance to participating in these 

activities. Several aspects related to the characteristics of the activity and its context seem to 

influence students' motivation towards this type of activity. 

The purpose of this case study was to understand the motivational dynamic of students with respect 

to a structured written reflective activity associated with a clinical situation, according to Viau's 

(2009b) model of motivational dynamic, in a baccalaureate nursing program. The case under study 

is a reflective activity based on a clinical situation taking place in a mental health setting. Semi-

directed interviews were conducted with students (n=7) and documents related to the reflective 

activity were collected and analyzed. A thematic analysis revealed three themes that illustrate the 

motivational dynamic of this activity: Motivational dynamic, shaped by my experiences; Program 

and activity factors that interfere with sources or manifestations of motivation; and Strategies to 

motivate myself in the face of the complexity of the reflective activity. However, students' 

representations of reflective activities appear to be central to this dynamic. Recommendations for 

training and research are proposed.  

Keywords: reflective practice, reflection, nursing students, baccalaureate, motivation to learn, 

educational activity, nursing education, motivational dynamic, case study.  
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La pratique réflexive est un concept emprunté aux sciences de l’éducation qui a gagné de 

la popularité dans les sciences de la santé et est particulièrement présent en sciences infirmières. 

La pratique réflexive est une façon d’être dans sa pratique professionnelle (Johns, 2006; Perrenoud, 

2010; Schutz, 2007) qui demande une évaluation critique de sa pratique en examinant ses 

expériences, ses comportements, ses actions, ses pensées, ses savoirs et ses émotions dans un 

processus continu d’apprentissage et de développement qui vise l’amélioration constante de sa 

pratique professionnelle (Schön, 1983). En contexte de formation au baccalauréat en sciences 

infirmières, des activités réflexives structurées sont proposées afin de favoriser que les étudiantes1 

deviennent des praticiennes réflexives, soit en développant les habiletés préalables à la pratique 

réflexive : la conscience de soi, la description, l’analyse critique, la synthèse et l’évaluation (Atkins 

et Murphy, 1993). Dans un processus d’apprentissage qui prend racine dans l’expérience de 

l’étudiante, ces activités réflexives structurées amènent cette dernière à explorer diverses 

perspectives sur cette expérience (Hwang et al., 2018; Zapko, 2013), l’incitant à remettre en 

question sa compréhension, ses attitudes et ses choix d’actions au moment de la situation. Ces 

activités qui peuvent prendre plusieurs formes, telles que la forme écrite ou orale, individuelle ou 

en groupe, sont habituellement associées à une situation vécue en stage ou à une simulation 

clinique. La forme la plus courante, selon les écrits empiriques en formation infirmière, est la forme 

écrite individuellement associée à une situation clinique s’étant déroulée en stage (Birks et al., 

2016; Contreras et al., 2020; Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Garrett et al., 

2013; Green et al., 2014; Hwang et al., 2018; Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017). 

Selon de nombreuses études, l’intégration d’activités réflexives structurées comme moyen 

d'apprentissage et de développement dans la formation infirmière au baccalauréat revêt plusieurs 

avantages. Notamment, elles semblent stimuler le processus d’apprentissage des étudiants (De 

Swardt et al., 2012; Hwang et al., 2018; Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017), leur 

motivation à apprendre (Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016) 

et leur responsabilisation face à leurs apprentissages durant leur formation (De Swardt et al., 2012; 

Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016). Les activités réflexives 

structurées sont reconnues comme un moyen de réduire l’écart entre la théorie et la pratique (Dahl 

et Eriksen, 2016; De Swardt et al., 2012; Glynn, 2012; Hatlevik, 2012; Hwang et al., 2018) et sont 

 
1 Dans ce mémoire, le féminin est utilisé sans aucun sens d’exclusion et dans le seul but de faciliter la lecture. 
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souvent associées au développement du jugement clinique (Glynn, 2012; Kelly et al., 2014) ainsi 

qu’à la pensée critique (Fernandez-Pena et al., 2016). Elles favoriseraient également la 

professionnalisation, notamment en développant la confiance des étudiantes en leur rôle 

professionnel futur (Glynn, 2012; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016; Zapko, 2013). De 

plus, les activités réflexives structurées contribueraient au développement de la conscience de soi 

des étudiants (Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander 

et al., 2016) et à l’apprentissage de la relation d’aide (Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; 

Lestander et al., 2016). 

Bien que les activités réflexives structurées soient considérées comme une stratégie 

présentant de nombreux bénéfices dans l'apprentissage et le développement des étudiantes en 

sciences infirmières, et qu’elles aient été largement adoptées dans les curriculums de formation 

infirmière (Dubé et Ducharme, 2015; Goulet et al., 2016; Mann et al., 2009), plusieurs études de 

nature qualitative, suggèrent que des étudiantes manifestent une certaine résistance à la 

participation à ces activités (Coleman et Willis, 2015; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; 

Karpa et Chernomas, 2013). Plusieurs auteurs rapportent la perception négative d’étudiantes en 

sciences infirmières à l’égard des activités réflexives, un aspect que nous avons également observé 

dans notre formation. Plus précisément, des étudiantes perçoivent difficilement la pertinence et la 

valeur des activités réflexives structurées (Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Karpa 

et Chernomas, 2013; Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017), les trouvent complexes 

(Coleman et Willis, 2015; Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Thokozani Mahlanze 

et Nokuthula Sibiya, 2017) et remettent en question l’imposition de ces activités (Andersen et al., 

2018; Coleman et Willis, 2015; Hwang et al., 2018).  

En ce sens, plusieurs études relèvent des facteurs contraignants à la participation aux 

activités réflexives structurées et à la réalisation de celles-ci par des étudiantes au baccalauréat en 

sciences infirmières. Notamment, le manque de constance dans la manière d’enseigner ces activités 

d’un cours à l’autre nuirait à l’appréciation et à la motivation de ces étudiantes à l’égard des 

activités réflexives (Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010). La participation des 

étudiantes dans les activités réflexives structurées serait affectée négativement par le temps requis 

pour la réalisation de ces activités sous forme écrite (Karpa et Chernomas, 2013; Wan Yim et al., 

2012). De plus, l’imposition des activités réflexives aux étudiants et l’inflexibilité de la structure 

des activités affecteraient de façon négative la valorisation de ces activités par les étudiantes et leur 
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volonté d’y prendre part (Hwang et al., 2018). Finalement, l’évaluation certificative des activités 

réflexives alimenterait la peur des étudiantes d’être jugées (Coleman et Willis, 2015; Fernandez-

Pena et al., 2016) et affecterait l’authenticité de leurs réflexions (Coleman et Willis, 2015; 

Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018). 

Par ailleurs, plusieurs études nous informent des facteurs facilitant la participation des 

étudiantes aux activités réflexives et la réalisation de celles-ci en formation infirmière au 

baccalauréat. Notamment, l’introduction des activités réflexives en contexte de stage permettrait 

aux étudiantes de mieux saisir leur utilité ou valeur et favoriserait leur engagement dans le 

processus réflexif (Greenawald, 2010; Karpa et Chernomas, 2013). En ce sens, la valorisation de 

la pratique réflexive par les étudiantes serait influencée par l’approche de la formatrice, par 

l’expression de sa propre valorisation du processus réflexif aux étudiantes (Dahl et Eriksen, 2016; 

Karimi et al., 2017) ou en agissant comme modèle de rôle en tant que praticienne réflexive (Karpa 

et Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013). De surcroit, la formatrice influencerait positivement 

la participation des étudiantes par rapport aux activités réflexives en cultivant un climat de 

confiance avec ces dernières individuellement (Aaron, 2013; Dahl et Eriksen, 2016), ou à 

l’intérieur des groupes (Hendrix et al., 2012; Mc Carthy et al., 2013), et en assurant aux étudiantes 

la confidentialité par rapport aux expériences partagées dans le cadre des activités réflexives 

(Coleman et Willis, 2015). Le soutien que la formatrice apporte aux étudiantes dans la réalisation 

des activités réflexives influencerait également leur participation (Wan Yim et al., 2012). 

Notamment, la rétroaction fournie pendant et après les activités favoriserait la confiance des 

étudiantes en leurs habiletés réflexives (Greenawald, 2010) ainsi que la compréhension de leur 

utilité (Mager et Grossman, 2013). Finalement, pour certaines étudiantes, pouvoir échanger avec 

leurs pairs lors des activités réflexives semble favoriser leur confiance à mener ces activités 

(Lestander et al., 2016) et leur motivation à persévérer dans celles-ci (Lestander et al., 2016; Zapko, 

2013). 

En somme, de nombreux aspects en lien avec les caractéristiques de l’activité et de son 

contexte semblent nuire à la motivation des étudiantes envers les activités réflexives structurées et 

pourraient mettre en péril l’apprentissage de ces activités et la manifestation de leurs bénéfices. En 

effet, la motivation semble être un préalable à la réalisation de ces activités (Boud et al., 1985; 

Goodman, 1984). Toutefois, aucun écrit à ce jour n’a exploré directement et globalement cette 

dynamique à l’égard d’activités réflexives durant la formation au baccalauréat en sciences 
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infirmières. En effet, selon Pelaccia et Viau (2016), le milieu de l’enseignement supérieur a 

longtemps négligé de s’intéresser à la motivation à apprendre des étudiants, car on supposait que 

ceux admis, surtout en formation professionnalisante comme en sciences infirmières, étaient 

naturellement motivés.  

La motivation à l’apprentissage est un concept qui a été abordé abondamment dans les écrits 

sur la psychologie de l’éducation. Il s’agit d’un facteur important qui influence la qualité des 

apprentissages des étudiants (Pelaccia et Viau, 2016). La motivation à apprendre, nommée 

« dynamique motivationnelle » par Viau (2009b), se définit comme :  

Un phénomène qui tire sa source dans des perceptions que l’élève a de lui-même et 

de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de s’engager à 

accomplir l’activité pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son 

accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre (Viau, 2009b, p. 12). 

Le cadre théorique de ce mémoire s’appuie sur le modèle de la dynamique motivationnelle 

de Viau (2009b), car il s’agit du seul modèle qui se penche spécifiquement sur la motivation à 

apprendre d’une activité pédagogique distincte. Selon ce modèle, la motivation de l’étudiant à 

entreprendre une activité pédagogique et à apprendre de celle-ci est influencée par les perceptions 

de l’étudiant quant à la valeur de l’activité, à sa compétence à compléter adéquatement celle-ci et 

à sa contrôlabilité sur le déroulement de l’activité. Ces perceptions en retour influencent 

l’engagement cognitif et la persévérance de l’étudiant par rapport à l’activité, et ultimement les 

apprentissages générés par celle-ci (Viau, 2009b). Ce cadre théorique, qui sera présenté au second 

chapitre, guide le développement des questions de recherche, la collecte et l’analyse des données 

afin de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes à l’égard d’une activité réflexive 

structurée écrite. 

Le but de l’étude et les questions de recherche 

Le but de cette étude est de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes à l'égard 

d'une activité réflexive structurée écrite associée à une situation clinique, selon le modèle de la 

dynamique motivationnelle de Viau (2009b), dans un programme de baccalauréat en sciences 

infirmières. 

Les questions de recherche qui guident cette étude sont : 

• Quels facteurs influencent la dynamique motivationnelle des étudiantes?  

• Comment ces facteurs influencent-ils les sources et les manifestations de la dynamique 

motivationnelle? 



     

Chapitre 2  

La recension des écrits et le cadre théorique 





     

Ce chapitre de recension des écrits comporte trois parties. La première partie vise à décrire 

les origines de la pratique réflexive, sa définition et son importance dans la formation en sciences 

infirmières. La seconde partie brosse un portrait de l’état actuel des connaissances relatif aux 

bénéfices quant à l’utilisation d’activités réflexives structurées comme stratégies d’apprentissage 

en formation infirmière, ainsi que les facteurs facilitants et contraignants à la participation des 

étudiantes en sciences infirmières à ces activités durant leur formation au baccalauréat. Finalement, 

la troisième partie de ce chapitre porte sur le cadre théorique qui guide cette étude. 

La pratique réflexive 

 La section qui suit présente un portrait des origines de la pratique réflexive, sa définition et 

son importance en sciences infirmières, puis, spécifiquement, en formation infirmière. 

Les origines et les définitions 

Plusieurs auteurs ont influencé le développement du concept de pratique réflexive. L’un 

d’eux est Dewey, un philosophe américain issu des domaines de la psychologie et de l’éducation. 

Dans son ouvrage How we think de 1933, Dewey décrit la réflexion comme un type de pensée, soit 

la « pensée réflexive » qu’il définit comme «un examen actif, persistant et attentif de toute croyance 

ou forme supposée de connaissance à la lumière des motifs qui la soutiennent et des conclusions 

ultérieures auxquelles elle tend » [traduction libre]  (Dewey, 1933, p. 9). Schön, qui est le premier 

à avoir utilisé le terme « pratique réflexive », a poussé plus loin le concept de pensée réflexive 

proposé par Dewey en l’associant au concept de pratique professionnelle avec sa théorie du 

Praticien réflexif (Schön, 1983). Pour Schön (1983, 1987), la pratique professionnelle ne prend pas 

uniquement racine dans des savoirs généralisés, systématiques et standardisés de cette profession, 

mais également dans des savoirs issus de l’expérience, des compétences et de l’esthétique. Cette 

théorie décrit principalement deux instances où le professionnel entreprend une réflexion. La 

« réflexion-dans-l’action » (reflection-in-action) se produit durant une situation professionnelle et 

permet au professionnel d’optimiser ses actions subséquentes durant la situation (Schön, 1983, 

1987). En contraste, la « réflexion-sur-l’action » (reflection-on-action) est le type de réflexion 

rétrospective que le professionnel entreprend afin de tirer une meilleure compréhension de la 

situation après qu’elle se soit déroulée (Schön, 1983, 1994). Le professionnel analyse et tente ainsi 

d’interpréter l’expérience et ses actions, en prenant appui notamment sur ses savoirs professionnels 

et ses expériences antérieures afin d’en faire émerger de nouveaux savoirs, qu’il pourra appliquer 
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dans sa pratique future (Schön, 1983). S’inspirant également des travaux de Dewey (1933), mais 

également de ceux de Kolb sur l’apprentissage expérientiel (Kolb, 1976; Kolb et Fry, 1975; Kolb 

et al., 1974), Boud a également contribué à la conception de la pratique réflexive (Boud et al., 

1985). Pour cet auteur, la réflexion est un élément crucial à l’apprentissage expérientiel. Tout 

comme Dewey et Schön, Boud souligne que la réflexion permet d’appliquer les nouveaux 

apprentissages tirés d’une expérience vécue à des expériences futures, mais il met de l’avant 

l’importance de l’exploration des émotions dans le processus réflexif. Dewey (1933), Schön (1983) 

et Boud et al. (1985) présentent le processus réflexif comme une séquence non linéaire et itérative 

qui prend naissance en une situation problématique, qui demande une analyse de la situation et qui 

mène ultimement à des apprentissages et à une prise de conscience.  

Selon Perrenoud (2010), l’adoption d’une posture réflexive permet non seulement 

d’améliorer sa pratique professionnelle future, mais avant tout, de maîtriser sa propre évolution 

relative au développement des compétences et des savoirs tout au long de cette pratique. Pour 

Schön (1983), le praticien réflexif novice doit d’abord développer ses habiletés à réfléchir sur 

l’action, car plus le praticien réflexif développe ses habiletés à réfléchir rétrospectivement sur 

l’action, plus il développera ses habiletés à réfléchir dans l’action. D’ailleurs, selon Atkins et 

Murphy (1993), les habiletés préalables à l’acquisition d’une posture réflexive sont la conscience 

de soi, la description, l’analyse critique, la synthèse et l’évaluation. Perrenoud (2010) illustre bien 

l’importance de développer d’abord la réflexion sur l’action en formation universitaire. Cet auteur 

qualifie la réflexion hors de l’action comme étant à la fois rétrospective et prospective, car ce type 

de réflexion permet au praticien, en revisitant une situation passée, de se préparer à agir dans une 

situation future, mais également de réfléchir au cours de celle-ci.  

La pratique réflexive en sciences infirmières 

Depuis la publication des travaux de Schön (1983) sur le Praticien réflexif, un fort intérêt 

pour la pratique réflexive s’est fait sentir dans les écrits empiriques de la discipline infirmière 

(Goulet et al., 2016). Influencé par les travaux de Schön (1983, 1987), Johns propose un modèle 

de réflexion structurée (Johns, 1995a; 2006) adapté à la réalité des infirmières et qui établit le lien 

entre le processus réflexif et les modes d’utilisation et de développement des savoirs de Carper 

(1978). Selon Johns, le but premier de la pratique réflexive est de « permettre au praticien 

d’accéder, de comprendre et d’apprendre au travers de son expérience et, par conséquent, prendre 
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des actions congruentes vers le développement d’une plus grande efficacité dans un contexte que 

l’on considère comme une pratique désirée » [traduction libre]  (Johns, 1995, p. 226). Cette 

description du but de la pratique réflexive s’accorde avec celles des auteurs précédemment cités  

(Boud et al., 1985; Dewey, 1933; Schön, 1983), c’est-à-dire que l’objectif de la réflexion est 

d’apprendre d’expériences afin d’améliorer ses actions futures.  

La pratique réflexive définie 

La définition de « pratique réflexive » ne semble pas avoir atteint de consensus en sciences 

infirmières (Bulman et Schutz, 2013; Dubé et Ducharme, 2015; Goulet et al., 2016; Kinsella, 2010). 

Elle peut être définie comme une façon d’être dans sa pratique professionnelle et non uniquement 

un ensemble d’habiletés réflexives (Johns, 2006; Perrenoud, 2010; Schutz, 2007). Il s’agit d’une 

évaluation critique de sa pratique en examinant ses expériences, ses comportements, ses actions, 

ses pensées, ses savoirs et ses émotions dans un processus continu d’apprentissage et de 

développement qui vise l’amélioration constante de sa pratique professionnelle (Schön, 1983). La 

pratique réflexive est un processus dialectique qui réunit les pensées et l’action  (Schön, 1983). 

La pratique réflexive en formation infirmière 

La pratique réflexive a graduellement pris sa place dans les curriculums de formation 

infirmière depuis les années 1990. Sands (2018) souligne qu’il est essentiel d’enseigner aux 

étudiantes comment développer et entretenir une pratique réflexive, car celles-ci doivent être 

préparées à la réalité de la pratique infirmière qui demande à l’infirmière de « constamment penser 

et traiter de nouvelles informations et expériences » (p.14). En formation infirmière, on vise à 

former des praticiennes réflexives, c'est-à-dire des professionnelles qui maîtrisent la réflexion en 

cours d’action et la réflexion hors de l’action. Pour ce faire, on utilise principalement des activités 

réflexives structurées pour générer des apprentissages issus d’expériences durant la formation. Une 

activité réflexive structurée peut se définir comme une activité pédagogique entreprise à l’écrit ou 

à l’oral, individuellement ou en groupe lors de laquelle l’étudiante est appelée, en suivant une 

structure déterminée, à explorer et à analyser une situation vécue en examinant ses expériences, 

ses comportements, ses actions, ses pensées, ses savoirs et ses émotions afin d’approfondir sa 

compréhension de la situation dans sa globalité, bâtir de nouveaux savoirs et améliorer ses actions 

futures. Nous constatons par ailleurs que le terme « pratique réflexive » est parfois utilisé de façon 
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erronée, pour décrire une activité réflexive, plutôt que d’une façon d’être dans sa pratique 

professionnelle. 

Dans ce contexte, les activités réflexives structurées sont habituellement décrites comme 

des stratégies d’enseignement ou d’apprentissage visant à former des praticiennes réflexives, c'est-

à-dire de stimuler de façon graduelle l’acquisition des habiletés préalables à une pratique réflexive 

(Atkins et Murphy, 1993; Atkins et Schutz, 2013). Par ailleurs, en plus du développement des 

habiletés réflexives, les activités réflexives sont parfois utilisées pour des intentions pédagogiques 

spécifiques telles que le développement du raisonnement clinique infirmier (Glynn, 2012; Lavoie 

et al., 2013), de la compétence culturelle (Huard et al., 2016) et de l’apprentissage de la gestion de 

la détresse émotionnelle (Contreras et al., 2020; Rees, 2013; Sharif et al., 2013). En outre, en 

contexte de formation, les activités réflexives structurées sont non seulement utilisées comme outil 

d’apprentissage, mais également comme outil d’évaluation.  

Les modèles de réflexion 

Dans le cadre des activités réflexives structurées proposées en formation infirmière au 

baccalauréat, les étudiantes sont souvent appelées à utiliser un modèle de réflexion pour les guider 

dans leur réflexion (Coward, 2011; Kelsey et Hayes, 2015). Ces modèles facilitent l’organisation 

du processus réflexif, l’identification des liens entre la théorie et la pratique, et la prise de 

conscience des apprentissages en offrant une structure et en incitant le praticien à se questionner 

(Kelsey et Hayes, 2015; Wain, 2017). 

Il existe plusieurs modèles de réflexion utilisés en formation infirmière, tels que le Cycle 

réflexif de Gibbs (1988) et le Modèle de réflexion structurée de Johns (1995), présenté 

précédemment, et les Phases de la quête réflexive critique de Kim (1999). 

Des activités réflexives structurées sont parfois proposées avec des modèles adaptés par les 

auteurs aux objectifs de l’activité. Par exemple, Dahl et Eriksen (2016), dans le cadre de leur étude 

qualitative, ont testé leur propre modèle de réflexion, le modèle THINK, qui décrit les phases du 

processus réflexif pour la rédaction de journaux réflexifs. Par ailleurs, les résultats des études qui 

ont exploré la perspective de formatrices au baccalauréat en sciences infirmières révèlent que les 

formatrices préfèrent parfois créer leur propre modèle ou une liste de questions selon les besoins 

spécifiques et le niveau d’habiletés réflexives des étudiantes (Aaron, 2013; Karpa et Chernomas, 
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2013). Une autre possibilité est celle de simplifier un modèle de réflexion déjà existant, comme 

Pretorius et Ford (2016) ont fait dans leur étude à devis mixte afin de l’adapter aux praticiens 

réflexifs novices. Certains auteurs rapportent également que d’autres types de modèles qui ne sont 

pas conçus pour guider la réflexion sont parfois utilisés comme inspiration dans la création de 

modèles de réflexion, comme les modèles de réflexion inspirés du Modèle du jugement clinique 

de Tanner (2006) (Canniford et Fox-Young, 2015; Glynn, 2012). 

Les formes des activités réflexives structurées 

 En formation infirmière au baccalauréat, les activités réflexives structurées peuvent prendre 

plusieurs formes, c'est-à-dire, elles peuvent être réalisées à l’écrit ou à l’oral, et individuellement 

ou en groupe. La forme écrite individuelle est plus fréquemment utilisée (Contreras et al., 2020). 

Plusieurs études ont présenté des activités réflexives structurées écrites sous forme de journal 

réflexif (Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Thokozani 

Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017) et d’autres ont exploré le portfolio électronique (Birks et al., 

2016; Garrett et al., 2013; Green et al., 2014) qui comprend une section dédiée à la réflexion 

structurée écrite.  

Par ailleurs, les activités réflexives structurées menées à l’orale en groupe comprennent 

habituellement des séances de réflexion collective animées par une facilitatrice et prend souvent 

des allures de réflexion guidée où le groupe accompagne un des membres dans l’analyse d’une 

expérience vécue (Glynn, 2012; Karimi et al., 2017; Mc Carthy et al., 2013). Le débriefing est aussi 

une forme commune d’activité réflexive structurée utilisée au baccalauréat en sciences infirmières 

et souvent associé à une expérience de simulation clinique (Al Sabei et Lasater, 2016; Mayville, 

2011) ou de stage (Andersen et al., 2018; Fisher et Oudshoorn, 2019).  

Certaines études ont présenté une forme mixte qui combine des activités réflexives 

structurées écrites individuelles et des activités réflexives structurées orales en groupe (Dahl et 

Eriksen, 2016; De Swardt et al., 2012; Lestander et al., 2016; Mager et Grossman, 2013; Reed, 

2015; Wan Yim et al., 2012). Par exemple, une activité réflexive en contexte de stage comportait 

de l’écriture des journaux réflexifs et une séance de réflexion guidée en groupe (Dahl et Eriksen, 

2016). Autre activité incluait des ateliers réflexifs de trois heures en groupe durant un stage sur une 
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période de quatre semaines et des journaux réflexifs, rédigés par les participantes au début, à mi-

chemin et à la fin de ce stage (Wan Yim et al., 2012). 

Par ailleurs, dans son étude qualitative, Zapko (2013) présente une forme d’activités 

réflexives structurées qui diffère de ce qui est présenté dans les autres études, soit la forme écrite 

en groupe. Dans cette étude, chaque étudiante déposait une réflexion structurée sur une situation 

vécue en stage chaque semaine durant 12 semaines sur une plateforme électronique, et les autres 

étudiantes étaient invitées, de façon asynchrone, à commenter, à questionner et à échanger sur cette 

réflexion sous forme de fil de discussion.  

Les études empiriques sur la pratique réflexive en formation infirmière 

 Afin de brosser un portrait de l’état actuel des connaissances relatif au développement de 

la pratique réflexive en formation infirmière au baccalauréat, des recherches dans les bases de 

données Cumulative Index to Nursing and Allied Health Literature (CINAHL), MEDLINE et 

Education Resource Information Center (ERIC), ont été menées. Plusieurs mots-clés pertinents ont 

été identifiés, puis combinés pour la recherche dans toutes les bases de données (annexe A). Une 

équation de recherche (annexe A) a été complétée avec des descripteurs dans CINAHL seulement 

puisqu’il n’existe aucun descripteur en lien avec la réflexion dans le moteur de recherche de 

MEDLINE. L’équation de recherche a été exécutée dans les champs : titre, résumé et mots-clés. 

La recherche d’écrits était circonscrite à la période de 2010 à 2020, se limitait aux langues anglaise 

ou française ainsi qu’aux articles de recherche. Dans CINAHL, 2 288 articles ont été obtenus par 

recherche par mots-clés et 121 articles par descripteurs. En lisant les titres, 75 articles ont été 

retenus. La recherche dans la base de données MEDLINE a généré 4 675 articles, dont 80 ont été 

retenus après la lecture des titres. La recherche dans ERIC a permis de produire 307 articles, dont 

11 pertinents, après la lecture des titres. Après exclusion des doublons, parmi les articles retenus, 

un total de 135 articles de recherche ont été conservés. Après lecture des résumés de ces articles, 

32 écrits empiriques qui couvraient les critères de sélection ont été retenus. Ces critères sont que 

les articles devaient porter sur la formation infirmière au baccalauréat, ainsi qu’aborder une activité 

réflexive structurée comme l’un des concepts centraux de l’étude. La grande majorité de ces écrits 

sont de nature qualitative.  
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 Dans cette partie du chapitre, les bénéfices quant à l’utilisation d’activités réflexives 

structurées comme stratégie d’apprentissage auprès d’étudiantes au baccalauréat en sciences 

infirmières seront d’abord présentés. Ensuite, les facteurs facilitants et contraignants à la 

participation d’étudiantes aux activités réflexives seront décrits.  

Les bénéfices à l’utilisation d’activités réflexives structurées au baccalauréat 

La section suivante décrit les bénéfices à l’utilisation d’activités réflexives structurées 

comme stratégie d’apprentissage et de développement en formation infirmière au baccalauréat.  

Les apprentissages 

L’effet catalyseur sur les apprentissages. Les activités réflexives structurées sont souvent 

décrites comme des stratégies permettant de favoriser les apprentissages des étudiantes au 

baccalauréat en sciences infirmières (Dahl et Eriksen, 2016; De Swardt et al., 2012; Fernandez-

Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016). En effet, une activité réflexive 

structurée en contexte académique est décrite comme un processus d’apprentissage qui prend 

racine dans l’expérience de l’étudiante, et qui permet à celle-ci d’explorer diverses perspectives 

sur cette expérience (De Swardt et al., 2012; Hwang et al., 2018; Zapko, 2013), parfois 

contradictoires, l’incitant à remettre en question sa compréhension, ses attitudes et ses choix 

d’actions au moment de la situation (Karimi et al., 2017). Ainsi, l’étudiante cherche à comprendre 

et s’engage dans un raisonnement critique de la situation en faisant des liens avec ses expériences 

passées (Dahl et Eriksen, 2016; De Swardt et al., 2012) et des notions théoriques pour en ressortir 

des apprentissages (Dahl et Eriksen, 2016; De Swardt et al., 2012; Greenawald, 2010; Hatlevik, 

2012; Hwang et al., 2018). En effet, les étudiantes (n=59) interrogées dans le cadre de l’étude 

qualitative de Hwang et al. (2018) s’étant déroulée en Corée du Sud ont rapporté que pour elles, 

l’activité réflexive structurée facilite l’ouverture à diverses perspectives, l’apprentissage par les 

expériences passées ainsi que l’établissement de liens entre la théorie et la pratique clinique. 

L’étude à devis qualitatif exploratoire, descriptif et contextuel réalisée par De Swardt et al. (2012) 

en Afrique du Sud a exploré la réflexion guidée comme activité réflexive structurée, soit une forme 

de réflexion où l’étudiante est guidée dans sa réflexion orale par une facilitatrice, qui est 

habituellement une formatrice. Bien que la taille de l’échantillon soit relativement petite (n=7), 

cette étude rapporte des éléments qui sont en cohérence avec l’étude citée antérieurement. 

Effectivement, selon les résultats de cette étude, les étudiantes ont fait des liens avec des 
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expériences passées pour mieux comprendre la situation présente, acquérir une nouvelle 

perspective de la situation et reconnaître des liens entre la théorie et la pratique clinique.  

La motivation à apprendre. Par ailleurs, pour les étudiantes au baccalauréat qui 

démontrent de l’investissement dans les activités réflexives structurées, celles-ci favoriseraient la 

motivation à apprendre (Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; 

Lestander et al., 2016). Effectivement, des participantes à l’étude qualitative de Greenawald (2010) 

ont exprimé que de prendre part à des activités réflexives durant leur formation les aidait à prendre 

conscience de la progression dans leurs apprentissages ce qui les motivait à persévérer dans le 

programme. Dans le même sens, les participantes à l’étude de Hwang et al. (2018) ont exprimé que 

l’écriture de journaux réflexifs favorisait leur engagement et leur motivation en stage. Finalement, 

les résultats de la portion qualitative du questionnaire de l’étude à devis mixte menée en Espagne 

de Fernandez-Pena et al. (2016) qui avait pour but d’évaluer la perception d’étudiantes (n=107) au 

baccalauréat en sciences infirmières sur l’utilité et les défis relatifs aux stratégies d’apprentissage 

réflexif indiquent que les participantes considèrent que l’utilisation de journaux réflexifs stimule 

leur motivation à mettre en pratique leurs nouveaux apprentissages. Ces résultats sont en cohérence 

avec ceux de l’étude de Hwang et al. (2018).  

La responsabilisation à l’égard des apprentissages. Outre les retombées positives des 

activités réflexives sur le processus d’apprentissage et la motivation à apprendre des étudiantes en 

formation infirmière au premier cycle, les activités réflexives structurées favorisent également 

l’autonomie, voire la responsabilisation des étudiantes face à leurs apprentissages (Dahl et Eriksen, 

2016; De Swardt et al., 2012; Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 

2016; Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017). En effet, selon Lestander et al. (2016), les 

activités réflexives aident les étudiantes à prendre conscience de leurs connaissances et de leurs 

besoins d’apprentissage, et les incitent à élaborer de façon autonome des stratégies pour mieux 

gérer des situations similaires dans le futur. Les résultats provenant de l’étude descriptive de 

Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya (2017) s’étant déroulée en Afrique du Sud, dont le but 

était de déterminer la perception d’étudiantes en sciences infirmières sur les journaux réflexifs 

comme moyen de développement personnel et professionnel, ainsi que de développement des 

apprentissages en contexte clinique révèlent effectivement que, parmi les participantes (n=40), des 

étudiantes de deuxième année au baccalauréat faisant l’expérience de leur premier stage 
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(périnatalité ou santé mentale), 55% croient que les journaux réflexifs leur permettent de prendre 

conscience de leurs propres besoins d’apprentissage et de leur responsabilité pour ceux-ci. Dans la 

même optique, différentes études qualitatives réalisées en contexte académique en sciences 

infirmières suggèrent que les activités réflexives favorisent l’autoévaluation par les étudiantes 

(Dahl et Eriksen, 2016), permettent d’établir leur manque de connaissances (De Swardt et al., 

2012), de trouver des moyens d’améliorer leurs apprentissages (De Swardt et al., 2012; 

Greenawald, 2010) et de reconnaître leur responsabilité quant à leurs apprentissages (De Swardt et 

al., 2012; Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017). Par ailleurs, les résultats issus du volet 

quantitatif de l’étude à devis mixte de Fernandez-Pena et al. (2016) montrent que les journaux 

réflexifs aident les étudiantes à identifier de façon autonome et continue leurs forces et leurs 

faiblesses, leurs besoins d’apprentissage ainsi que d’élaborer des stratégies pour acquérir de 

nouveaux savoirs.  

Le jugement clinique et la pensée critique. Dans les écrits empiriques en contexte de 

formation infirmière au baccalauréat, les activités réflexives sont souvent associées au 

développement du jugement clinique (Glynn, 2012; Kelly et al., 2014) et de la pensée critique 

(Fernandez-Pena et al., 2016). Notamment, l’étude qualitative exploratoire américaine de Glynn 

(2012) visait à explorer les perceptions d’étudiantes (n=34) au baccalauréat sur le développement 

de leur jugement clinique à travers une activité réflexive structurée orale en groupe. Selon les 

résultats de cette étude, cette activité réflexive favorise le développement du jugement clinique et 

l’application de la théorie dans la pratique par l’exploration de situations réelles. Cette conclusion 

est partagée par Kelly et al. (2014) qui ont mené une étude quantitative descriptive en Australie 

dont le but était d’examiner la contribution de 11 composantes des activités de simulation clinique 

au développement du jugement clinique d’étudiantes (n=102) provenant de trois programmes de 

formation infirmière au baccalauréat. Selon leurs résultats, les deux composantes, parmi les 11, qui 

contribuent le plus au développement du jugement clinique sont celles associées à l’apprentissage 

réflexif soient le débriefing guidé (4,02 ± 1,03) et la réflexion-sur-l’action en post-simulation (3,98 

± 1,03). De plus, les résultats quantitatifs de l’étude à devis mixte de Fernandez-Pena et al. (2016) 

révèlent que les étudiantes en sciences infirmières perçoivent que les journaux réflexifs les aident 

à structurer leurs idées et à développer leur pensée critique.  
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La professionnalisation des étudiantes 

 Wittorski (2008), dans son article théorique sur la professionnalisation, décrit la 

professionnalisation comme la « fabrication d’un professionnel par la formation » (p. 4). La 

professionnalisation de l’individu correspond d’une part à un processus d’acquisition des savoirs 

et de développement de compétences professionnelles au travers d’expériences réelles, mais 

également de la construction de l’identité professionnelle par la socialisation avec des 

professionnels (Wittorski, 2008). Parmi les écrits recensés, des études ont fait émerger des liens 

entre les activités réflexives structurées et la professionnalisation des étudiantes en sciences 

infirmières. 

Le développement du rôle professionnel. Des études portant sur l’utilisation d’activités 

réflexives structurées durant la formation infirmière au baccalauréat ont rapporté des résultats qui 

suggèrent une relation positive entre l’utilisation d’activités réflexives structurées et la 

compréhension des implications du rôle infirmier (Greenawald, 2010; Lestander et al., 2016; Wan 

Yim et al., 2012) ainsi qu’entre l’utilisation d’activités réflexives et le développement de la 

confiance des étudiantes en regard de leur rôle professionnel futur (Hwang et al., 2018; Lestander 

et al., 2016). En effet, les résultats de l’étude qualitative descriptive de Lestander et al. (2016), 

présentée précédemment, suggèrent que la rédaction d’une activité réflexive à l’aide d’un modèle 

influence positivement le niveau de confiance des étudiantes face à leur rôle infirmier. 

Effectivement, des thèmes relatifs à l’insécurité et à l’incertitude émergeaient dans les premières 

réflexions des étudiantes, tandis qu’au fil du temps, les thèmes se liaient davantage à une meilleure 

compréhension du rôle infirmier et de la profession, ainsi qu’à l’acquisition de confiance en leurs 

capacités à maîtriser le rôle infirmier. Plus précisément, les étudiantes ont exprimé que les activités 

réflexives leur avaient permis de prendre conscience de leurs savoirs et habiletés en lien avec le 

rôle infirmier. Les activités réflexives ont été pour certaines une occasion de réfléchir à 

l’implication et aux responsabilités du rôle professionnel de l’infirmier et de se projeter dans ce 

rôle futur. Wan Yim et al. (2012), dans leur étude qualitative réalisée dans une université de Hong 

Kong en Chine, voulaient entre autres évaluer la perception d’étudiantes (n=38) de deuxième année 

au baccalauréat en sciences infirmières sur l’acceptabilité et l’utilité d’un programme structuré de 

développement d’une posture réflexive. Les résultats de cette étude indiquent que pour certaines 

étudiantes les journaux réflexifs ont permis d’améliorer leur « compréhension des soins infirmiers, 
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qui ne concernent pas seulement la performance des compétences procédurales, mais aussi les 

aspects psychologiques, moraux et éthiques des soins aux patients et aux personnes » (Wan Yim 

et al., 2012, p. 259). L’étude qualitative de Greenawald (2010) rapporte des résultats comparables 

à ceux de Wan Yim et al. (2012). En effet, certaines étudiantes perçoivent les activités réflexives 

structurées comme essentielles au développement de leur rôle infirmier, car elles leur permettent 

de développer des attitudes importantes comme la compassion, le caring et le sens des 

responsabilités (Greenawald, 2010). De plus, parmi les participantes de l’étude de Hwang et al. 

(2018), un peu plus de la moitié affirme avoir évolué professionnellement au travers des journaux 

réflexifs (Hwang et al., 2018).  

L’apprentissage de la collaboration professionnelle. Par ailleurs, des études relient les 

activités réflexives structurées et l’apprentissage de la collaboration professionnelle. En effet, les 

résultats de l’étude Glynn (2012) mettent de l’avant que les activités réflexives rehausseraient la 

confiance des étudiantes à échanger avec les autres professionnels de la santé en contexte de stage 

en milieu clinique. Plus précisément, les participantes de cette étude ont exprimé que les activités 

réflexives structurées leur permettent de mieux comprendre la complexité de véritables situations 

de soins et de mieux structurer leurs idées, favorisant leur confiance à échanger sur les situations 

cliniques vécues en stage avec l’équipe de soins. De plus, d’autres résultats (Lestander et al., 2016) 

font ressortir que par les activités réflexives menées en groupe, les étudiantes discernent mieux 

l’importance de la collaboration et de l’entraide entre collègues.  

La compréhension de soi et de la perspective du patient 

La conscience de soi. Plusieurs études relient les démarches réflexives structurées en 

formation infirmière au baccalauréat au développement de la conscience de soi des étudiantes 

(Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016), 

ce qui est essentiel dans l’établissement de la relation thérapeutique (Rasheed, 2015). 

Effectivement, les participantes de l’étude Hwang et al. (2018), des étudiantes en stage en contextes 

de soins en santé mentale et psychiatrique perçoivent les journaux réflexifs comme un moyen de 

prendre conscience de soi. Par exemple, les journaux réflexifs leur permettent d’explorer leurs 

préjugés et leur incompréhension face aux troubles mentaux de leurs patients. Outre la perception 

des étudiantes, les auteurs de cette étude ont exploré les types de situations ou de problématiques 

que les étudiantes choisissent d’aborder dans leurs journaux de réflexion critique. Les thèmes les 
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plus fréquemment explorés incluent leurs réactions face aux symptômes des patients, ainsi que 

leurs attitudes et préjugés face aux troubles mentaux. Dans leur étude qualitative, Dahl et Eriksen 

(2016) se sont également intéressés à l’utilisation de la pratique réflexive en contexte de stage. Les 

résultats de cette étude rapportent que le processus réflexif réalisé par l’entremise de journaux 

réflexifs et d’ateliers réflexifs en groupe en contexte de stage favoriserait la prise de conscience de 

ses pensées et de ses attitudes, ainsi que l’introspection. De plus, les journaux réflexifs favorisent 

l’examen de ses attitudes et de ses perceptions (Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017) 

ainsi que l’autocritique (Fernandez-Pena et al., 2016) et l’introspection (Dahl et Eriksen (2016).   

La compréhension de ce que vit la personne soignée. Selon plusieurs études, les activités 

réflexives structurées en formation infirmière permettent aux étudiantes de mieux comprendre ce 

que vivent les patients (Dahl et Eriksen, 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Lestander 

et al., 2016; Mirlashari et al., 2017; Rees, 2013), favorisant ainsi l’établissement de la relation 

thérapeutique (Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Lestander et al., 2016). Selon l’étude 

qualitative de Hwang et al. (2018), les journaux de réflexion critique durant leur stage en contexte 

de soins en santé mentale et psychiatrique aident les étudiantes à prendre conscience de 

l’importance de reconnaître les limites de la relation thérapeutique professionnelle avec les 

patients. Également, parmi les thèmes les plus fréquemment abordés dans les journaux des 

étudiantes, l’un porte sur les limites de la relation thérapeutique et l’autre sur une meilleure 

compréhension de la perspective du patient. D’autres études qualitatives, majoritairement abordant 

la réflexion écrite, ont souligné ce lien entre les activités réflexives structurées et la compréhension 

de ce que vit le patient. La réalisation de ces activités permet de mieux comprendre la réaction 

d’autrui (Lestander et al., 2016) et ce que vit la personne soignée (Dahl et Eriksen, 2016; 

Greenawald, 2010; Mirlashari et al., 2017; Rees, 2013), ainsi que ses proches (Mirlashari et al., 

2017), et favorise la sensibilité à ce qu’ils vivent et la disponibilité pour eux (Greenawald, 2010; 

Lestander et al., 2016).  

En somme, les résultats des études empiriques, utilisant principalement une approche 

qualitative, soutiennent que la participation des étudiantes en sciences infirmières au baccalauréat 

dans des activités réflexives structurées aurait de nombreux bénéfices. L’utilisation d’activités 

réflexives structurées favoriserait ainsi l’apprentissage des étudiantes et le développement de 

compétences et des attitudes essentielles au rôle de l’infirmier telles que le jugement clinique et la 
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pensée critique. Elle faciliterait la professionnalisation des étudiantes infirmières en favorisant 

notamment la compréhension de leur futur rôle professionnel et leur confiance à adopter ce rôle. 

Par les activités réflexives structurées, les étudiantes développeraient également leur conscience de 

soi et leur compréhension de l’expérience du patient ce qui serait notamment favorable à une 

relation infirmière-patient de qualité.   

Les facteurs facilitants et contraignants à la participation des étudiantes 

La section suivante présente une synthèse des écrits en lien avec les facteurs facilitants et 

contraignants à la participation des étudiantes aux activités réflexives structurées en formation 

infirmière au baccalauréat.   

Les facteurs facilitants 

Les expériences en contexte clinique. Certains auteurs suggèrent que le contexte clinique 

associé aux activités réflexives aurait également une influence, d’une part, sur le désir des 

étudiantes à apprendre, notamment en favorisant la valorisation de la pratique réflexive (Lestander 

et al., 2016; Parrish et Crookes, 2014) et, d’autre part, sur la motivation à s’investir dans une activité 

réflexive (Greenawald, 2010; Karimi et al., 2017). Effectivement, les résultats de l’étude de 

Greenawald (2010) suggèrent que le fait de faire face à de vrais problèmes ou dilemmes cliniques, 

ou à un certain inconfort psychologique, émotionnel ou spirituel qui émerge en contexte clinique 

aurait un effet motivateur sur les étudiantes au baccalauréat à entreprendre une réflexion, d’où 

l’importance de proposer ce type d’activité en lien avec des situations cliniques. D’ailleurs, 

d’anciennes étudiantes (n=4) qui ont participé à la première phase de l’étude qualitative réalisée en 

Australie par Parrish et Crookes (2014) rapportent de façon unanime avoir seulement compris la 

pertinence de réaliser ce type d’activités, une fois dans la pratique clinique. Cette étude avait pour 

objectif d’évaluer et de déterminer les aspects à améliorer d’un cours sur la pratique réflexive donné 

en deuxième année d’un programme de baccalauréat en sciences infirmières. Ces quatre infirmières 

ont rapporté que durant leur formation, elles percevaient les activités réflexives comme pénibles, 

répétitives et inutiles, mais qu’une fois à l’emploi, elles avaient une grande appréciation pour 

celles-ci qu’elles qualifient maintenant de réflexions significatives. Par ailleurs, Karpa et 

Chernomas (2013) ont mené une étude qualitative interprétative descriptive visant à explorer la 

perspective de formatrices (n=10) de deux universités canadiennes dans des programmes de 

baccalauréat en sciences infirmières dans le domaine de la psychiatrie sur la manière de former les 
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étudiantes en tant que praticiennes réflexives. Les résultats de cette étude suggèrent qu’il serait 

favorable que les activités réflexives fassent partie intégrante des stages afin que les étudiantes 

aient des opportunités de percevoir la signifiance de leurs apprentissages en mettant en pratique ce 

qu’elles ont appris des activités réflexives et en faisant l’expérience des bénéfices. Les résultats de 

l’étude qualitative réalisée en Iran par Karimi et al. (2017) suggèrent que cette prise de conscience 

de l’utilité des activités réflexives en contexte de stage par les étudiantes influencerait positivement 

leur motivation à réaliser ces activités. Plus précisément, des étudiantes qui ont participé à cette 

étude ont témoigné que leur expérience de stage leur faisait prendre conscience de leur manque de 

connaissances ce qui les motivait à entreprendre une démarche réflexive afin de combler ce manque 

et ainsi offrir de meilleurs soins à leurs patients. D’autres participantes de cette étude ont expliqué 

que ce qui les motivait à s’engager dans une démarche pour adopter une posture de praticien réflexif 

provenait du sens des responsabilités envers les patients qui émergeait dans leur interaction avec 

eux et du désire de leur offrir de meilleurs soins. 

Les échanges avec les pairs. Des études suggèrent que les échanges entre les pairs exercent 

une influence positive sur leur confiance à mener une activité réflexive (Lestander et al., 2016) et 

sur leur motivation à entreprendre ce type d’activité (Lestander et al., 2016; Zapko, 2013). Les 

étudiantes participant à l’étude de Lestander et al. (2016) ont partagé que les échanges avec les 

autres étudiantes et la validation par celles-ci durant les ateliers réflexifs en groupe leur permettent 

de prendre conscience de leurs apprentissages et de leurs habiletés à mener une démarche réflexive, 

ce qui les aide à percevoir la pertinence de se développer en tant que praticiennes réflexives, et les 

motive à y persévérer. En outre, Zapko (2013) s’est intéressée entre autres aux échanges 

électroniques asynchrones entre étudiantes dans son étude qualitative dont l’un des deux buts était 

de décrire comment des étudiantes de quatrième année au baccalauréat en sciences infirmières 

développent leurs habiletés réflexives. Cette auteure rapporte que des étudiantes ont exprimé que 

de savoir que leurs réflexions seraient lues par leurs pairs les motive à approfondir leur réflexion, 

car elles sont soucieuses du jugement des autres et veulent être perçues positivement. D’autres 

participantes ont dit avoir été heureuses de lire les commentaires des autres étudiantes sur leur 

réflexion, car cela les encourage à approfondir davantage leur réflexion et leur apporte une 

perspective différente. Elles ont également expliqué que le format asynchrone leur permet de 

prendre le temps nécessaire pour rédiger les réponses aux commentaires. Les participantes sont 
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aussi heureuses de lire les réflexions des autres, car cela leur permet d’apprendre des expériences 

d’autrui.  

La valorisation de la pratique réflexive par les formatrices. Plusieurs auteurs 

considèrent qu’il serait bénéfique pour favoriser la compréhension de l’utilité de la pratique 

réflexive par les étudiantes que les formatrices communiquent et démontrent l’utilité de celle-ci à 

ces dernières afin de stimuler leur intérêt et leur participation à l’égard des activités réflexives 

(Aaron, 2013; Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et al., 2017; Karpa et Chernomas, 2013; Mc Carthy 

et al., 2013). Effectivement, comme le soulignent les formatrices interrogées dans le cadre de 

l’étude d’Aaron (2013) réalisée aux États-Unis, les étudiantes doivent percevoir que les formatrices 

valorisent les journaux réflexifs avant de pouvoir elles-mêmes les valoriser. Les résultats des études 

de Karimi et al. (2017) et de Dahl et Eriksen (2016) illustrent bien l’influence que peut avoir la 

valorisation de la pratique réflexive sur la motivation des étudiantes. Les étudiantes interrogées 

dans le cadre de ces études ont exprimé être plus motivées à s’engager dans des réflexions en stage 

lorsque leur préceptrice montre de l’intérêt dans le processus réflexif comme stratégie 

d’apprentissage (Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et al., 2017). Mc Carthy et al. (2013), qui ont mené 

une étude qualitative en Irlande visant à explorer l’expérience de formatrices (n=7) à faciliter des 

groupes de réflexion, présentent un exemple d’approche de la formatrice qui favoriserait la 

perception d’utilité de la pratique réflexive des étudiantes, soit en identifiant avec eux les 

apprentissages qui émergent de leurs activités réflexives. Selon les formatrices interrogées par 

Karpa et Chernomas (2013), ces dernières auraient un rôle d’« agente de changement » (p. 188) 

relative à la perception qu’ont les étudiantes face à la pratique réflexive.  

Selon les études recensées, un des principaux moyens pour les formatrices de démontrer la 

valeur de la pratique réflexive est d’entretenir elles-mêmes une pratique réflexive (Aaron, 2013; 

Karpa et Chernomas, 2013) et d’agir comme modèle de rôle pour les étudiantes à l’égard de la 

pratique réflexive (Karpa et Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013). Des études (Karpa et 

Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013) rapportent toutefois que les formatrices qui enseignent 

la pratique réflexive n’entretiennent pas toujours une pratique réflexive. D’une part, adopter une 

pratique réflexive permet aux formatrices de faire l’expérience de la démarche réflexive et des 

bénéfices, ce qui aurait pour effet d’encourager et d’influencer l’utilisation de cette pratique comme 

stratégie d’enseignement (Aaron, 2013). D’autre part, l’engagement de la formatrice comme 
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praticienne réflexive ferait la démonstration que celle-ci croit en la pertinence des activités 

réflexives structurées comme stratégie d’apprentissage, ce qui pourrait influencer positivement 

l’intérêt et la participation des étudiantes par rapport à celles-ci (Aaron, 2013; Karpa et Chernomas, 

2013).  

L’environnement sécuritaire. Selon plusieurs études, l’établissement d’un climat de 

confiance entre la formatrice et les étudiantes, ainsi qu’au sein des groupes de réflexion serait un 

défi de taille pour les formatrices (Aaron, 2013; Andersen et al., 2018; Wan Yim et al., 2012) et un 

processus de longue haleine (Aaron, 2013). Néanmoins, l’établissement d’un climat de confiance 

serait primordial à l’engagement des étudiantes dans le processus réflexif durant leur formation au 

baccalauréat en sciences infirmières (Aaron, 2013; Clarke, 2014; Dahl et Eriksen, 2016; Karpa et 

Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013). En effet, selon les résultats d’études (Aaron, 2013; Dahl 

et Eriksen, 2016; Karpa et Chernomas, 2013), la formatrice doit établir un climat de confiance avec 

les étudiantes afin que celles-ci ne perçoivent pas qu’elles seront jugées ou punies par rapport au 

contenu de leur réflexion, mais qu’elles se sentent libres de s’exprimer sans conséquence. Selon 

des formatrices interrogées dans le cadre de l’étude qualitative de Aaron (2013), afin de bâtir ce 

lien de confiance, il est essentiel de démontrer aux étudiantes que leurs réflexions écrites sont lues 

attentivement ainsi que de montrer de l’intérêt pour ce que les étudiantes vivent et d’apprendre à 

les connaitre. Les études abordant la dynamique entre l’étudiante et la personne qui lit et évalue sa 

réflexion écrite décrivent cette personne comme étant une formatrice, soit une professeure, une 

enseignante ou une préceptrice avec qui l’étudiante a déjà établi une relation. Toutefois, dans 

certains établissements d’enseignement supérieur, les activités réflexives écrites sont souvent lues 

et évaluées par des correctrices inconnues des étudiantes. L’impact qu’a cette distance entre 

l’étudiante et la correctrice n’a pas été exposé dans les études recensées.  

En outre, selon Mc Carthy et al. (2013), la formatrice exercerait une grande influence sur 

la dynamique au sein des groupes de réflexion. Cette dynamique en retour influencerait la 

participation des étudiantes dans les échanges et le processus réflexif (Andersen et al., 2018; Mc 

Carthy et al., 2013). Effectivement, selon l’expérience de formatrices, lorsque les étudiantes 

perçoivent un climat de confiance au sein du groupe, le partage d’expériences est facilité et les 

étudiantes sont moins effrayées d’essayer de nouvelles choses (Mc Carthy et al., 2013). Selon les 

formatrices interrogées pour l’étude qualitative de Mc Carthy et al. (2013), le climat de confiance 
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favoriserait d’une part les échanges et le partage dans le groupe, et d’autre part, la participation par 

tous les membres favoriserait un climat de confiance. En effet, selon des étudiantes qui ont été 

interrogées dans le cadre de l’étude de Karimi et al. (2017), le manque de volonté de certains 

membres du groupe à participer aux échanges aurait un effet négatif sur la participation du reste du 

groupe. Néanmoins, les écrits recensés demeurent sommaires sur la manière d’établir ce climat de 

confiance au sein des groupes de réflexion. 

Le respect de la confidentialité des réflexions écrites exercerait également une influence sur 

la participation des étudiantes dans les activités réflexives structurées (Aaron, 2013; Hendrix et al., 

2012), ainsi que sur l’authenticité de leur réflexion (Coleman et Willis, 2015; Fernandez-Pena et 

al., 2016). Notamment, des étudiantes qui ont participé à l’étude de Fernandez-Pena et al. (2016) 

ont exprimé ressentir un certain malaise à décrire leur performance en stage ainsi que leurs 

émotions dans une réflexion écrite lue par leur formatrice si elles savaient que celle-ci connaitrait 

leur identité. Dans le même sens, les étudiantes interrogées dans le cadre de l’étude de Coleman et 

Willis (2015) réalisée au Royaume-Uni ont partagé ne pas se sentir confortables à analyser des 

expériences vécues en stage dans leurs activités réflexives écrites si les professionnels du milieu 

allaient lire celles-ci. D’autres étudiantes ont exprimé craindre d’être jugées négativement ou que 

leur réflexion soit perçue comme une critique du milieu de stage (Coleman et Willis, 2015; Dahl 

et Eriksen, 2016). Certaines étudiantes n’osent pas émettre des suggestions de solutions à la 

problématique soulevée dans leur activité réflexive écrite en sachant que celle-ci allait être lue par 

la préceptrice du milieu de stage (Coleman et Willis, 2015).  

La majorité des participantes (n=5/7) qui ont partagé leur expérience de formatrice en lien 

avec les journaux réflexifs dans le cadre de l’étude de Aaron (2013) ont souligné l’importance 

d’assurer aux étudiantes la confidentialité du contenu de leurs journaux pour stimuler leur 

participation à la rédaction de celles-ci. L’une des formatrices a spécifié qu’elle précise aux 

étudiantes que leur réflexion demeure confidentielle, mais qu’elles sont néanmoins libres de la 

partager à d’autres si elles le désirent.  

De surcroît, Hendrix et al. (2012) ont mené une étude quantitative descriptive 

corrélationnelle dans le but de déterminer quelles caractéristiques des journaux réflexifs affectent 

le plus la satisfaction des étudiantes (n=56) de troisième et de quatrième année au baccalauréat en 

sciences infirmières et à quel degré. Des résultats ont révélé que les participantes sont plus 
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satisfaites des activités réflexives écrites lorsque la confidentialité est complète (nom et contenu 

non révélés). 

Une formatrice qui a participé à l’étude qualitative de Mc Carthy et al. (2013) suggère qu’il 

est favorable pour établir un climat de confiance au sein des groupes de réflexion de faire rédiger 

par tous les membres de chacun des groupes un contrat d’engagement et de confidentialité. Bien 

que cette pratique semble judicieuse, aucune étude recensée n’a abordé l’impact de celle-ci sur la 

participation des étudiantes aux ateliers réflexive en groupe.  

Plusieurs études soulignent l’influence qu’a la formatrice et son soutien aux étudiantes sur 

l’apprentissage de la démarche réflexive structurée, mais également sur l’intérêt et la participation 

des étudiantes dans le processus réflexif (Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et al., 2017; Karpa et 

Chernomas, 2013; Wan Yim et al., 2012). Le rôle de la formatrice relatif aux activités réflexives 

des étudiantes est souvent décrit comme celui d’une facilitatrice (Aaron, 2013; Karimi et al., 2017; 

Wan Yim et al., 2012). Les formatrices qui ont pris part à l’étude de Karpa et Chernomas (2013) 

décrivent leurs responsabilités comme étant celles d’accompagner les étudiantes dans le 

développement de leurs habiletés réflexives et de faciliter leur engagement dans des réflexions 

approfondies et significatives. Des étudiantes qui ont pris part à l’étude de Wan Yim et al. (2012) 

ont témoigné percevoir le soutien de la formatrice comme bénéfique pour leur engagement dans le 

processus réflexif, et que celle-ci les inspire et les motive à faire de la réflexion.  

Les aspects relatifs à la rétroaction de la formatrice des activités réflexives structurées 

favoriseraient également la participation des étudiantes aux activités (Aaron, 2013; Greenawald, 

2010; Hwang et al., 2018; Mager et Grossman, 2013). Selon les formatrices interrogées par Aaron 

(2013), la rétroaction est importante, car elle permet aux formatrices de fournir des commentaires 

positifs et négatifs, de faire de l’enseignement et de donner du soutien aux étudiantes. La 

rétroaction serait une source de motivation pour les étudiantes à compléter les activités réflexives 

écrites (Aaron, 2013) et à percevoir les bénéfices de la pratique réflexive (Mager et Grossman, 

2013). Mager et Grossman (2013) ont mené une étude qualitative aux États-Unis qui visait à 

examiner les stratégies qui favorisent la réflexion des étudiantes sur la sensibilité culturelle par 

l’entremise d’études de cas, de simulation et d’activités réflexives écrites en lien avec le contexte 

de soins à domicile. Selon ces auteurs, les étudiantes perçoivent que la rétroaction de la formatrice 

les aide à identifier les apprentissages qui ont émergé de leurs activités réflexives (Mager et 
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Grossman, 2013). Pour d’autres étudiantes, la rétroaction de la formatrice favorisait leur confiance 

en leurs habiletés réflexives (Greenawald, 2010). Finalement, les étudiantes qui ont pris part à 

l’étude de Hwang et al. (2018) ont décrit que de recevoir de la rétroaction écrite de leur formatrice 

sur leurs activités réflexives est comme recevoir une lettre chaleureuse et amicale. 

Bien que majoritairement de nature qualitative, les études recensées ci-haut ont permis de 

faire émerger quelques facteurs qui semblent favoriser l’engagement des étudiantes aux activités 

réflexives structurées durant leur formation en sciences infirmières. Ces études suggèrent 

notamment que d’associer les activités réflexives à des expériences en contexte clinique aiderait 

les étudiantes à comprendre la pertinence de la pratique réflexive et les motiverait à s’investir dans 

les démarches réflexives. Permettre les échanges avec les pairs lors d’ateliers réflexifs en groupe 

stimulerait également l’engagement, ainsi que le développement des habiletés réflexives des 

étudiantes. La formatrice, agissant comme un modèle de rôle, influencerait aussi positivement la 

perception des étudiantes de l’importance de se développer comme praticiennes réflexives en 

démontrant son engagement en sa propre pratique réflexive. Finalement, l’établissement d’un 

climat de confiance entre la formatrice et les étudiantes ainsi qu’entre les étudiantes lors d’ateliers 

réflexifs en groupe, l’assurance de confidentialité des étudiantes en lien avec le contenu de leur 

réflexion, ainsi qu’un soutien adéquat de la part de la formatrice dans le processus réflexif 

permettraient la mise en place d’un environnement sécuritaire favorisant la participation des 

étudiantes dans les activités réflexives structurées.  

Les facteurs contraignants 

 Un portrait des facteurs facilitants à la participation d’étudiantes en formation infirmière au 

baccalauréat a été brossé dans la section précédente. Dans la section qui suit, les facteurs 

contraignant cette participation selon les études empiriques seront présentés. 

Le manque de constance. Les étudiantes qui ont participé à l’étude à devis mixte 

séquentiel explicatif de Fernandez-Pena et al. (2016) et à l’étude qualitative de Greenawald (2010), 

dont il a été question précédemment, ont exprimé qu’un manque de constance dans les approches 

d’enseignement visant le développement de la pratique réflexive d’un cours à l’autre dans le 

curriculum de formation alimente leur amertume face à ces activités et les démotive à y prendre 

part. Ceci est corroboré par les formatrices interrogées dans le cadre de l’étude qualitative 
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interprétative descriptive de Karpa et Chernomas (2013), qui soulignent que cette inconstance et 

ambigüité dans les stratégies d’enseignement et d’apprentissage de la démarche réflexive structurée 

dans le curriculum peuvent mettre en péril la valorisation de la pratique réflexive par des étudiantes. 

D’ailleurs, l’étude de Karpa et Chernomas (2013) fait ressortir la pertinence de favoriser la 

communication et la collaboration entre les membres de la faculté, afin de promouvoir cette 

cohérence tout au long du programme de formation infirmière.  

Les consignes et les attentes ambiguës. En formation infirmière au baccalauréat, des 

études qui ont exploré la perspective de formatrice soulignent l’importance pour les étudiantes de 

comprendre clairement les attentes et les consignes des activités réflexives structurées (Aaron, 

2013; Karpa et Chernomas, 2013). Toutefois, plusieurs études rapportent que les étudiantes 

perçoivent souvent les consignes et les attentes en rapport aux activités réflexives comme ambiguës 

(Aaron, 2013; Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018) et la méthode 

comme complexes (Fernandez-Pena et al., 2016). Une étudiante qui a pris part à l’étude de 

Greenawald (2010) remet en question qu’on lui demande de rédiger un journal réflexif sans 

toutefois lui préciser ce qu’un journal réflexif devrait contenir. Des étudiantes d’une autre étude 

souhaiteraient des consignes plus explicites notamment sur la manière de choisir la situation sur 

laquelle elles réfléchiront (Hwang et al., 2018). Ces étudiantes ont également exprimé le désir 

qu’on leur fournisse des notions théoriques sur la pratique réflexive, ainsi que des exemples de 

réflexions écrites.  

Le temps. L’une des la motivation principales plaintes des étudiantes à l’égard de la forme 

écrite des activités réflexives est qu’il s’agit d’un processus onéreux en temps (Aaron, 2013; 

Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Hendrix et al., 2012; Karpa et Chernomas, 2013; 

Thokozani Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017; Wan Yim et al., 2012). Notamment, certaines 

étudiantes ont exprimé qu’étant donné l’investissement en temps et en effort que demande la 

rédaction d’activités réflexives structurées, leur motivation à les compléter diminue grandement à 

des moments du semestre où elles doivent remettre d’autres travaux académiques et étudier pour 

des examens (Greenawald, 2010). Karpa et Chernomas (2013) ajoutent que le stress associé aux 

autres demandes académiques serait également contraignant à des étudiantes à s’engager dans un 

processus réflexif. Les étudiantes qui ont pris part à l’étude de Wan Yim et al. (2012) se plaignent 

aussi du manque de temps pour compléter les activités réflexives écrites hebdomadaires durant la 
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période de stage. Celles-ci souhaiteraient davantage de temps pour la rédaction; par exemple, 

d’exiger que les remises des journaux soient plus espacées dans le temps. Près de la moitié des 

étudiantes participant à l’étude quantitative descriptive de Thokozani Mahlanze et Nokuthula 

Sibiya (2017), ont exprimé trouver que la rédaction de journaux réflexifs était trop onéreuse en 

temps. En ce sens, les résultats de l’étude quantitative de Hendrix et al. (2012) démontrent que la 

satisfaction des étudiantes à l’égard de la rédaction de journaux réflexifs augmente lorsqu’on leur 

propose une implication de seulement 15 minutes par semaine au lieu de 45 minutes pour la 

rédaction. Les formatrices interrogées dans le cadre de l’étude de Aaron (2013) reconnaissent que 

le temps que demande la rédaction d’activités réflexives représente une barrière à l’engagement 

des étudiantes, et selon leur expérience, cet obstacle aurait pour effet que certaines étudiantes ne 

s’engagent pas sérieusement dans leur réflexion, et ainsi ne font qu’écrire pour remplir les pages. 

Des étudiantes qui ont pris part à l’étude qualitative de Greenawald (2010) ont corroboré 

l’impression de ces formatrices, soit que le manque de temps durant leur formation les incite à 

simplement remplir les pages sans s’engager de façon sérieuse dans le processus réflexif. 

L’imposition d’une activité réflexive. Des études rapportent que les étudiantes se 

plaignent de l’imposition des activités réflexives et de l’inflexibilité de la structure (Hwang et al., 

2018). Des étudiantes qui ont pris part à l’étude qualitative de Hwang et al. (2018) disaient ne pas 

saisir l’utilité de devoir entreprendre une réflexion lorsqu’elles n’en ressentent pas le besoin. Ces 

étudiantes ont témoigné éprouver d’autant plus de difficultés à choisir une situation sur laquelle 

mener une activité réflexive lorsqu’elles en étaient obligées. Dans leur étude qualitative explorant 

la perception de formatrices, Karpa et Chernomas (2013) suggèrent que l’obligation de réaliser 

l’activité réflexive nuirait au processus réflexif, car, pour être efficace, celui-ci doit être volontaire. 

En outre, d’autres études rapportent que les étudiantes remettent en question, d’une part, la 

pertinence des modèles de réflexion, mais essentiellement que ceux-ci leur soient imposés 

(Coleman et Willis, 2015; Hendrix et al., 2012; Hwang et al., 2018). Pour les participantes aux 

études qualitatives de Coleman et Willis (2015) et celle de Hwang et al. (2018), l’imposition de 

modèles de réflexion était une source de mécontentement et cet aspect rendait l’expérience d’autant 

plus désagréable (Coleman et Willis, 2015) et brimait la fluidité de leur réflexion (Hwang et al. 

(2018). Par ailleurs, les étudiantes se disent davantage satisfaites d’un modèle semi-structuré 

(Hendrix et al., 2012). 
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L’évaluation. Les activités réflexives structurées en formation infirmière sont souvent 

utilisées à des fins d’évaluation certificative (Aaron, 2013; Greenawald, 2010; Karpa et 

Chernomas, 2013), habituellement pour évaluer les capacités de réflexion (Aaron, 2013; 

Greenawald, 2010), mais parfois pour évaluer un autre aspect comme le raisonnement clinique 

(Glynn, 2012) et la compétence culturelle (Mager et Grossman, 2013). Toutefois, la pertinence de 

l’évaluation des activités réflexives, ainsi que ses répercussions sur le processus réflexif ont été 

remises en question dans plusieurs études (Andersen et al., 2018; Coleman et Willis, 2015; Dahl et 

Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Karpa et 

Chernomas, 2013; Wan Yim et al., 2012). Certaines d’entre elles suggèrent que l’évaluation des 

activités réflexives affecterait le niveau d’authenticité des étudiantes dans leurs réflexions (Aaron, 

2013; Coleman et Willis, 2015; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Karpa et Chernomas, 2013) 

par peur d’être jugées négativement par la formatrice (Andersen et al., 2018; Coleman et Willis, 

2015; Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Karpa et Chernomas, 

2013). En effet, les étudiantes interrogées dans le cadre de l’étude de Coleman et Willis (2015), 

précédemment mentionnée, ont exprimé se sentir personnellement jugées par l’évaluation de leur 

réflexion et que le fait que leur réflexion fasse l’objet d’une évaluation affecte leur niveau 

d’honnêteté. Certaines ont même partagé ne pas se sentir à l’aise d’exposer leurs bons coups dans 

leurs réflexions écrites. D’autres participantes ont exprimé être en désaccord avec l’évaluation des 

journaux réflexifs (Fernandez-Pena et al., 2016; Hwang et al., 2018) et ressentir un malaise à ce 

qu’autrui juge leur réflexion, car pour elles, une réflexion doit demeurer personnelle et privée 

(Fernandez-Pena et al., 2016). Finalement, la peur d’être évaluées négativement par la préceptrice 

en stage faisait aussi partie des préoccupations des étudiantes qui ont pris part à l’étude de Dahl et 

Eriksen (2016). Il va de soi que l’évaluation, plus précisément la note, aurait pour effet de motiver 

les étudiantes à compléter la rédaction de leur activité réflexive (Greenawald, 2010). Cependant, 

l’évaluation nuirait à l’essence même de la démarche réflexive (Aaron, 2013; Greenawald, 2010; 

Karpa et Chernomas, 2013), et engendrerait un sentiment d’insécurité chez certaines étudiantes 

(Karpa et Chernomas, 2013). Effectivement, en sachant que leur réflexion sera évaluée, les 

étudiantes auraient moins tendance à parler de leurs peurs et de leurs incertitudes par crainte de 

paraître incompétentes (Karpa et Chernomas, 2013). Plusieurs auteurs soutiennent que l’évaluation 

des activités réflexives réflexive nuirait également au lien de confiance entre l’étudiante et la 
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formatrice (Aaron, 2013; Wan Yim et al., 2012), ce qui par conséquent aurait un impact négatif sur 

l’investissement des étudiantes dans le processus réflexif (Greenawald, 2010).  

D’autres auteurs suggèrent que de présenter aux étudiantes les activités réflexives comme 

étant des travaux académiques aurait pour effet que les étudiantes ne perçoivent pas ces activités 

comme des expériences transformatrices, mais qu’elles les complèteraient plutôt dans le but de 

réussir le cours (Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Karpa et Chernomas, 2013).  

En somme, les principaux facteurs contraignants à la participation des étudiantes aux 

activités réflexives structurées et à la réalisation de celles-ci en formation infirmière au 

baccalauréat semblent être le manque de constance d’un cours à l’autre par rapport aux stratégies 

d’enseignement et d’apprentissage visant le développement de la pratique réflexive qui affecterait 

négativement la valeur de la pratique réflexive aux yeux des étudiantes. L’ambigüité des consignes 

et des attentes affecterait la capacité des étudiantes à entreprendre leur réflexion. La grande 

demande en temps associée à la rédaction d’une activité réflexive écrite nuirait à la profondeur de 

la réflexion et à la satisfaction des étudiantes. La nature obligatoire des activités ainsi que 

l’imposition des modèles de réflexion généraient une insatisfaction chez des étudiantes, mais 

également une remise en question de la pertinence de mener une réflexion lorsque celle-ci est 

forcée. Finalement, l’évaluation certificative des activités réflexives démotiverait les étudiantes à 

prendre part à ces activités et brimerait leur envie de s’investir dans un processus réflexif 

significatif. 

Conclusion 

La généralisation des résultats des écrits recensés doit être faite avec prudence, car les 

études sur la pratique réflexive en formation infirmière sont majoritairement de nature 

qualitative, et souvent réalisées dans des pays non occidentaux, où les méthodes d’enseignement 

relatives à la pratique réflexive pourraient être différentes. Par ailleurs, les activités réflexives 

structurées présentées varient considérablement d’une étude à l’autre dans leurs caractéristiques. 

Néanmoins, dans cette section sur les études empiriques sur le développement de la pratique 

réflexive en formation infirmière, les écrits qui mettaient en lumière les bénéfices à l’utilisation 

d’activités réflexives structurées en formation infirmière ainsi que les facteurs facilitants et 

contraignants à la participation des étudiantes à ces activités ont été présentés. En somme, cette 
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recension des écrits empiriques démontre que l’utilisation d’activités réflexives structurées en tant 

que stratégie d’apprentissage et de développement en formation en sciences infirmières au 

baccalauréat présente des bénéfices non négligeables. Bien que ces activités soient largement 

utilisées durant la formation, les études en sciences infirmières suggèrent que nombreuses sont les 

étudiantes qui présentent une résistance à prendre part à celles-ci, ce qui soulève des 

questionnements quant à ce qui façonne la motivation des étudiantes à l’égard des activités 

réflexives structurées. Toutefois, aucune des études issues de cette recension n’a spécifiquement 

abordé la motivation des étudiantes à l’égard des activités réflexives structurées. Néanmoins, cette 

recension a mis en évidence des écrits décrivant les facteurs facilitants et contraignants à la 

participation des étudiantes à ces activités et certains résultats laissent entrevoir des éléments qui 

peuvent être associés aux composantes du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau 

(2009b) et des facteurs extrinsèques qui peuvent l’influencer. Ces éléments permettent d’émettre 

des hypothèses, mais pas de véritablement comprendre ce qui influence la motivation des 

étudiantes. Conséquemment, une exploration de la dynamique motivationnelle d’étudiantes au 

baccalauréat en sciences infirmières à l’égard d’une activité réflexive structurée écrite permettra 

comprendre comment ces activités et le contexte qui les entourent peuvent être adaptés afin de 

favoriser cette dynamique motivationnelle et la participation des étudiantes à ces activités, ce qui 

favorisera l’apprentissage et le développement des étudiantes au baccalauréat en sciences 

infirmières.   
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Tableau 1. Les facteurs facilitants et contraignants à la participation 

des étudiantes aux activités réflexives structurées 

Les facteurs facilitants 

Les expériences 

en contexte 

clinique 

De faire face à de véritables problèmes ou dilemmes cliniques, ou à un 

certain inconfort psychologique, émotionnel ou spirituel qui émerge en 

contexte clinique aurait un effet motivateur sur les étudiantes à entreprendre 

une démarche réflexive (Greenawald, 2010; Karimi et al., 2017; Lestander 

et al., 2016; Parrish et Crookes, 2014).  

D’avoir des opportunités de mettre en pratique en contexte de stage les 

apprentissages issus des activités réflexives structurées permettrait aux 

étudiantes de percevoir la pertinence de mener des démarches réflexives, ce 

qui favoriserait leur engagement dans ces activités (Karimi et al., 2017; 

Karpa et Chernomas, 2013; Parrish et Crookes, 2014). 

Les échanges 

avec les pairs 

Des échanges avec d’autres étudiantes durant les ateliers réflexifs et les 

activités réflexives virtuelles asynchrones en groupe favoriseraient la prise 

de conscience par les étudiantes des apprentissages générés par ces 

activités, ainsi que de leur pertinence, favorisant leur engagement envers 

celles-ci (Lestander et al., 2016; Zapko, 2013).  

De savoir que leurs réflexions seraient lues par leurs pairs motiverait les 

étudiantes à approfondir leur réflexion par souci d’être perçues 

positivement (Zapko, 2013). 

De recevoir des commentaires d’autres étudiantes sur leur démarche 

réflexive apporterait une perspective différente à certaines étudiantes, ce 

qui les encouragerait à approfondir davantage leur réflexion (Zapko, 2013). 

La valorisation 

de la pratique 

réflexive par les 

formatrices 

Que les formatrices démontrent l’utilité de développer une pratique 

réflexive stimulerait l’intérêt et la participation des étudiantes à l’égard des 

activités réflexives (Aaron, 2013; Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et al., 

2017; Karpa et Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013). 

Que les formatrices montrent de l’intérêt dans le processus réflexif comme 

stratégie d’apprentissage motiverait les étudiantes à s’engager dans les 

activités réflexives  (Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et al., 2017). 
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Que les formatrices agissent comme modèles de rôle en entretenant elles-

mêmes une pratique réflexive favoriserait la valorisation de la pratique 

réflexive et des activités réflexives par les étudiantes (Aaron, 2013; Karpa 

et Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013).  

L’environnement 

sécuritaire 

L’établissement d’un climat de confiance et de non-jugement entre la 

formatrice et les étudiantes, ainsi qu’au sein des groupes lors d’ateliers 

réflexifs favoriserait l’engagement des étudiantes dans leurs processus 

réflexifs (Aaron, 2013; Andersen et al., 2018; Clarke, 2014; Dahl et 

Eriksen, 2016; Karpa et Chernomas, 2013; Mc Carthy et al., 2013).  

De respecter la confidentialité des démarches réflexives écrites favoriserait 

la participation des étudiantes dans les activités réflexives structurées, ainsi 

que l’authenticité de leur réflexion (Aaron, 2013; Coleman et Willis, 2015; 

Fernandez-Pena et al., 2016; Hendrix et al., 2012). 

Que les formatrices agissent comme facilitatrices dans le développement 

des praticiennes réflexives, notamment en accompagnant les étudiantes 

dans leurs démarches réflexives, faciliterait leur engagement dans des 

réflexions approfondies et significatives (Dahl et Eriksen, 2016; Karimi et 

al., 2017; Karpa et Chernomas, 2013; Wan Yim et al., 2012).  

D’offrir de la rétroaction (commentaires positifs et négatifs, enseignement 

et soutien) aux étudiantes les aiderait à percevoir les bénéfices de la pratique 

réflexive et à développer leur confiance à réaliser une démarche réflexive, 

ce qui les motiverait à participer aux activités réflexives (Aaron, 2013; 

Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; Mager et Grossman, 2013).  

Les facteurs contraignants 

Le manque de 

constance 

Un manque de constance d’un cours à l’autre dans les approches 

d’enseignement et d’apprentissage visant le développement de la pratique 

réflexive des étudiantes nuirait à la motivation des étudiantes à s’engager 

dans les activités réflexives structurées (Fernandez-Pena et al., 2016; 

Greenawald, 2010; Karpa et Chernomas, 2013).  

Les consignes et 

les attentes 

ambiguës 

Le manque de compréhension des consignes des activités réflexives 

structurées et des attentes par rapport à ces activités nuirait à la motivation 

des étudiantes à prendre part à ces activités (Aaron, 2013; Fernandez-Pena 

et al., 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018). 
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Le temps Que les activités réflexives écrites soient onéreuses en temps nuirait à 

l’engagement des étudiantes envers ces activités, particulièrement 

lorsqu’elles doivent répondre à de nombreuses autres demandes 

académiques (Aaron, 2013; Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 

2010; Hendrix et al., 2012; Karpa et Chernomas, 2013; Thokozani 

Mahlanze et Nokuthula Sibiya, 2017; Wan Yim et al., 2012). 

L’imposition 

d’une activité 

réflexive 

L’obligation de réaliser les activités réflexives affecterait négativement 

l’engagement des étudiantes dans le processus réflexif (Hwang et al., 2018; 

Karpa et Chernomas, 2013). 

L’imposition de modèles de réflexion dans le cadre d’activités réflexives 

nuirait à l’intérêt des étudiantes pour ces activités et à leur engagement 

envers celles-ci (Coleman et Willis, 2015; Hendrix et al., 2012; Hwang et 

al., 2018).  

L’évaluation Que les activités réflexives fassent l’objet d’évaluation certificative 

exercerait une influence négative sur la confiance des étudiantes en leurs 

habiletés réflexives et sur le niveau d’authenticité dans leur démarche 

réflexive (Andersen et al., 2018; Coleman et Willis, 2015; Dahl et Eriksen, 

2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Greenawald, 2010; Hwang et al., 2018; 

Karpa et Chernomas, 2013; Wan Yim et al., 2012).   

 

Le cadre théorique 

La section qui suit présente la cadre théorique de ce projet de recherche : Le modèle de la 

dynamique motivationnelle de Viau (2009b). Étant donné que l’objectif général de cette recherche 

est de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes à l'égard d'activités réflexives 

structurées dans un programme de formation au baccalauréat en sciences infirmières, cette section 

s’attardera dans un premier temps sur le concept de motivation, puis sur celui de la dynamique 

motivationnelle.  

La motivation 

Bien qu’il y ait de nombreuses théories autour de ce concept, il ne semble pas y avoir de 

définition consensuelle de la motivation. Essentiellement, la motivation se réfère aux justifications 

du comportement (Bentham, 2002; Gorman, 2004; Kusurkar et al., 2012) et plus précisément au « 
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processus d’initier et de soutenir un comportement » [traduction libre]  (Linnenbrink-Garcia et 

Patall, 2016, p. 91). 

En psychologie de l’éducation, on décrit la motivation comme un des facteurs importants 

qui influencent la qualité des apprentissages des étudiants (Pelaccia et Viau, 2016). Il existe un bon 

nombre de théories et de modèles sur la motivation en psychologie de l’éducation dans les écrits 

scientifiques (Bandura, 1986; Deci et Ryan, 1985; Eccles et al., 1983; Elliot, 1999; Renninger et 

al., 2014; Viau, 2009b; Weiner, 1985; Weiner, 1986). Ces théories et modèles abordent des angles 

variés du concept de motivation à apprendre. Étalés sur un spectre, certains se penchent davantage 

sur la motivation globale de l’apprenant et d’autres s’intéressent plus à la motivation de celui-ci à 

l’égard d’une activité pédagogique. Selon certains auteurs, la motivation scolaire de l’étudiant n’est 

pas constante et peut être influencée par plusieurs facteurs, dont la nature de la tâche qu’on lui 

propose (Barbeau, 1993; Cook et Artino Jr, 2016; Pelaccia et Viau, 2016).  

Pour ce projet de recherche, un cadre théorique qui soutiendra l’atteinte du but de recherche 

a été sélectionné, car ce cadre permet de mieux comprendre ce qui motive les étudiants à s’engager 

et à persévérer dans des activités pédagogiques et à apprendre de celles-ci. Ainsi, ce cadre aide à 

approfondir la compréhension de ce qui motive des étudiantes à s’engager dans des activités 

pédagogiques, telles que les activités réflexives structurées proposées durant leur formation au 

baccalauréat en sciences infirmières.  

Le modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009b)  

 S’inscrivant dans une approche sociocognitive de l’apprentissage (Bandura, 1986; Viau, 

2007, 2009b) et s’inspirant des travaux d’autres auteurs s’intéressant à la motivation à apprendre, 

notamment ceux de Eccles et al. (1983) et de Bandura (1986), Rolland Viau a élaboré (1994), puis 

ajusté (1999, 2007, 2009b) son modèle sur la motivation scolaire. Ce modèle a été principalement 

étudié en contexte d’enseignement de niveau primaire et secondaire. Toutefois, il a été également 

utilisé par Viau pour expliquer la dynamique motivationnelle d’étudiants au niveau universitaire 

dans d’autres écrits empiriques et professionnels (Bédard et Viau, 2001; Pelaccia et Viau, 2016; 

Viau, 1995, 2006, 2009a; Viau et Joly, 2001; Viau et al., 2004).   

Selon une perspective sociocognitive, la motivation à apprendre d’un étudiant est le produit 

des interactions constantes de facteurs personnels, de facteurs environnementaux et de ses 
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comportements (Bandura, 1986). L’approche sociocognitive permet de souligner que la motivation 

n’est pas simplement le fait de choisir ou non d’entreprendre une tâche, et elle n’est pas un état 

statique, mais il s’agit plutôt d’un processus dynamique, en constante évolution, qui est qualifiée 

par son intensité, sa direction et sa persistance (Kusurkar et al., 2012). Dans un contexte 

d’apprentissage, Viau définit la motivation comme « un phénomène qui tire sa source dans des 

perceptions que l’élève a de lui-même et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il 

choisit de s’engager à accomplir l’activité pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son 

accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre » (Viau, 2009b, p. 12). Influencé par sa perspective 

sociocognitive, Viau (2009b) choisit plutôt d’utiliser le terme « dynamique motivationnelle » au 

lieu de « motivation scolaire » pour la version actualisée de son modèle. Il justifie ce choix, car 

cette appellation illustre que la motivation de l’apprenant est intrinsèque, en constant changement 

et en réaction à plusieurs facteurs externes (Viau, 2009b). En outre, la motivation à apprendre est 

un phénomène particulier dans sa complexité, puisqu’elle fait interagir des sources et des 

manifestations (Viau, 2009b).  

Le but premier de la création et de la publication de ce modèle était d’aider les enseignants 

à mieux comprendre les mécanismes de la motivation à apprendre de leurs étudiants et à mieux 

intervenir auprès de ceux-ci afin d’influencer positivement leur dynamique motivationnelle (Viau, 

2009b). En effet, l’enseignant ne peut contrôler la motivation de ses étudiants, il ne peut que tenter 

d’influencer celle-ci (Bentham, 2002).  
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Figure 1. –  Le modèle de la dynamique motivationnelle. 

Tiré de La motivation à apprendre en milieu scolaire (p [12]), par R. Viau, 2009, 

Éditions du renouveau pédagogique. © Éditions du renouveau pédagogique Inc. 

Reproduit avec permission. 

Les perceptions 

Selon Viau (2009b), la dynamique motivationnelle d’un étudiant se façonne autour de trois 

perceptions, qu’il nomme « sources » dans son modèle : la perception de la valeur ou de l’utilité 

d’une activité pédagogique, la perception de compétence de l’étudiant et la perception de la 

contrôlabilité de l’étudiant sur l’activité. La perception est le jugement que l’on porte sur nous-

mêmes, sur les autres et sur des situations (Viau, 2009b).   

La perception d’un étudiant de la valeur d’une activité pédagogique se réfère au jugement 

qu’a celui-ci quant à l’intérêt (« plaisir intrinsèque ») et à l’utilité d’entreprendre l’activité et à y 

persévérer (Viau, 2007, 2009b). Le terme « utilité » fait référence aux « avantages que l’on retire 

de l’accomplissement d’une activité » (Viau, 2009b, p. 25). Cette perception est influencée par les 

buts que s’est fixés l’étudiant, tel que les buts d’apprentissage et les buts de performance (Viau, 

2007, 2009b). En contexte universitaire, tel un programme de baccalauréat en sciences infirmières, 

l’intérêt pour l’activité est important pour les étudiants, mais l’utilité de l’activité est en premier 
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plan aux yeux des étudiants puisque leur but principal est d’acquérir les compétences nécessaires 

à leur rôle professionnel futur (Viau et al., 2004). La perception de l'étudiant en formation 

professionnelle de l’utilité d’une activité pédagogique est grandement influencée par sa signifiance 

et son authenticité aux yeux de celui-ci (Viau et al., 2004). Une activité est signifiante lorsqu’elle 

s’harmonise avec les buts de l’étudiant et qu'elle répond à ses préoccupations (Viau, 2000). Une 

activité sera considérée comme authentique lorsque celle-ci mène à une réalisation qui ressemble 

à celles de la vie courante, comme des réalisations ayant des liens avec la pratique professionnelle 

future de l'étudiant (Viau, 2000). Selon Viau (2000), pour susciter la perception d’authenticité 

d’une activité, il faut éviter le plus possible que l’étudiant perçoive que la raison d’être de celle-ci 

est principalement liée à l’évaluation. 

La perception de compétence fait référence au sentiment d’efficacité personnelle de 

l’étudiant (Viau, 2007, 2009b). Viau (2009b) définit la perception de compétence de l’étudiant 

comme « le jugement qu’il porte sur sa capacité à réussir de manière adéquate une activité 

pédagogique qui lui est proposée » (p. 36). Cette perception naît d’un processus d’autoévaluation 

par l’étudiant. Cependant, celui-ci entamera seulement cette autoévaluation sur sa compétence s’il 

perçoit un certain degré d’incertitude face à ces capacités (Viau, 2007). En exemple, s’il s’agit 

d’une activité qu’il a accomplie avec aisance dans le passé, ce processus d’évaluation n’aura pas 

lieu, puisqu’il connait déjà son niveau de compétence par rapport à celle-ci. En contraste, lorsque 

l’étudiant fait face à un type d’activité qui s’éloigne des activités auxquelles il est accoutumé, il 

peut douter de sa compétence à accomplir ce qu’on lui demande (Viau et al., 2004). 

Selon Bandura (1986), dont Viau (2009b) s’inspire, la perception de compétence de 

l’étudiant provient de quatre sources : 1) ses expériences ou ses performances antérieures, 2) ses 

observations d’autres personnes, 3) la persuasion verbale et 4) ses états psychologiques et émotifs 

(Viau, 2009b, p. 38).  

Les « expériences ou performances antérieures » de l’étudiant font référence à ses succès 

et à ses échecs vécus dans le passé (Viau, 2009b). Il va sans dire que les expériences de succès ont 

un effet positif sur la perception de compétence de l’étudiant. Les « observations d’autres 

personnes » correspondent à l’observation par l’étudiant d’autres personnes exécutant une tâche 

qu’il aura à accomplir, que ce soit un enseignant qui fait une démonstration ou un autre étudiant 

qui réalise une activité (Viau, 2009b). L’étudiant peut s’imaginer en exécutant la tâche et estimer 
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sa compétence. La « persuasion verbale » fait référence aux commentaires des proches, des amis 

et des enseignants sur les capacités de l’étudiant à compléter l’activité (Viau, 2009b). Ces 

commentaires peuvent survenir avant de débuter l’activité et au cours de celle-ci. Les commentaires 

en cours d’activité agissent sur la persévérance de l’étudiant (Viau, 2009b). Les « états 

physiologiques et émotifs » de l’étudiant font référence aux réactions qu’il a à l’idée d’entreprendre 

une activité. À titre d’exemple, si un étudiant ressent de la nervosité ou de l’angoisse lorsqu’il est 

mis devant une tâche, ceci aura pour effet de le faire remettre en question sa compétence à 

compléter cette tâche (Viau, 2009b).  

La perception de la contrôlabilité se réfère au sentiment de l’étudiant de maîtrise ou de 

pouvoir sur une situation (Viau, 2009b). La définition fournie par Viau (2009b) présente la 

perception de contrôlabilité comme «  le degré de contrôle qu’un élève croit exercer sur le 

déroulement d’une activité » (p. 44). Ainsi si l’étudiant perçoit que tous les aspects de l’activité 

sont décidés d’avance et qu’il n’a pas son mot à dire, sa perception de contrôlabilité sera faible. À 

l’inverse, si celui-ci perçoit qu’on lui permet de faire certains choix, qu’on le laisse exercer une 

certaine autonomie dans ses apprentissages, il percevra davantage de contrôlabilité (Viau, 2009b; 

Viau et al., 2004). Néanmoins, l’objectif n’est pas de permettre un contrôle total à l’étudiant, mais 

bien pour l’enseignant de trouver un juste milieu, c’est-à-dire d’offrir des opportunités à l’étudiant 

de faire des choix qui lui sont signifiants (Pelaccia et Viau, 2016; Viau, 2009b).  

Ainsi, selon Viau (2009b), un étudiant qui percevrait de l’utilité d’une activité pédagogique 

qu’on lui propose, qui se sentirait capable d’entreprendre et de compléter celle-ci avec aisance et 

qui percevrait qu’il a son mot à dire sur le déroulement de cette activité, serait motivé à s’y engager 

et à y persévérer.  

Les facteurs extrinsèques à la dynamique motivationnelle 

 Viau (2009b) décrit la dynamique motivationnelle comme un phénomène intrinsèque. 

Néanmoins, cette dynamique est influencée positivement ou négativement par des facteurs 

extrinsèques, soient : 1) les facteurs liés à la vie personnelle de l’étudiant, 2) les facteurs liés à la 

société, 3) les facteurs relatifs à l’établissement d’enseignement et 4) les facteurs liés à la classe 

(Viau, 2009b).  
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Figure 2. –  Les facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle de l’étudiant. 

Tiré de La motivation à apprendre en milieu scolaire (p [11]), par R. Viau, 2009, Éditions du 

renouveau pédagogique. © Éditions du renouveau pédagogique Inc. Reproduit avec permission. 

 Les facteurs relatifs à la vie personnelle de l’étudiant font référence, notamment, à la 

relation avec les amis et les proches, ainsi que l’engagement dans un travail d’appoint durant les 

études (Viau, 2009b). Par exemple, les encouragements des membres de la famille peuvent avoir 

une incidence sur la perception de compétence que l’étudiant a de lui-même. Les facteurs en lien 

avec la société, tels que la culture de cette société, ses valeurs ainsi que les médias de masse, 

auraient une grande influence sur la dynamique motivationnelle (Viau, 2009b). Par exemple, une 

société qui valorise le principe de « minimax », c’est-à-dire de faire le minimum d’effort en 

espérant un maximum de résultat, pourrait avoir un impact sur le niveau de dynamique 

motivationnelle de l’étudiant (Viau, 2009b). Les facteurs liés à l’établissement d’enseignement se 

réfèrent à la culture et aux valeurs de cette institution, à ses finalités, mais également aux 

règlements et à l’organisation du programme, comme les horaires (Viau, 2009b). En exemple, un 

établissement d’enseignement qui valorise l’autonomie des étudiants dans leurs apprentissages 

pourrait influencer sa perception de contrôlabilité et ainsi améliorer son niveau de dynamique 

motivationnelle. Les facteurs liés à la classe sont principalement les activités pédagogiques et leurs 
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caractéristiques, l’approche du formateur, les pratiques évaluatives, le climat de la classe, ainsi que 

les récompenses et les sanctions (Viau, 2009b). Par ailleurs, le formateur est un des facteurs clés 

qui influencent la dynamique motivationnelle des étudiants (Viau, 2009b). Par exemple, un 

formateur qui connait bien la matière qu’il enseigne, qui est lui-même motivé dans son 

enseignement et qui a confiance en ses étudiants aurait une influence positive sur la dynamique 

motivationnelle de ses étudiants (Viau, 2009b). 

Les manifestations de la dynamique motivationnelle 

 Dans la dynamique de la motivation de l’étudiant, les trois perceptions (« sources ») 

s’influencent réciproquement (Viau, 2009b). Elles agissent également sur les « manifestations » de 

sa dynamique motivationnelle, qui sont illustrées par trois composantes dans le modèle : 

l’engagement cognitif, la persévérance et l’apprentissage (Viau, 2009b).  

 L’engagement cognitif correspond au « degré d’effort mental que l’élève déploie lors de 

l’exécution d’une activité pédagogique » (Salomon, 1983, cité dans Viau, 2009, p. 52) ou plus 

précisément, il s’agit de la « gestion active et réfléchie que l’élève fait de ses stratégies 

d’apprentissage lorsqu’il doit accomplir une activité pédagogique » (Butler et Cartier, 2004, cité 

dans Viau 2009, p. 52). Viau (2009b) résume en expliquant que l’étudiant qui est engagé 

cognitivement est celui qui fait consciemment appel à des stratégies d’apprentissage qu’il a 

sélectionnées judicieusement selon les demandes de l’activité. En bref, l’étudiant engagé est celui 

qui passe à l’action à l’égard de l’activité pédagogique.  

 En contraste, un étudiant non engagé cognitivement évitera l’activité (Viau, 2009b). 

Puisque les activités pédagogiques sont rarement facultatives, cet étudiant adoptera des stratégies 

d’évitement, c’est-à-dire qu’il adoptera un comportement qui lui permettra d’éviter de s’engager 

dans l’activité, tel que de négocier avec l’enseignant pour être exempté de celle-ci, ou de retarder 

le moment auquel il débutera celle-ci (Viau, 2009b).  

La persévérance est un autre élément de manifestation de la dynamique motivationnelle de 

l’étudiant dans le modèle de Viau (2009b). L’étudiant qui fait preuve de persévérance est celui qui 

dédie une période de temps nécessaire à la réussite de l’activité qui lui est proposée (Viau, 2009b). 

La persévérance seule n’est pas gage de réussite, puisqu’elle doit être combinée à l’engagement 

cognitif pour générer des apprentissages (Viau, 2009b).  
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Selon le modèle de Viau (2009b), l’apprentissage, la manifestation finale de la dynamique 

motivationnelle de l’étudiant est le produit de l’engagement cognitif et de la persévérance de 

l’étudiant. Il va sans dire qu’il y a une association positive entre l’engagement et la persévérance 

de l’étudiant, et ses apprentissages (Viau, 2009b). Cependant, il importe de reconnaître que la 

dynamique motivationnelle n’est pas le seul déterminant du processus d’apprentissage. En effet, 

celui-ci est également influencé par les connaissances antérieures, par les stratégies d’apprentissage 

dont fait usage l’étudiant, ainsi que ses aptitudes en tant qu’apprenant (Viau, 2009b).  

Ainsi, selon le modèle de Viau (2009b), une dynamique motivationnelle élevée chez 

l’étudiant mène à des apprentissages. Mentionnons également que ces apprentissages, comme 

l’illustre le modèle, ont une incidence sur les perceptions des étudiants, en d’autres mots, sur leurs 

sources de motivation (Viau, 2009b). En effet, à titre d’exemple, les expériences de succès associés 

à une activité pédagogique pourraient altérer la perception d’utilité de la nouvelle activité qui est 

proposée et la perception de compétence de l’étudiant par rapport à celle-ci.  

Bien que plusieurs autres auteurs présentent des théoriques sur le comportement de 

l’apprenant et sur la motivation à apprendre (e.g. : Bandura, 1986; Deci et Ryan, 1985; Eccles et 

al., 1983; Schunk, 1991), ce cadre de référence paraît le plus pertinent pour répondre au but de 

cette étude, d’une part, car le modèle de Viau (2009b) est le seul qui se penche spécifiquement sur 

la motivation à apprendre d’une activité pédagogique distincte, et d’autre part, car ce modèle 

regroupe plusieurs concepts abordés dans les différents autres théories et modèles, ce qui permet 

une compréhension plus complète du phénomène. Pour cette étude, le Modèle de la dynamique 

motivationnelle de Viau (2009b) sert à l’orientation des questions de recherche, mais 

principalement à la phase d’analyse des données et à l’interprétation des résultats. Cet aspect sera 

explicité dans le prochain chapitre. 

 





     

Chapitre 3  

La méthode 





     

L’approche méthodologique 

Afin de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes selon le modèle de la 

dynamique motivationnelle de Viau (2009b) à l'égard d'une activité réflexive structurée écrite 

associée à une situation clinique dans un programme de baccalauréat en sciences infirmières, ainsi 

que répondre aux questions de recherche, une étude de cas simple qualitative inspirée par 

l’approche de Merriam (1998) a été réalisée. Merriam est, avec Yin et Stake, l’une des auteurs les 

plus influentes de l’approche méthodologique de l’étude de cas (Yazan, 2015). Pour cette étude, 

une approche s’inspirant de celle de Merriam (1998) a été adoptée pour sa position plutôt au 

paradigme post-positiviste, et parce qu’elle est plus explicite par rapport aux méthodes et aux 

stratégies que celle de Stake (1995). En outre, son approche semble d’autant plus pertinente, 

puisque cette auteure œuvre dans le domaine de l’éducation aux adultes, et décrit son approche en 

relation à ce au contexte de formation (Merriam, 1988, 1998; Merriam et Simpson, 1984).  

Merriam (1998) définit l’étude de cas comme « une description et une analyse approfondie 

et holistique d'une seule entité, phénomène ou unité sociale » [traduction libre] (p. xiii). Selon cette 

auteure, l’étude de cas qualitative peut être caractérisée comme étant particulariste, descriptive et 

heuristique (Merriam, 1998). Ce qui signifie que l’étude de cas s’intéresse à un phénomène en 

particulier, que son produit final est une description riche du phénomène et qu’elle permet aux 

lecteurs de découvrir ou d’apprendre quelque chose de nouveau (Merriam, 1998). Toujours selon 

Merriam (1998), l’étude de cas qualitative est pertinente lorsque le chercheur s'intéresse à la 

perspicacité, à la découverte et à l'interprétation. En ciblant un cas particulier, le chercheur est en 

mesure de découvrir les interactions entre les facteurs significatifs à un phénomène et d’aboutir à 

un compte rendu riche et holistique de celui-ci (Merriam, 1998). De surcroît, ce type de devis est 

pertinent à l’étude d’un phénomène que l’on ne peut dissocier de son contexte (Merriam, 1998; 

Yin, 2009), comme le phénomène entourant la dynamique motivationnelle d’étudiants à l’égard 

des activités de pratique réflexive, à l’intérieur d’un cours particulier, et à un temps donné du 

cheminement académique. La dynamique motivationnelle à l’égard d’une activité pédagogique, 

comme une activité de pratique réflexive, semble être influencée par les caractéristiques de 

l’activité et son contexte (Greenawald, 2010). En effet, les facteurs facilitants et contraignants 

présentés au deuxième chapitre laissent entrevoir que la dynamique motivationnelle peut être 
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influencée non seulement par des facteurs liés aux caractéristiques de l’activité, mais également 

liés à l’étudiant, à la classe, au formateur, à l’établissement et aux éléments temporels. 

Dans une étude de cas, il importe de bien délimiter le cas à l’étude (Merriam, 1988, 1998). 

Un « cas », qu’on appelle aussi l’unité d’analyse, correspond à un phénomène quelconque qui se 

déroule dans un contexte délimité par des frontières (Merriam, 1998; Miles et al., 2020). Ces 

frontières prescrivent ce qui sera étudié et ce qui ne le sera pas (Miles et al., 2020). Ces frontières 

sont définies par la nature conceptuelle du cas, sa dimension sociale, son lieu ainsi que son étendue 

temporelle (Miles et al., 2020).  

Le cas à l’étude dans ce projet de recherche est une activité réflexive structurée écrite à 

partir d’une situation clinique se déroulant en stage de soins en santé mentale pendant la formation 

au baccalauréat en sciences infirmières.  

Par ailleurs, pour ce projet de recherche, le type descriptif de l’étude de cas, décrit par 

Merriam (1998), a été utilisé. L’étude de cas descriptive vise à présenter un portrait détaillé d’un 

phénomène qui est peu connu (Merriam, 1998).   

Le milieu de l’étude et recrutement des participants 

Cette étude a été réalisée dans une faculté des sciences infirmières francophone au Canada. 

Cet établissement offre un programme de baccalauréat en sciences infirmières à temps complet 

suivant l’approche par compétences. Il a été sélectionné, car son programme de formation en 

sciences infirmières fait couramment usage d’activités réflexives structurées comme stratégie 

d’enseignement et d’apprentissage. De plus, il ne s’agissait pas d’un milieu « atypique, extrême, 

déviant ou intensément inhabituel » (Patton, 1990, p. 173), ce qui est souhaitable selon Merriam 

(1998), car il correspondait à une représentation courante du phénomène exploré.  

Afin de sélectionner l’activité, la collaboration d’un conseiller pédagogique de la faculté a 

été sollicitée. Des cours et des stages se déroulant au trimestre d’hiver 2021 qui comportaient au 

moins une activité réflexive structurée correspondant à la définition présentée au deuxième chapitre 

ont été identifiés. Parmi les activités réflexives trouvées, les activités réflexives écrites associées à 

une situation clinique se déroulant en stage ou en simulation ont été ciblées, puisqu’il s’agit du type 

d’activité plus fréquemment étudié dans les écrits recensés. Une activité réflexive structurée écrite 
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associée à un stage en santé mentale a été sélectionnée. Cette activité, d’une longueur maximale de 

six pages, les étudiantes doivent analyser une interaction qu’elles ont vécue avec un patient dans 

le cadre du stage. Cette activité constituait le travail certificatif de ce stage. 

La population ciblée comporte la totalité des étudiants inscrits au stage en santé mentale du 

programme de baccalauréat au trimestre d’hiver 2021. Les étudiantes inscrites à ce stage sont des 

étudiantes de deuxième année, au troisième semestre de leur formation du cheminement initial du 

baccalauréat. Un échantillon à choix raisonné a été constitué. Un échantillonnage à choix raisonné 

est utilisé lorsque l’intention du chercheur est de découvrir, comprendre et acquérir des 

connaissances, ainsi celui-ci doit sélectionner un échantillon qui offrira la meilleure compréhension 

du phénomène (Merriam, 1998). D’abord, pour participer à cette étude, les étudiantes devaient être 

inscrites pour la première fois au stage en santé mentale au baccalauréat en sciences infirmières 

cette université au trimestre de l’hiver 2021. Il a été anticipé que la reprise du stage pourrait 

influencer la perception des étudiantes par rapport à l’activité réflexive. La cohorte qui débutait ce 

stage à hiver 2021 comportait 50 étudiantes. L’intention initiale était de sélectionner les 

participantes de sorte à maximiser la richesse des données et l’utilité de celles-ci à la 

compréhension du phénomène à l’étude en visant une variation maximale. Plus précisément, une 

diversité était visée relative au niveau de difficulté perçu par rapport à la réalisation de l’activité 

réflexive et à la perception d’utilité de l’activité.  Toutefois, des difficultés dans le recrutement, 

possiblement en partie causées par la petite taille de la population (n=50), n’ont pas permis de faire 

un échantillonnage à variation maximale.  

Le recrutement des participantes s’est déroulé en plusieurs étapes. En premier lieu, 

l’étudiante-chercheuse est entrée en communication avec le professeur du stage afin d’obtenir sa 

collaboration pour venir présenter le projet. Elle a fait ainsi une présentation du projet aux 

étudiantes du stage lors d’une rencontre virtuelle à l’aide d’un support visuel de type PowerPoint 

(Microsoft Office 365). Dans cette présentation, elle a expliqué le but de l’étude et les attentes 

quant à la participation des étudiantes. De plus, la collaboration de la représentante de cohorte de 

l’association étudiante en sciences infirmières du stage sélectionné a été sollicitée, car cette 

dernière a une certaine proximité avec les étudiantes. La représentante de cohorte a partagé 

l’information sur le projet aux étudiantes de ce stage sur la page du groupe Facebook de cette 

cohorte deux semaines avant la date de remise de l’activité réflexive, et à nouveau une semaine 
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avant la date butoir. Afin de stimuler le recrutement, cette dernière a également publié un court 

message de sollicitation accompagné du formulaire d’information et de consentement dans le 

forum principal de la page Moodle du stage, deux jours après la date limite de la remise du travail. 

Puisque tous les étudiants de la cohorte n'étaient pas inscrits au groupe Facebook, un message de 

sollicitation a également été envoyé à toutes les étudiantes de la cohorte par courriel par la 

responsable de la gestion des études au premier cycle de la faculté deux jours après la remise du 

travail. Finalement, le court message de sollicitation a été envoyé à nouveau aux étudiantes de la 

cohorte deux semaines après la remise du travail par l’entremise de la page du groupe Facebook de 

celle-ci par la représentante de la cohorte.  

L’objectif de ce recrutement était de former un échantillon composé de six à huit 

participantes qui pouvaient fournir des informations permettant de comprendre sur le phénomène 

d’intérêt, c’est-à-dire, sur la dynamique motivationnelle envers cette activité. Bien que la saturation 

des données est généralement obtenue après douze entretiens, cette taille d’échantillon a été choisie 

puisque les thèmes principaux peuvent généralement être identifiés dans l’analyse des six premiers 

entretiens (Guest et al., 2006). Par ailleurs, la saturation des données serait plus facilement 

atteignable dans un contexte où la structure du guide d’entretien ainsi que les questions sont les 

mêmes pour chacun des participants et où il y a une certaine homogénéité dans les caractéristiques 

des participants et dans l’expérience vécue par ces derniers (Guest et al., 2006), ce qui correspond 

aux caractéristiques de cette étude. Un échantillon de sept étudiantes a ainsi été formé, ce qui 

correspond au nombre total des étudiantes qui ont démontré de l’intérêt pour le projet.  

La collecte de données 

Cette étude vise à mieux comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiants à l'égard 

d'une activité réflexive structurée dans un programme de formation au baccalauréat en sciences 

infirmières. Les méthodes et les sources de données qui ont été sélectionnées étaient celles qui nous 

permettaient d’atteindre ce but. Dans cette étude, plusieurs sources de données ont été utilisées 

dont l’analyse documentaire et l’entretien semi-dirigé, ce qui a permis une triangulation des 

sources. La triangulation des sources des données permet une compréhension significative du 

contexte et du phénomène (Creswell, 2018; Gagnon, 2012; Merriam, 1998). La collecte de données 

a débuté par l’analyse documentaire des documents de l’activité réflexive et du stage disponibles 

dans l’environnement Moodle. Les entretiens semi-dirigés auprès des étudiantes ont été entamés 
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après la fin de l’activité de pratique réflexive, c’est-à-dire après la remise du travail de stage. Les 

entretiens constituent la source de données principale de cette étude. La collecte de données a été 

bonifiée par les réponses à un questionnaire sur le profil des participantes aux entretiens.    

La documentation 

Dans cette étude de cas, comme source de données, l’analyse documentaire a été utilisée en 

tout premier lieu. Selon l’approche méthodologique de Merriam (1998), le terme « document » est 

défini comme « terme générique pour désigner un large éventail de documents écrits, visuels et 

physiques pertinents pour l'étude en cours » (p.112). Ce terme comprend les matériaux au sens 

large de toute communication (Merriam, 1998). Elle spécifie que l’analyse documentaire est 

simplement la manière de collecter des données autrement que par des entretiens ou par 

l’observation (Merriam, 1998).  

Un des avantages à utiliser le document comme source de données est que le contenu du 

document n’est pas influencé par l’identité du chercheur et sa façon d’agir (Gaudet, 2018; Merriam, 

1998). Une des limites est que les documents fournissent une quantité limitée d’information sur le 

phénomène d’intérêt (Gaudet, 2018). C’est pourquoi l’analyse documentaire a été considérée 

comme source secondaire de données qui complémente celles obtenues par le biais des entretiens.  

L’autorisation de la vice-doyenne de la faculté a été obtenue, ainsi que celle du professeur 

du stage visé afin d’accéder à la page Moodle du stage, et avoir accès aux documents de l’activité 

et du stage pertinents à la compréhension du phénomène. Les documents qui ont été analysés, après 

avoir obtenu l’autorisation de la vice-doyenne de la faculté et du professeur du stage, incluent le 

plan de cours, les consignes de l’activité réflexive et la grille d’évaluation du travail. Une grille 

d’extractions des données (annexe B) a été conçue et a été utilisée pour ce volet de la collecte de 

données. Le contenu de l’activité réflexive effectué par les étudiantes n’a pas été analysé, car celui 

ne permettait pas d’enrichir la compréhension de la dynamique motivation à l’égard de l’activité.  

Les entretiens semi-dirigés individuels 

Les données obtenues par l’entremise des entretiens semi-dirigés forment la base empirique 

de cette étude. Selon Merriam (1998), l’entretien est nécessaire comme stratégie de collecte de 

données lorsque l’on ne peut directement observer le phénomène d’intérêt. En effet, Viau (2009b) 
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spécifie que le moyen le plus approprié pour explorer la dynamique motivationnelle d’étudiants est 

par l’entremise de l’entretien. De plus, les entretiens ont comme avantage de fournir des données 

plus riches et en plus grande quantité que d’autres méthodes de collecte de données (Merriam, 

1998). 

L’objectif était que les entretiens aient lieu entre la date de remise du travail et la diffusion 

des notes afin que la perceptive des participantes ne soit pas influencée par les notes et la 

rétroaction. Toutefois, dû à la lenteur du recrutement, trois des sept entretiens ont eu lieu après la 

remise des notes de ce travail. Des entretiens semi-dirigés individuels d’une durée de 35 à 50 

minutes ont été menés après la fin de l’activité réflexive auprès des participantes de l’étude. La 

durée moyenne des entretiens était de 40 minutes.  La forme individuelle des entretiens a été choisie 

puisque le phénomène de la dynamique motivationnelle est unique à chacun.  

Un guide d’entretien a été conçu (annexe C) et structuré selon les recommandations de 

Merriam (1998). Les questions ont été inspirées par le cadre théorique de Viau (2009b). Les thèmes 

abordés ont eu trait à la description du contexte entourant le phénomène, ainsi qu’à l’exploration 

de facteurs susceptibles d’influencer la dynamique motivationnelle des étudiants. Les principales 

questions ciblaient les facteurs extrinsèques à la dynamique motivationnelle et les éléments du 

modèle de Viau (2009b), soit les sources de motivation (les perceptions de la valeur de l’activité, 

de la compétence à la réaliser et de la contrôlabilité sur le déroulement de l’activité), et ses 

manifestations (l’engagement cognitif et la persévérance). Les entretiens ont été réalisés par 

l’étudiante-chercheuse et les rencontres ont eu lieu au moment qui convenait à chacune des 

participantes.  

Afin de respecter les précautions sanitaires du contexte de pandémie, les entretiens ont dû 

se dérouler à distance par le biais de la plateforme de communication virtuelle Zoom. Certains 

auteurs déconseillent les entretiens à distance. En effet, selon Hermanowicz (2002), ce type 

d’entretien peut favoriser les malentendus et affecter le lien de confiance. En contraste, Gaudet 

(2018) croit que les entretiens à distance pourraient être favorables dans certaines circonstances, 

où la distance que crée la technologie pourrait encourager le partage, possiblement dû à une 

impression d’un certain degré d’anonymat par la personne interviewée. L’enregistrement des 

entretiens a été fait par l’entremise de la plateforme de communication virtuelle Zoom pour 

chacune des participantes.  
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Le questionnaire sociodémographique 

Les participantes ont été invitées à remplir un questionnaire sociodémographique 

(annexe D) avant le début des entretiens, ce qui a permis de dresser le profil des participantes. Ce 

questionnaire a fourni des informations sur l’âge, le genre, le parcours académique, l’expérience 

de travail et les responsabilités familiales des participantes. 

Le journal de bord 

Un journal de bord sous forme de notes personnelles écrites et d’enregistrements vocaux a 

été utilisé dans la cadre de ce projet de recherche, mais plus spécifiquement durant la période de 

collecte et d’analyse de données, ainsi que durant la rédaction. Ce journal de bord a servi à 

documenter les impressions, les réflexions et les décisions de l’étudiante-chercheuse pendant le 

processus de recherche. Ce journal de bord permet de laisser une trace en toute transparence du 

processus de recherche suivi ainsi que des réflexions critiques (parfois personnelles) de l’étudiante-

chercheuse en regard à ce processus (Ortlipp, 2008).   

L’analyse des données 

Le processus d’analyse des entretiens a débuté dès le premier. Il s’est intensifié lorsque la 

collecte des données était terminée (Merriam, 1998). Merriam (1988), recommande que le moment 

qui marque la fin du processus de collecte de données soit déterminé à l’aide des lignes directrices 

théoriques proposées par Lincoln et Guba (1985), soit la saturation de catégories, l’émergence de 

régularité et la surextension (de l’information). Pour ces auteurs, la saturation des catégories 

correspond au moment auquel peu de nouvelles informations sont obtenues malgré la poursuite de 

la collecte de données (Lincoln et Guba, 1985). L’émergence de régularité fait référence à un 

sentiment d’émergence de patrons dans les codes et les thèmes et la surextension au sentiment que 

les nouvelles informations obtenues sont très éloignées des catégories déjà identifiées et ne 

contribuent pas à l’apparition de nouvelles catégories (Lincoln et Guba, 1985). Dans cette étude, 

le processus de collecte des données a été arrêté lorsqu’une certaine régularité des codes et des 

thèmes a été constatée, mais il n’est pas considéré que la saturation des thèmes a été obtenue.  

Pour ce projet de recherche, la méthode de l’analyse thématique, telle que décrite par Braun 

et Clarke (2006), a été retenue. Ces auteurs définissent cette méthode d’analyse comme « une 

méthode pour identifier, analyser et rapporter des modèles (thèmes) dans les données » [traduction 
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libre] (p. 79). La méthode d’analyse thématique est qualifiée de méthode flexible et versatile 

puisqu’elle offre au chercheur un certain degré de liberté et elle peut être utilisée avec une variété 

de traditions de recherche qualitative et de perspectives épistémologiques (Braun et Clarke, 2006). 

Par conséquent, cette méthode est idéale pour des chercheurs novices tels qu’une étudiante à la 

maîtrise produisant un mémoire (Braun et Clarke, 2006). De plus, l’analyse thématique permet 

l’utilisation d’un cadre théorique et est flexible dans la manière d’intégrer ce cadre (Braun et 

Clarke, 2006).  

Pour cette étude, une approche d’analyse thématique de type sémantique, c’est-à-dire que 

l’analyse s’est étendue à un niveau descriptif (Braun et Clarke, 2006). Ainsi, l’identification des 

thèmes en a été influencée par la signification explicite des données (Braun et Clarke, 2006).  

Cette méthode d’analyse comprend six phases qui ont été parcourues de façon itérative, tel 

un va-et-vient tout au long des processus de collecte et d’analyse de données (Braun et Clarke, 

2006). Un résumé de ces phases est présenté dans le tableau suivant. De surcroît, chacune des 

phases est explicitée en détail par la suite.  
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Tableau 2. Phases de l’analyse thématique  

(tiré de Braun et Clarke (2006, p. 87, [traduction libre]) 

Phases Description du processus 

Phase 1 : Se 

familiariser avec les 

données 

Transcrire les données, lire et relire les données, noter les idées 

initiales. 

Phase 2 : Générer les 

codes initiaux 

Coder les caractéristiques intéressantes des données de manière 

systématique sur l'ensemble des données, en rassemblant les données 

pertinentes pour chaque code. 

Phase 3 : Chercher pour 

les thèmes 

Rassembler les codes en thèmes potentiels, rassembler toutes les 

données pertinentes pour chaque thème potentiel. 

Phase 4 : Réviser les 

thèmes 

Vérifier si les thèmes fonctionnent en relation avec les extraits codés 

(niveau 1) et l’ensemble de données (niveau 2), en générant une « 

carte » thématique de l’analyse. 

Phase 5 : Définir et 

nommer les thèmes 

Analyse continue pour affiner les spécificités de chaque thème et 

l'histoire globale que l'analyse raconte, générant des définitions et des 

noms clairs pour chaque thème. 

Phase 6 : Produire le 

rapport 

La dernière opportunité d'analyse. Sélection d'exemples d'extraits 

vifs et convaincants, analyse finale d'extraits sélectionnés, reliant 

l'analyse à la question de recherche et aux écrits scientifiques, 

production d'un rapport scientifique de l'analyse. 

Phase 1 : Se familiariser avec les données 

La première phase du processus d’analyse thématique proposée par Braun et Clarke (2006) 

est la phase où le chercheur est en immersion dans les données, non seulement en lisant et en 

relisant activement les données provenant des documents et des entretiens, mais également en 

complétant lui-même le processus de transcription des entretiens en verbatims (Braun et Clarke, 

2006). Lors de la deuxième lecture de chaque lot de données, tout en adoptant une approche 

sémantique, l’étudiante-chercheuse a débuté la prise de notes et a entamé une recherche 

préliminaire de codes (Braun et Clarke, 2006; Merriam, 1998).  

Les transcriptions des verbatims ont été faites avec le logiciel Microsoft Word (Microsoft 

Office 365). Pour chacun des entretiens, un nouveau fichier a été créé et puis identifié de façon 

systématique avec la date et l’heure de l’entretien. Les verbatims ont été copiés dans un document 
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Microsoft Excel (Microsoft Office 365) dans lequel les lignes sont numérotées afin de faciliter 

l’organisation des données et de l’analyse. Les notes et l’identification préliminaire de codes ont 

été introduites dans des colonnes adjacentes à la portion d’intérêt du verbatim. 

Phase 2 : Générer les codes initiaux 

Pour chaque lot de verbatims, lorsque la familiarisation était complétée, et que certaines 

idées relatives aux codes ont commencé à être identifiées, les premiers codes ont été générés. Les 

codes sont habituellement des mots ou des courtes phrases que Miles et al. (2020) définissent 

comme « des étiquettes qui attribuent des significations symboliques aux informations descriptives 

ou inférentielles compilées au cours d'une étude » (p. 62). L’identification des codes se faisait par 

un processus inductif, c’est-à-dire en partant des données, mais associé au cadre théorique. Les 

codes ont été identifiés à l’aide de groupes de mots clés, par exemple, « consignes ambiguës », 

« évaluation certificative de l’activité » et « manque de connaissance sur la pratique réflexive ». 

Lors de cette phase, 32 codes initiaux ont été identifiés. La liste des codes ainsi que des exemples 

de codification de verbatims sont disponibles à l’annexe E. 

Phase 3 : Chercher pour les thèmes 

Cette phase vise à organiser les différents codes en thèmes potentiels et à regrouper les 

extraits de ces codes sous ces thèmes (Braun et Clarke, 2006). D’abord les thèmes et les codes 

associés ont été classés à l’intérieur de tableaux afin d’en obtenir une vue d’ensemble. Une portion 

du tableau est disponible à l’annexe F à titre d’exemple. Par la suite, le modèle de Viau (2009b) a 

été illustré dans une carte conceptuelle (annexe G) en utilisant le logiciel CmapTools (version 

6.03). Les codes et les thèmes y ont été intégrés afin de permettre une manipulation et une 

organisation des thèmes et des codes ainsi que de faire émerger des liens entre les codes, entre les 

thèmes et entre différents niveaux de thèmes, et avec le cadre théorique (Braun et Clarke, 2006). 

Cette phase était complétée lorsque tous les codes, les thèmes et les sous-thèmes ont été organisés. 

Phase 4 : Réviser les thèmes 

Cette phase débute lorsqu’un ensemble de thèmes candidats a été conçu et implique le 

raffinement de ces thèmes (Braun et Clarke, 2006). Dans un procédé en deux étapes, certains 

thèmes ont été rejetés, tandis que d’autres ont été combinés ou subdivisés. La première étape de 

cette phase consistait ainsi à réviser tous les extraits associés à chacun des codes et déterminer si 
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les extraits codés de chacun des thèmes formaient un motif cohérent ou une régularité (Braun et 

Clarke, 2006). L’étudiante-chercheuse a passé à la deuxième étape de cette phase lorsqu’une 

cohérence dans les motifs a été présente. La deuxième étape impliquait un processus similaire, mais 

cette fois en relation avec l'ensemble des données en association au modèle de Viau (2009b), c’est-

à-dire que chaque thème a été évalué pour sa validité par rapport à l’ensemble des données à la 

recherche de cohérence et de signification (Braun et Clarke, 2006). À la fin de la première étape, 

l’organisation et les associations des codes en relation aux thèmes ont dû être retravaillées, et les 

thèmes eux-mêmes reconsidérés lorsque les codes à l’intérieur d’un thème ne se traduisaient pas 

en un motif cohérent (Braun et Clarke, 2006). La manipulation de la carte conceptuelle a été 

nécessaire pour cette phase de l’analyse. 

Phase 5 : Définir et nommer les thèmes 

Lorsque les thèmes ont été identifiés, ceux-ci ont été redéfinis et raffinés (Braun et Clarke, 

2006). Pour chacun des thèmes, une analyse détaillée a été menée et rédigée afin d’expliciter 

l’essence de chaque thème et les raisons derrière leur émergence, ainsi que leurs relations aux autres 

thèmes, ainsi qu’au cadre théorique (Braun et Clarke, 2006). Durant cette phase, les titres pour 

chaque thème ont été déterminés (Braun et Clarke, 2006). 

Phase 6 : Produire le rapport 

Cette dernière phase a débuté lorsque tous les thèmes ont été définis. Elle consistait à la 

rédaction de résultats de l’étude (Braun et Clarke, 2006). La rédaction a commencé avec une 

description détaillée du contexte, ainsi des caractéristiques des participantes. Par la suite, les thèmes 

qui ont émergé du processus d’analyse et qui permettaient d’atteindre le but de l’étude et permettre 

de répondre aux questions de recherches ont été présentés et explicités (Braun et Clarke, 2006). 

Les extraits de verbatims les plus pertinents à la compréhension des résultats ont été présentés 

stratégiquement (Braun et Clarke, 2006). En bref, c’est lors de cette phase que le phénomène a été 

décrit et les inférences par rapport à celui-ci présentées (Merriam et Simpson, 1984).  

C’est également à cette phase que l’analyse documentaire a été intégrée pour la description 

du contexte du phénomène et du cas (l’activité réflexive structurée), ainsi que pour compléter 

l’analyse obtenue par le biais des entretiens. En effet, les données relatives aux documents qui ont 
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été extraits et analysés dans une autre feuille Excel (Microsoft Office 365) ont servi à compléter et 

à corroborer les données provenant des entretiens (Gaudet, 2018).  

Les critères de scientificité 

Tout au long du processus de recherche, différentes mesures ont été utilisées afin d’assurer 

la véracité des résultats de cette étude. Ces mesures sont présentées et explicitées en relation aux 

quatre critères de scientificités décrits par Lincoln et Guba (1985), soit la crédibilité, la fiabilité, la 

confirmabilité et la transférabilité. 

La crédibilité et la fiabilité 

La crédibilité des données fait référence à la confiance en l’exactitude de la description du 

phénomène par rapport à la réalité (Lincoln et Guba, 1985). D’abord, la triangulation, des méthodes 

de collecte de données a permis d’améliorer la crédibilité des interprétations des données. En ce 

sens, les entrevues ont permis de comprendre la dynamique motivationnelle des étudiants à l’égard 

de l’activité tant que les documents relatifs à l’activité et au stage ont apporté une meilleure 

compréhension du contexte de l’activité. La triangulation de ces méthodes a permis ainsi une 

compréhension plus nuancée et précise du phénomène. La vérification externe comme moyen 

d’assurer un haut niveau de crédibilité à l’égard de l’interprétation des données (Lincoln et Guba, 

1985). En effet, la directrice de l’étudiante-chercheuse a vérifié une partie du codage réalisé par 

cette dernière et validé ses interprétations à chaque étape de l’analyse. Finalement, la présentation 

des propos des participants sous forme de verbatims permet d’illustrer les thèmes et renforcer la 

crédibilité des résultats.  

La fiabilité des données se réfère à la stabilité et à la constance des données dans le temps 

soit à la stabilité des données, soit à la possibilité qu’un autre chercheur arrive aux mêmes résultats, 

bien que la reproductivité exacte soit improbable (Lincoln et Guba, 1985). La fiabilité des données 

est essentielle à leur crédibilité (Lincoln et Guba, 1985). D’abord la retranscription intégrale des 

propos des participants a contribué à assurer la fiabilité des données, permettant une analyse 

minutieuse des données. La description détaillée des étapes de l’analyse favorise également la 

fiabilité des données. 
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La confirmabilité 

Ce critère se réfère à l’objectivité dans les données et à la manière dont elles sont 

interprétées (Lincoln et Guba, 1985). Autrement dit, la confirmabilité correspond à la possibilité 

que deux chercheurs indépendants aient la même compréhension des données.  Ce critère a été 

renforcé par le respect constant de la méthode d’analyse des données, décrite précédemment. La 

vérification continue par la directrice de maîtrise des interprétations renforce également ce critère. 

Par ailleurs, la conservation des transcriptions d’entretiens, des documents pertinents à l’étude, des 

documents générés dans le processus d’analyse, ainsi que des notes réflexives du journal de bord 

permettront à un ou des chercheurs indépendants d’examiner les données et de comparer leurs 

interprétations avec celles de cette étude.  

La transférabilité 

Le critère de transférabilité correspond à l’application des conclusions tirées de l’analyse 

des données à des situations présentant un contexte similaire (Lincoln et Guba, 1985). Afin de 

permettre aux lecteurs de déterminer la transférabilité des résultats de cette étude, une description 

étoffée du cas ainsi que des résultats a été présentée. La description détaillée de la méthode 

contribue également à la transférabilité des résultats.  

Les considérations éthiques 

Le protocole de recherche de cette étude a été évalué par le Comité d’éthique de la recherche 

en sciences et en santé (CERSES) d’une université canadienne (référence : CERSES-21-029-D ) 

afin d’assurer le respect des personnes, le souci du bien-être et de la justice (Creswell, 2018).  

Un formulaire d’information et de consentement électronique (annexe H) a été transmis aux 

participantes potentielles de l’étude. Ce formulaire présentait de l’information complète sur le 

projet de recherche, c’est-à-dire une description de la nature de l’étude dans sa totalité (Loiselle et 

al., 2007). Ainsi, ce document présentait le but de l’étude, les méthodes de collectes de données, la 

garantie de confidentialité, le droit de se retirer à tout moment sans préjudice, les avantages et les 

inconvénients à la participation, et l’utilisation de données obtenues. Les consentements qui ont 

été obtenus étaient libres, éclairés et en continu. Le consentement libre fait référence au droit de 

disposer de soi-même, c’est-à-dire « le droit de décider en toute liberté de participer ou non à une 
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étude, sans s’exposer à quelques conséquences négatives » (Loiselle et al., 2007, p. 93). Le 

consentement éclairé requiert a priori l’accès à de l’information complète sur l’étude et la nature 

de leur participation (Loiselle et al., 2007). En plus de fournir de l’information écrite, les 

participantes ont été informées que l’étudiante-chercheuse était disponible pour répondre à toutes 

leurs questions. Le consentement en continu signifie que les participantes pourront à tout moment 

choisir d’interrompre leur implication dans l’étude sans devoir offrir d’explications et sans 

préjudice (Loiselle et al., 2007).  

Des mesures ont été mises en place pour assurer la confidentialité des données des 

participantes. Un numéro d’identification a été attribué à chacune des participantes. L’anonymat 

de l’établissement d’enseignement et des participantes sera préservé lors de la présentation des 

résultats dans les différents moyens de diffusion. Notamment, l’étudiante-chercheuse s’est assurée 

que la description du cas et des résultats associés ne permette pas l’identification des participantes. 

De surcroît, tous les documents relatifs à cette étude, soit les transcriptions des entretiens, les 

documents générés durant l’analyse, ainsi que le journal de bord, sont conservés dans un disque 

dur encodé au bureau de la directrice de recherche dans un fichier fermé à clé, durant sept années 

avant leur destruction. Les formulaires de consentement sont également conservés dans un disque 

dur encodé, mais sur un disque différent afin de prévenir l’identification de participantes par la 

lecture croisée (Gaudet, 2018). Les enregistrements des entretiens seront également détruits, ainsi 

que toute information personnelle, sept ans après la fin du projet. 

Il a été estimé que cette étude présentait un risque minimal pour les participantes, c’est-à-

dire que le risque entrevu ne paraissait pas supérieur au risque de la vie courante (Loiselle et al., 

2007). L’évaluation des avantages et des inconvénients pour les participantes à prendre part à cette 

étude a été faite, afin d’assurer que les avantages surpassaient les inconvénients. Un inconvénient 

pourrait toutefois être perçu par les participantes, soit la demande en temps des entretiens. Ainsi, 

une compensation monétaire de 25 dollars a été offerte aux participantes. De surcroît, puisque 

l’étude se déroulait en contexte académique, il a été expliqué dans la lettre de sollicitation et à l’oral 

aux étudiants lors de la présentation du projet que la participation ou la non-participation au projet 

n’aurait aucun impact sur leur scolarité, puisque ni l’étudiante-chercheuse ni la directrice de 

recherche n’étaient impliquées dans le stage.  

 



     

Chapitre 4  

Les résultats 





     

Dans ce chapitre sont présentés les résultats obtenus à la suite de l’analyse des données 

permettant d’atteindre le but de l’étude de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes 

à l'égard d'une activité réflexive structurée écrite associée à une situation clinique, selon le modèle 

de la dynamique motivationnelle de Viau (2009b) et de répondre aux questions de recherche : 1) 

Quels facteurs influencent la dynamique motivationnelle des étudiantes? et 2) Comment ces 

facteurs influencent-ils les sources et les manifestations de la dynamique motivationnelle? Ce 

chapitre est divisé en quatre sections. La première permet de décrire le contexte dans lequel l’étude 

s’est déroulée. La seconde présente les caractéristiques des participantes. La troisième définit le 

cas à l’étude et la dernière section présente les thèmes identifiés lors de l’analyse thématique des 

entretiens et documents. 

Le contexte au moment de l’étude 

Une pandémie mondiale 

Rappelons que parmi les critères de sélection du milieu, un milieu correspondant à une 

représentation courante du phénomène exploré était visé. Autrement dit, il était prévu d’éviter un 

milieu « atypique, extrême, déviant ou intensément inhabituel » (Patton, 1990, p. 173). Toutefois, 

au moment de la collecte de données de cette étude, une pandémie mondiale occasionnée par le 

virus SARS-CoV-2 causant la COVID-19 avait lieu. Des mesures sanitaires imposées pour éviter 

la transmission du virus, telles que des mesures de distanciation sociale, ont obligé la faculté à 

offrir les cours à distance à l’aide de plateformes de communication. Plus précisément, la cohorte 

d’étudiantes de cette étude, qui avait débuté le programme de baccalauréat en janvier 2020, a assisté 

à partir du 15 mars jusqu’à la fin du semestre d’hiver 2021 à des activités académiques 

exclusivement à distance. Par la suite, ces étudiantes ont continué leurs cours à distance, mais leurs 

stages et laboratoires étaient en présence. Ainsi, au moment de la collecte de données à l’hiver 

2021, le milieu de l’étude ne pouvait pas être considéré typique ou habituel. Néanmoins, étant 

donné que la pandémie était de niveau mondial et que les mesures sanitaires en vigueur étaient 

similaires dans toutes les facultés et écoles des sciences infirmières, les circonstances entourant le 

cas peuvent être qualifiées de typiques ou d’habituelles au moment du déroulement de l’étude.  
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Un programme par compétences 

La faculté où s’est déroulée l’étude offre une approche pédagogique par compétences. Cette 

approche implique que les étudiantes soient plus actives et autonomes dans leurs apprentissages. 

Elles sont appelées fréquemment à prendre part à des activités pédagogiques collaboratives en 

petits groupes guidés par une tutrice2 et moins exposées à des cours magistraux. Compte tenu des 

mesures sanitaires liées à la pandémie, toutes les activités, incluant celles en petits groupes, ont 

forcément dû se dérouler à distance par le biais de plateformes de communication.  

Le cours théorique 

Le cours théorique de soins en santé mentale (225 heures) se déroule au troisième de six 

semestres composant la formation initiale du baccalauréat, soit au début de la deuxième année 

d’une formation de trois ans. Ce cours se déroule sur 10 semaines et est principalement constitué 

de 13 ateliers d’apprentissage en petits groupes guidés par une tutrice comportant six ateliers 

suivant une approche par problème et sept ateliers constitués de visionnements de capsules vidéo 

suivi de discussions et de tâches à réaliser en équipe (par exemple : l’élaboration d’une démarche 

de soins). Trois séances d’enseignement en grand groupe ont également lieu où la professeure fait 

un retour sur les connaissances plus importantes ciblées par les ateliers. Ces ateliers nécessitent de 

la lecture et de la préparation de la part des étudiantes. En plus, deux quiz doivent être complétés 

aux semaines trois et cinq. Les deux principales évaluations certificatives du cours sont une 

évaluation orale structurée (EOS) qui a lieu à la neuvième semaine et un examen théorique final 

qui se déroule la dernière semaine, habituellement au dernier jour du cours. Compte tenu de la 

pandémie, toutes ces activités ont eu lieu à distance.  

Le stage  

Le stage en contexte de soins en santé mentale (135 heures) est concomitant au cours 

théorique présenté à la section précédente et se déroule dans un milieu lié au domaine de la santé 

 
2 La tutrice est une infirmière qui soutient l’apprentissage d’un groupe d’étudiantes durant des activités pédagogiques. 

La tutrice travaille en collaboration avec la responsable du cours (ex. professeure ou chargée de cours). Elle 

accompagne, encadre et soutient un groupe d’étudiantes dans l’intégration de leurs apprentissages en stimulant leur 

réflexion, en posant des questions et en offrant une rétroaction sur les apprentissages réalisés. 
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mentale (ex. unité de soins, urgence, clinique externe ou dans un milieu communautaire). Dans le 

cadre de ce stage, l’étudiante côtoie des personnes de tous âges vivant avec un problème de santé 

mentale. Il est attendu durant ce stage que les étudiantes expérimentent l’évaluation de la situation 

de santé physique et mentale du patient, des interventions en lien avec le développement d’une 

relation thérapeutique par l’utilisation d’habiletés de communication thérapeutique, 

l’administration de médicaments et de la surveillance clinique, le suivi du patient et à la 

planification du congé. Il s’agit d’un stage en préceptorat, ce qui signifie que chaque étudiante est 

jumelée à une infirmière œuvrant dans le milieu assigné à l’étudiante. Ce stage de 14 jours, selon 

un quart de jour ou de soir de huit heures, s’étale sur huit semaines, selon l’horaire de la préceptrice. 

Mises à part les heures passées en milieu de stage, les étudiantes ont d’autres activités de 

préparation et deux travaux à compléter comme exigences de ce stage. Plus précisément, les 

étudiantes doivent rédiger un journal d’apprentissage en suivant un gabarit leur demandant 

d’indiquer entre autres leurs attentes, leurs appréhensions, ainsi que leurs objectifs d’apprentissage 

à l’égard du stage. Elles doivent remettre le journal à leur préceptrice respective au premier jour de 

stage. La préceptrice offre par la suite à l’étudiante de la rétroaction écrite ou orale afin de favoriser 

son cheminement et de le soutenir dans ses apprentissages. Les étudiantes doivent également se 

préparer et participer à deux rencontres cliniques obligatoires de trois heures chacune aux semaines 

six et sept lors desquelles elles doivent présenter aux autres étudiantes de leur groupe et à la tutrice 

un cas clinique. En plus, elles ont à réaliser une analyse d’interaction, soit l’activité réflexive 

structurée d’intérêt dans cette étude. Cette activité sera décrite plus bas lors de la description du 

cas à l’étude. 

Comme tous les stages du programme, celui-ci est à réussite obligatoire et est noté en tant 

que succès ou échec. Une note littérale est cependant attribuée pour l’évaluation des deux travaux 

de stage : la présentation d’un cas clinique qui compte pour 40% de la note et l’analyse 

d’interaction, qui compte pour 60% de la note de stage. 

La description du cas 

Travail de stage - Analyse d’interaction 

Bien que l’appellation « activité réflexive structurée » ne soit jamais attribuée à cette 

activité, qui utilise plutôt les termes « réflexion », celle-ci correspond à la définition d’activité 
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réflexive structurée, c’est-à-dire une activité pédagogique lors de laquelle l’étudiante est appelée, 

en suivant une structure déterminée, à explorer et à analyser une situation vécue en examinant ses 

expériences, ses comportements, ses actions, ses pensées, ses savoirs et ses émotions afin 

d’approfondir sa compréhension de la situation dans sa globalité, bâtir de nouveaux savoirs et 

améliorer ses actions futures.  

La structure de cette activité réflexive a été conçue pour ce stage spécifiquement et 

comprend trois sections. Dans la première section, les étudiantes doivent décrire le contexte de la 

situation et dans la seconde le verbatim et d'autres éléments de communication ainsi que les codes 

d’analyse des habiletés de communication à l’aide du gabarit fourni conçu selon la grille de 

Townsend (2010). Dans la dernière section, les étudiantes doivent faire l’analyse approfondie de 

l’interaction et soutenir leurs arguments avec des résultats d’écrits scientifiques. Cette section se 

divise elle-même en trois sous-sections. La première sous-section demande aux étudiantes 

d’explorer leurs pensées, leurs sentiments, leurs émotions et leurs comportements en lien avec la 

situation. La seconde sous-section vise à aborder l’impact des croyances personnelles, des valeurs, 

des attitudes et des habiletés durant l’échange avec le patient. La dernière sous-section amène les 

étudiantes à analyser l’impact qu’ont eu leurs habiletés de communication thérapeutique (HCT) 

sur l’interaction et les obstacles à la communication thérapeutique (OCT) dans cette interaction. 

Dans cette sous-section, elles doivent également indiquer des stratégies pour améliorer leurs 

habiletés de communication et pour contourner les obstacles à la communication.  

Deux mois avant la date de remise de ce travail de stage, les étudiantes peuvent, à partir de 

la page Moodle (Plateforme logicielle Moodle™, version 4.0) du stage, consulter les six documents 

contenant les informations relatives à l’activité réflexive, soit les consignes de l’activité, un 

document décrivant les modalités de l’activité, un bref exemple d’une analyse d’interaction, un 

gabarit dans lequel les étudiantes doivent insérer les verbatims et des codes d’analyse, une liste de 

questions fréquemment posées à propos de l’activité et les réponses, et la grille d’évaluation de 

l’activité. Il est à noter que parmi ces documents, aucune notion en lien avec la pratique réflexive 

ou démarche réflexive n’était incluse.  

Le document présentant les consignes du travail comporte sept pages et décrit en détail ce 

qui est attendu dans chacune des trois sections de l’activité réflexive écrite. Le document décrivant 

les modalités du travail précise notamment le nombre maximal de pages alloué (six pages), les 
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règles de présentation, la date de remise, les conséquences d’un retard dans la remise ainsi que les 

détails en lien avec l’évaluation. Un exemple de la description d’une interaction à l’aide du gabarit 

est également fourni aux étudiantes dans un document distinct. Dans cet exemple, des pistes de 

réflexion sont suggérées en lien avec l’échange décrit. Le document présentant les questions les 

plus souvent posées comporte neuf questions et réponses sur les consignes et les modalités de 

présentation du travail. La grille d’évaluation comprend trois critères, un pour chaque section du 

travail.  

Après avoir pris connaissance des consignes, les étudiantes doivent rester attentives en 

stage pour identifier un échange significatif qu’elles peuvent avoir avec un patient et qui pourrait 

être utilisé pour ce travail. Une fois leur interaction identifiée, les étudiantes peuvent débuter leur 

travail. Selon les consignes, pour être en mesure de compléter les différentes sections de cette 

activité, les étudiantes doivent se référer à des notions sur les habiletés de communication décrites 

dans leur manuel de référence du cours théorique (16 pages) (Fortinash et Holoday-Worret, 2013). 

Diverses formes de soutien sont disponibles en lien avec cette activité. D’abord, le 

professeur responsable de stage peut être contacté par courriel et sur l’un des forums de discussion 

sur la page Moodle (Plateforme logicielle Moodle™, version 4.0) du stage. Le professeur offre 

également une rencontre d’une heure à la sixième semaine du stage par l’entremise de la plateforme 

Zoom (Zoom Video Communications, 2022) afin d’expliquer l’activité de vive voix et de répondre 

aux questions d’étudiantes. Un autre forum de discussion est disponible sur la page Moodle 

(Plateforme logicielle Moodle™, version 4.0) du stage et réservé aux échanges entre étudiantes sur 

tout ce qui porte sur le stage, incluant le travail de stage.  

Ce travail de stage, qui compte pour 60% de la note finale du stage, est dit « à réussite 

obligatoire », ce qui signifie qu’il est nécessaire de réussir ce travail pour réussir le stage. Or, les 

étudiantes de ce cours ont la possibilité d’effectuer un travail de reprise à la suite d’un échec à ce 

travail. Les étudiantes ayant obtenu un échec à la reprise du cours théorique ou du stage, doivent 

reprendre le cours et le stage la prochaine fois que ces derniers seront offerts.  

Les caractéristiques sociodémographiques des participantes 

 Les caractéristiques sociodémographiques des participantes (n=7) sont présentées dans le 

tableau 2. Les participantes sont âgées de 20 à 24 ans. Six des sept participantes s’identifient au 
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genre féminin et un au genre masculin. Trois d’entre elles occupent un emploi pendant la période 

du stage, tous dans le domaine de la santé, soit technicienne de laboratoire en pharmacie, préposée 

aux bénéficiaires ou infirmière auxiliaire. Aucune des participantes n’a d’enfants ou autres 

personnes à leur charge. 

Tableau 3. Données sociodémographiques 

Caractéristiques des participantes (N=7) 

Genre (n)   

Féminin          6 

Masculin           1 

Âge (étendu) 20 - 24 ans 

Autres formations universitaires (n)                                                                        3 

Emploi   

Expérience dans le domaine de la santé (n)   6 

Travail durant les études (n)  3 

Dans le domaine de la santé (n) 3 

Nombre moyen d’heures par semaine (moyenne) 18,8 

 

La présentation de thèmes 

Cette section présente les thèmes qui ont émergé de l’analyse thématique. Ces trois thèmes 

représentent les facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle d’étudiantes en sciences 

infirmières à l’égard d’une activité réflexive structurée écrite associée à une situation clinique. Plus 

précisément, les thèmes représentent les facteurs liés à l’étudiante, les facteurs liés au programme 

de formation et à l’activité, et les stratégies de motivation utilisées par les étudiantes pour se 

motiver devant une activité qu’elles perçoivent comme étant complexe. La façon dont chaque 

facteur et stratégie influence les sources et manifestations de la dynamique motivationnelle à 

l’égard de cette activité est précisée à l’aide des sous-thèmes.  Le tableau 3 résume ces thèmes et 

sous-thèmes. Des extraits de verbatim seront rapportés pour bien illustrer l’essence de chaque 

thème. Chacun des verbatims sera identifié par le numéro de la participante ainsi que la ligne de 

transcription correspondant à l’extrait (exemple : P2 - 88). Ainsi, afin de préserver la 

confidentialité, tous les extraits relatifs au participant masculin ont été accordés au féminin.  

 



89 

Tableau 4.    Les thèmes et les sous-thèmes qui décrivent la dynamique motivationnelle à 

l’égard d’une activité réflexive structurée écrite 

Thèmes Sous-thèmes 

La dynamique 

motivationnelle, façonnée 

par mes expériences 

 

Mes expériences de succès influencent ma confiance et mon 

engagement 

Ma représentation des activités réflexives nuit à ma perception 

de la valeur 

Des facteurs liés au 

programme et à l’activité 

qui nuisent aux sources de 

motivation ou à ses 

manifestations. 

Les autres demandes du programme nuisent à mon engagement 

La complexité des consignes nuit à mon engagement  

Le caractère directif des consignes nuit à mes perceptions de 

valeur et de contrôlabilité 

L’aspect certificatif de l’activité nuit à mon engagement  

La forme écrite de l’activité nuit à mes perceptions de 

compétence et de valeur 

Des explications favorisent ma perception de compétence 

Des stratégies pour me 

motiver face à la 

complexité de l’activité 

réflexive 

Débuter par les parties plus simples ou ignorer des contraintes 

favorise mon engagement 

Me fixer de petits objectifs favorise mon engagement et ma 

persévérance 

L’entraide entre étudiantes favorise ma perception de 

compétence et mon engagement 

 

La dynamique motivationnelle, façonnée par mes expériences 

Mes expériences de succès influencent ma confiance et mon engagement 

 Des facteurs liés à la personne, comme les expériences des participantes à l’égard de leurs 

apprentissages et leurs habitudes de travail influenceraient la motivation de celles-ci à l’égard de 

l’activité réflexive. Plus précisément, leurs expériences de succès semblent améliorer la confiance 

des étudiantes, ce qui influence positivement leur dynamique motivationnelle à l’égard de 

l’activité.   

Les témoignages permettent de mettre en évidence qu’au-delà du contexte de l’activité 

réflexive, les expériences des participantes exercent une influence sur leur dynamique 
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motivationnelle à l’égard de cette activité en favorisant leur perception de compétence à réaliser 

celle-ci. En effet, des participantes expliquent que leurs succès académiques passés leur donnent 

de la confiance en leur capacité académique en général dans leurs études, comme l’illustrent les 

extraits qui suivent : 

T’sais, je dirais, au début, quand j’ai commencé en première [année], t’sais, je ne 

savais pas trop …est-ce que j’avais ma place, mais je pense que j’ai eu un bon coup 

de confiance, surtout rendue à l’automne 2020, où est-ce que je me suis rendu 

compte « heille, ça va vraiment bien au niveau des travaux, au niveau des 

examens », pis je recevais des commentaires, des feedback positifs …Ça ne 

m’inquiétais pas trop, t’sais, au niveau de mes compétences. (P1 – 127) 

Hum, bien moi je suis quelqu’un qui … j’ai comme confiance en moi. (rire) Comme 

souvent, au début, je vais être genre « moi, je ne suis pas capable, je ne suis pas 

bonne. » Puis là, une fois que je me lance, puis souvent, ça fait… j’ai toujours en 

plus des… comme académiquement parlant, ça va bien, fait que je m’inquiète 

toujours pour rien. [...] Fait que dans ce sens-là, j’avais confiance que j’étais capable 

de, de bien faire [le travail]. (P7 – 96) 

Les témoignages des participantes exposent également des liens entre leurs habitudes de 

travail et leur engagement et persévérance par rapport à l’activité réflexive, l’Analyse d’interaction. 

L’une d’elles explique que, de façon générale, elle procrastine dans les travaux, mais qu’une fois 

engagée, elle persévère. L’autre participante n’a pas coutume de débuter la rédaction de ses travaux 

hâtivement non plus, mais elle a l’habitude de commencer à réfléchir à ceux-ci tôt lorsqu’il s’agit 

d’un travail de réflexion. 

Moi, je dirais que c’est… (rires) ça fait partie de ma personnalité, je suis lente à 

starter, mais une fois que je suis startée, je le fais (rires)! Fait que, comme je dis, 

c’est ça, je l’ai pas commencé super d’avance, mais quand je l’ai commencé… (P7 

– 83) 

Je suis pas mal quelqu’un de dernière minute dans la vie. Donc j’ai commencé le 

travail, lundi après-midi [deux jours avant la date de remise] (rire), mais moi, je suis 

quelqu’un que quand on reçoit un travail…pis si c’est un travail de réflexion, la 

réflexion commence dès que je reçois les consignes donc j’avais quand même une 

bonne idée de ce que j’allais écrire. (P1 – 60-61) 

Certaines participantes laissent transparaître dans leur propos une discipline à l’égard des 

travaux académiques en général ce qui influence leur engagement et leur persévérance à l’égard de 

l’activité.  
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Je pense, c’est plus par rapport à moi, ma personne. J’aime vraiment toujours, 

toujours être assidue dans mes travaux, puis s’il faut que je fasse des nuits blanches 

pour les terminer, je vais le faire. Puis, des fois, c’est vraiment mauvais parce que 

je n’ai pas besoin d’autant mettre de pression, t’sais je peux le finir à temps. Mais 

j’aime ça quand tout est terminé, puis ensuite, que je peux le réviser, je peux le 

rechecker, etc. (P6 – 117) 

Ainsi, la dynamique motivationnelle de certaines participantes à l’égard de l’Analyse 

d’interaction serait influencée par leur façon d’aborder l’apprentissage en général. Notamment, 

leur perception de compétence serait solidifiée par des succès académiques passés. Leur 

engagement et leur persévérance dans leurs travaux seraient façonnés par leurs habitudes de travail 

en tant qu’étudiantes. 

Ma représentation des activités réflexives nuit à ma perception de la valeur 

Pour plusieurs participantes, leur représentation d’une activité réflexive structurée, que les 

participantes appellent « pratique réflexive », semble modelée par leurs expériences en lien avec 

des activités de nature réflexive. Cette représentation ne correspond pas tout à fait à celle proposée 

dans l’activité réflexive structurée, l’Analyse d’interaction, tel que l’illustrent les propos d’une des 

participantes : 

Parce qu’on a eu des réflexions, des pratiques réflexives dans le passé qui était 

beaucoup plus ouvertes. C’était un texte libre, pis il y avait des choses comme ça, 

pis ça. Je n’étais encore pas tout à fait à mon aise, mais comme… plus à l’aise que 

[dans ce travail]. Fait que je pense que je suis arrivée dans le contexte de ce travail-

là, et d’être comme « OK, je vais devoir faire une pratique réflexive ». Pis là je suis 

arrivée, pis ce n’était pas tant une pratique réflexive, mais une réflexion sur une 

interaction.  (P3 – 139).  

La représentation d’une activité réflexive structurée pour les participantes correspond 

davantage à une démarche réflexive plus libre et globale, soit non circonscrite à une structure 

prédéterminée et à l’analyse d’une situation précise. Cet écart entre leur représentation d’une 

activité réflexive et les caractéristiques de l’activité l’Analyse d’interaction semble nuire entre 

autres à leur perception de contrôlabilité sur le déroulement l’activité, et également à leur intérêt à 

l’égard de l’activité, affectant ainsi leur dynamique motivationnelle. En plus, le processus 

d’analyse documentaire a révélé qu’aucun document en lien avec l’activité d’Analyse d’interaction 

ne présente des notions ou des explications sur la pratique réflexive, ni sur la démarche réflexive 

structurée, et leur utilité. Ce manque d’explication ne permet pas aux étudiantes de comprendre la 
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différence entre les divers types d’activités réflexives, leur intention pédagogique qui est souvent 

dictée par le contexte du cours ou du stage ni d’attribuer une valeur à cette activité qu’ils trouvent 

plus structurée : 

C’était vraiment du question-réponse. Puis, je n’aimais pas ça que ça soit trop 

structuré, ... la boîte enfermée, puis je ne peux pas aller plus loin, pousser plus loin. 

Moi, je veux juste qu’on me dise « OK, écris deux pages. Il faut que tu parles de ci, 

ça, ça. » Puis t’sais, il nous laisse aller. Puis ça, j’aime ça parce que c’est moi qui 

parle puis je m’en vais loin. Alors que là, je ne pouvais pas trop m’éloigner parce 

que je devais vraiment répondre à des questions précises. (P6 – 134-135) 

Par ailleurs, la perception d’utilité de l’activité réflexive est particulièrement affectée par 

cette différence dans leur représentation de la démarche réflexive structurée. Les extraits suivants 

reflètent ces aspects :   

[Ce travail], c’était vraiment par rapport à ton non verbal [...] je ne voyais vraiment 

pas ça comme une pratique réflexive. Je voyais vraiment juste ça comme une 

analyse d’une partie d’une situation de ton stage. Ça fait que, au début, je voyais 

plus ça comme ça. Puis je me disais : « À quoi c'est utile de vraiment prendre une 

situation précise quand ça change tellement de personne en personne? » [...] Ça fait 

que je me disais comme « À quoi c’est utile de juste prendre une petite partie d’une 

situation quand, logiquement, tu le sais que ton comportement verbal a un impact. 

Ça fait que, oui, je perdais un peu l’utilité de ce travail-là. (P5 – 107) 

[Pour le rendre plus utile,] peut-être de rendre le travail comme une vraie pratique 

réflexive. Pas nécessairement une analyse de juste une situation qui ne va pas… qui 

est juste contextualisée à cette situation-là. Quand on sait que ça change d’une 

situation à l’autre.  (P5 – 129).  

 Influencées par leurs expériences relatives à des activités de nature réflexive, une majorité 

des participantes ont une représentation différente de ce type d’activités. Ce décalage viendrait 

affecter leur perception de contrôlabilité sur le déroulement de l’activité réflexive, leur intérêt pour 

celle-ci et leur perception de son utilité.  

Des facteurs liés au programme et à l’activité qui nuisent aux sources de motivation ou à ses 

manifestations 

Les autres demandes du programme nuisent à mon engagement 

Pour plusieurs participantes, leur engagement tardif ou insuffisant envers l’activité réflexive 

structurée est particulièrement influencé par d’autres demandes du programme et plus précisément 
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des cours et stages qui sont offerts de façon simultanée, tel que le stage et les activités et évaluations 

du cours théorique, notamment l’EOS, qui avait lieu deux jours avant la remise de l’activité. L’une 

des participantes résume bien cet aspect : 

J’avais encore des journées de stage. On avait un cours en parallèle, donc je devais 

commencer à préparer mon EOS pour le cours [théorique]. Donc, le fait que je 

devais toucher à plusieurs choses en même temps et la difficulté du travail, ça a fait 

que « OK, wow ». C’était beaucoup, puis je voulais le commencer. Je voulais 

vraiment le commencer, mais t’sais, j’avais de la difficulté. (P6 – 139) 

L’une des participantes décrit sa façon de prioriser ces deux évaluations certificatives quasi 

simultanées. Pour elle, le temps requis pour répondre aux autres évaluations vient effectivement 

nuire à son engagement envers cette activité, mais, pour elle, la pondération de ces évaluations 

dicte également la répartition de son temps et ses efforts à l’égard de l’activité réflexive :  

C’était genre un EOS qui valait genre 40%, mais pour un cours de cinq crédits, alors 

que le stage, c’est juste trois crédits, donc tu te dis « [le travail d’analyse 

d’interaction] va passer en deuxième, là. » (P1 – 99).  

En plus de la présence d’une évaluation deux jours avant la date de remise du travail, les 

demandes liées au stage viennent affecter également l’engagement de certaines participantes à 

l’égard de l’activité réflexive, comme l’illustrent les propos de l’une d’elles :   

Vu que je devais étudier pour l’EOS, donc ça, déjà, je devais comme dire : « OK, 

un certain nombre d’heures que je dois consacrer à l’EOS. Donc, ça fait des heures 

en moins ». Ensuite, donc les journées de stage. J’avais trois journées de stage 

comme le 5, 6, 7 avril. Donc ça aussi, encore une fois, je me suis dit : « Bien, le soir, 

je suis fatiguée. Je dois me coucher tôt le soir parce que le matin, je devais me 

réveiller vraiment tôt ». Donc, ce n’était pas un après-midi après mon shift, quelque 

chose de constructif pour rédiger à ce moment-là. Parce que peut-être je devais 

comme réviser certaines techniques de soin pour ma journée d’après en stage. Donc 

ça aussi, je n’avais pas le temps. Et c’est ça. Bien, j’ai beaucoup rédigé après le 12 

avril. Après mon EOS puis après le 13 avril puis après aussi le 14 jusqu’à comme 

9h le soir. (P4 – 48) 

À l’opposé, pour certaines participantes, les contraintes de temps générées par les autres 

demandes stimulent leur engagement et leur persévérance à l’égard de l’activité réflexive. En effet, 

pour l’une d’elles, la proximité d’un autre échéancier près de la date de remise du travail vient 

stimuler son initiation de l’activité puisqu’elle veut terminer le travail afin de s’allouer de temps 
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d’étude pour une autre évaluation. Toutefois, ces contraintes semblent affecter négativement son 

intérêt envers l’activité réflexive: 

Le finir le plus tôt pour pouvoir, admettons, étudier aussi pour mon examen [final 

du cours théorique]. Parce que ça, il fallait le remettre avant l’examen. Ça fait que 

c’était juste de finir pour m’en débarrasser. Je n’avais pas de plaisir à faire ce travail-

là. (P5 – 71). 

Pour une autre participante, les autres demandes viennent également favoriser son 

engagement et sa persévérance envers l’activité, mais en faveur de sa performance académique.  

Bizarrement, j’ai l’impression que [les autres demandes] influence[nt] positivement 

[la réalisation de mon travail] (rire). Euh j’ai réalisé que j’étais une personne qui 

performait mieux quand j’avais peu de temps, dans le fond, là. Quand j’avais un 

horaire super chargé, je performe mieux. Fait que j’ai l’impression que ça m’aide 

dans mes études. (P3- 37) 

La dynamique motivationnelle des participantes à l’égard de l’activité de pratique réflexive 

semble influencée entre autres par des facteurs extrinsèques à cette activité. En effet, la majorité 

des participantes explique que d’autres demandes du programme exercent une influence sur leur 

dynamique motivationnelle face à l’activité réflexive, mais plus spécifiquement sur certaines 

composantes de cette dynamique, telles que l’engagement pour la majorité des participantes 

notamment en les poussant à remettre à plus tard l’initiation du travail, et la persévérance pour 

certaines d’entre elles.  

La complexité des consignes nuit à mon engagement 

Plusieurs participantes qualifient les consignes de l’Analyse d’interaction de complexes. 

Notamment, pour certaines, les consignes manquaient de clarté, et ne leur permettaient pas de 

comprendre les attentes, comme l’illustrent les propos de l’une des participantes :   

Mais quand j’ai lu les consignes, c’est là que c’était un peu moins clair. C’est là que 

j’ai eu un peu de misère à vraiment comprendre ce qui était demandé d’analyser, 

puis dans quelles sections, puis…On dirait qu’ils ont tellement voulu séparer ça, 

puis organiser ça plus facilement pour nous, que c’était juste plus mélangeant. [...] 

Ça aurait pu être un peu plus clair. (P2 – 55) 

En effet, selon l’analyse de documents, les consignes pour cette activité réflexive sont 

étalées sur sept pages, comportent une multitude de points spécifiques et de questions précises à 

aborder dans un travail qui doit se limiter à six pages. De plus, à plusieurs endroits, dans ces 
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consignes, les étudiantes sont dirigées vers des lectures essentielles à la réalisation de l’activité 

dans un de leurs ouvrages théoriques. Mise à part les consignes, plusieurs autres documents 

complémentaires à celles-ci doivent être consultés afin de réaliser l’activité. Bien que les consignes 

et les documents soient très explicites, il semble que c’est l’envergure des informations fournies 

ainsi que le nombre de documents à consulter qui génèrent cette perception de complexité chez les 

étudiantes.  

Pour certaines participantes, la complexité perçue des consignes affecte leur engagement 

envers l’activité réflexive. En effet, des participantes paraissent déstabilisées par l’envergure des 

consignes, d’autres disent s’être senties perdues, tel que l’exposent les extraits suivants : 

Tu sais, j’ai vu le travail de stage, j’ai dit : « Mon Dieu, ça va être gros! Ça va être 

dur! » Après ça, j’ai lu les consignes, c’était… personnellement, moi, les consignes, 

je ne les ai vraiment pas trouvées claires. Il y avait trop de choses. Il y avait trop… 

c’était trop mélangé. Ça fait que j’étais comme : « Ah mon Dieu, il faut que j’essaie 

de décortiquer ça! » T’sais, c’étaient des consignes… je pense que je me souviens, 

il y avait comme six pages. J’ai trouvé ça gros comme consignes. (P5 -65) 

Je me suis dit « je vais aller feuilleter les consignes de l’Analyse d’interaction », et 

quand je les ai feuilletées, j’étais vraiment, vraiment, vraiment perdue. Puis t’sais, 

c’est rare que j’aie de la difficulté à comprendre. T’sais, des fois, je sais où 

m’enligner, mais là, j’étais vraiment perdue. (P6 – 79) 

Pour certaines participantes, leur manque de compréhension des consignes vient repousser 

le moment de débuter l’activité réflexive. En effet, cet aspect paralyse les participantes dans leur 

travail et poussent certaines à procrastiner tels que le décrivent les extraits suivants :  

Ce qui me bloquait? C’est sûr que je ne savais pas par où commencer. J’étais 

comme… t’sais, justement, je me posais tellement de questions d’essayer de 

comprendre ils veulent quoi. C’est quoi ce travail-là? C’est quoi le but du travail? 

T’sais, oui, c'est une réflexion, remettre en considération une situation qu’on a vécue 

dans notre stage. Mais en même temps, j’étais comme : c’est tellement compliqué 

essayer de comprendre que j’essayais juste de le comprendre. Ça fait que de plus en 

plus le comprendre, de plus en plus ça faisait que ça durait plus longtemps. Juste la 

compréhension. (P5 – 94) 

Bin, je pense que le fait que je ne comprenais pas trop les consignes…euh je 

procrastinais plus, admettons, que pour un travail où est-ce que c’est clair, net et 

précis dans ma tête dès le départ. (P1 – 91) 
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 Les consignes, pour la majorité des participantes, sont complexes, ce qui semble nuire à 

leur engagement l’activité réflexive.  

Le caractère directif des consignes nuit à mes perceptions de valeur et de contrôlabilité 

Pour plusieurs participantes, les consignes de l’activité sont trop directives. Notons que ce 

travail suit une démarche réflexive structurée qui comprend : la description de la situation analysée, 

l’exploration de ses perceptions, ses croyances et ses émotions à l’égard de la situation et de ses 

actions, ainsi que l’identification de moyens pour améliorer ses actions futures.  

Les propos des participantes laissent transparaitre que la pertinence de mener une démarche 

réflexive structurée est méconnue par ces dernières. En effet, pour elles, ce travail ne leur permet 

pas assez de liberté et de possibilité de faire des choix sur les éléments à aborder dans la réflexion, 

ce qui dérange les participantes et affecte négativement leur perception de contrôlabilité sur 

l’activité.  

Quand y’a huit, neuf pages de consignes…t’sais, pour un travail de six pages, bin, 

je me dis, à quelque part, c’est un peu trop comme visé spécifique. T’sais, y’a pas 

vraiment de place à moi. Comment est-ce que je peux réfléchir? Y’a pas beaucoup 

de place à l’innovation…ou, t’sais, moi, je peux amener un point de réflexion qui 

est intéressant, mais qui n’est pas nécessairement dans les consignes. (P1 – 67- 68) 

Pour les participantes, le caractère directif des consignes de l’activité entrave leur processus 

réflexif et leur engagement cognitif dans l’activité réflexive puisqu’en tentant de suivre les 

consignes et respecter la structure, pour elles, le processus réflexif est plus difficile à prioriser.  

Bien que les participantes aient une représentation différente d’une activité réflexive de la 

pratique réflexive, elles semblent néanmoins comprendre la pertinence de s’engager dans une 

réflexion authentique pour apprendre. Leur désengagement de la réflexion engendré par la 

directivité perçue des consignes brime par conséquent leur perception d’utilité de cette activité. Les 

extraits suivants exposent ce désengagement et la faible perception d’utilité de cette activité de 

pratique réflexive associés à la directivité des consignes.  

Même que la pensée du travail, que, t’sais, justement, c'est un travail réflexif. C’est 

pour se faire repenser à notre analyse. On le perd parce qu’on pense tellement à : 

« OK, il faut que ce soit assez court, il faut que ce soit ci… ». T’sais, tu penses même 

plus à réfléchir à ton analyse. (P5 – 63) 
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Parce que, t’sais, mettons, dans les consignes « écrivez-moi…parlez-moi de tel 

point. », mais ça n’a pas été super pertinent dans ce moment présent. Bin là, tu 

inventes un peu, là. Honnêtement. (rire) Parce que tu n’as pas grand-chose à dire 

donc, au final, cette pratique [réflexive]-là. Je trouve que si on invente, ça ne sert 

pas à grand-chose. Ça ne nous a rien servi à notre pratique [clinique] alors que si les 

consignes étaient moins spécifiques, plus ouvertes à ce que tu veux parler de ta 

pratique [clinique], de ce qui était pertinent, ça favorise plus mes apprentissages que 

si j’invente quelques choses parce que tu le veux, t’sais, sur la feuille. (P1 – 71 à 73)

  

Par ailleurs, pour certaines d’entre elles, la difficulté majeure associée à l’activité est de 

respecter le nombre de pages maximal alloué. En effet, les étudiantes doivent répondre aux 

exigences de consignes contenues sur sept pages dans un travail qui ne doit pas s’étaler au-delà de 

six pages de texte, ce qui leur semble difficile. D’ailleurs, cette difficulté était soulevée dans les 

questions listées dans le document sur les questions les plus fréquemment posées. En réponse à ces 

questions, des conseils sont fournis aux étudiantes afin de respecter le nombre de pages maximal, 

tel que de regrouper leurs arguments. Malgré ces conseils, il semble que les participantes éprouvent 

des difficultés à respecter la limite imposée. En plus de rehausser le niveau de difficulté du travail, 

la limite du nombre de pages imposée constituerait un obstacle important à la persévérance et à la 

valorisation de l’activité.  

En effet, pour plusieurs participantes, cette limite du nombre de pages vient entraver leur 

avancement dans l’activité, nuisant à leur persévérance. Des participantes perçoivent un conflit 

entre le contenu qu’elles doivent inclure dans leur texte et l’espace alloué. Pour ces participantes, 

tenter de contenir le texte dans cette limite ralentit la progression du travail tel que l’illustrent les 

propos qui suivent : 

Le nombre de pages qu’il y avait à faire, c'est sûr que ça me bloquait parce que 

j’étais comme : « Oh shit, il me reste juste une demi-page pour faire cette section-

là, mais je pourrais parler tellement longtemps! » (P5 – 98) 

Le travail? Eh boy! Bien pour vrai, non je pense que je l’ai remis vraiment limite 

juste parce que ça faisait une journée que j’essayais de couper des phrases, donc je 

l’avais fini la veille. Puis, la journée même, je pense que je l’ai remis vraiment 

comme à quelques… je ne fais jamais ça, je l’ai remis à genre une minute avant la 

fin parce que j’essayais de couper mes phrases, c’était juste ça la frustration! Mais 

je l’ai remis à temps, mais… (P7 – 75) 
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Par ailleurs, selon certaines participantes, la limite du nombre de pages brime l’engagement 

cognitif dans l’activité, car ces contraintes nuisent à la profondeur et à l’authenticité de la réflexion 

tel que l’illustre l’extrait qui suit : 

Il y a des affaires que j’aurais aimé peut-être dire ou que j’ai écrit que j’ai dû effacer 

parce que t’sais, oui tu coupes [...]. T’sais, tu veux avoir l’impression que tu as 

développé un peu des points, pas juste sauté d’un point à l’autre. Mais moi, au final, 

c’est ça que j’avais l’impression, que j’avais sauté d’un point à l’autre, fait que ce 

n’était pas autant réflexif comme on dit, parce que je n’ai pas vraiment approfondi 

puis développé ma réflexion puis tout, parce que j’étais trop dans l’inquiétude de 

dépasser puis de ne pas aborder tous les points. Fait que ça, c’était vraiment une 

limite. Ça revient toujours au même problème du nombre de pages! (P7 – 102) 

 Pour plusieurs participantes de tenter de répondre aux sept pages de consignes à l’intérieur 

des six pages de texte autorisé représente un défi de taille rehaussant le niveau de difficulté du 

travail. Ce défi affecte principalement leur avancement et leur persévérance, puisque le 

raccourcissement du texte est onéreux en temps, et leur engagement cognitif, car elles perçoivent 

que cette contrainte nuit au processus réflexif. 

 En somme, cette perception de directivité des consignes affecte la dynamique 

motivationnelle des participantes à l’égard de l’activité réflexive en nuisant à leur perception de 

contrôle sur l’activité, à leur engagement cognitif, à leur persévérance ainsi qu’à la valorisation de 

celle-ci par les participantes puisqu’elles perçoivent que la directivité nuit aux apprentissages 

potentiellement générés par l’activité. 

L’aspect certificatif nuit à mon engagement 

 Parmi les nombreux facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle des 

participantes à l’égard de l’activité réflexive, l’aspect certificatif de celle-ci en est un. Rappelons 

que cette activité réflexive est l’une des évaluations certificatives du stage qui compte pour 60% 

de la note finale. Les témoignages des participantes révèlent que l’aspect certificatif de l’activité, 

d’une part, favoriserait la persévérance, mais, d’autre part, nuirait à l’engagement cognitif et aux 

apprentissages potentiellement générés par celle-ci. 

Pour certaines participantes, que cette activité réflexive soit une évaluation certificative 

stimule leur persévérance puisque le désir d’obtenir une bonne note les encourage à commencer le 

travail, à s’y investir et à persister. Les buts de ces participantes apparaissent toutefois davantage 
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liés à la performance académique qu’aux apprentissages, comme l’exposent les extraits qui 

suivent :  

Je voulais avoir une bonne note parce que dans la présentation orale, admettons, qui 

était l’autre travail qui était à être évalué dans ce cours-là, j’ai eu une note qui ne me 

satisfaisait pas. [Rire] Un peu fâchée, déçue, anxieuse. Pis je me suis dit « ok, là, il 

faut que tu te rattrapes. Il faut que tu aies vraiment une super bonne note ». Fait que 

je pense que c’est pour ça que je me suis appliquée. Fait que c’est pour ça que j’ai 

continué, que je l’ai peaufiné jusqu’à la fin. (P3 - 75) 

Bin si c’est un travail formatif, il faut quand même remettre ce format-là, fait que 

c’est sûr que je l’aurais remis, mais peut-être pas que je serais allée chercher autant 

de sources, je n’aurais peut-être pas lu autant d’articles pour les mettre dans mon 

analyse. (P3 – 77) 

 L’influence des critères d’évaluation est bien illustrée dans les propos précédents. En effet, 

cette participante vise clairement le niveau excellent du troisième critère d’évaluation énoncé dans 

la grille de correction qui dit : « Des données probantes pertinentes provenant de sources variées 

sont utilisées » en contraste aux niveaux inférieurs qui ne spécifient pas l’attente de variété des 

sources probantes.  

Bien que le désir d’obtenir une bonne note pousse certaines participantes à s’investir et à 

persévérer dans la réalisation de l’activité réflexive, l’aspect certificatif semble pour certaines 

participantes faire obstacle à l’authenticité du processus réflexif tel qu’illustré dans les propos 

suivants : 

Je le faisais juste pour avoir une bonne note puis, comme, avoir ta note plutôt que 

pour ton apprentissage. (P5 – 19) 

Ça fait que j’ai inventé le verbatim. Puis j’ai inventé dans le sens, pour qu’il 

m’avantage dans mon travail. (P5 – 49) 

Malheureusement, il faut faire des travaux comme ça pour forcer un peu la réflexion 

des étudiants puis que tu le veuilles ou non, ça fait partie de l’inconscient de vouloir 

aller performer. C’est sûr que je me suis conformée à la grille d’évaluation, alors 

que c’était peut-être…, peut-être que j’ai enlevé des choses, que je n’ai pas mis des 

choses, des trucs de même. Fait que, malheureusement, peut-être que ça en fait 

partie. (P3 – 158) 

 Bien que l’aspect certificatif de cette activité réflexive semble rehausser la motivation des 

certaines participantes à s’investir et à persévérer dans celle-ci, cette motivation semble plutôt liée 
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au désir de performer académiquement et non à la motivation à apprendre de l’activité, ce qui est 

l’essence de l’activité réflexive. En outre, que cette activité soit évaluée de façon certificative nuit 

à l’authenticité du processus réflexif.  

La forme écrite de l’activité nuit à mes perceptions de compétence et de valeur 

 Pour des participantes, si l’activité réflexive avait été de forme orale, elles auraient été 

davantage motivées à la réaliser. En effet, la forme écrite leur paraît plus difficile et moins fluide :  

Certaines personnes ne peuvent pas vraiment véhiculer toutes leurs pensées que par 

l’écrit aussi, là. Pour certaines personnes c’est difficile. (P2 – 134) 

Faque, je dirais peut-être, qu’à l’oral ce serait plus intuitif pour moi comme je l’ai 

dit parce que c’est la pensée que je peux vraiment verbaliser, alors que peut-

être…bin, peut-être que j’ai plus de difficulté à mettre par écrit. Euh, peut-être que 

c’est ça. Mais je sais pas... pour moi, la pensée c’est plus fluide, pis je pense que 

c’est ce qu’on veut aller chercher avec une pratique réflexive. (P3 – 81) 

En contraste, la forme à l’orale aurait un effet positif sur leur perception de valeur de 

l’activité puisqu’elle permettrait la rétroaction instantanée ce qui favoriserait davantage les 

apprentissages, comme l’explicitent les extraits qui suivent :  

« Pour stimuler [la motivation des étudiants] » ? Euhmmm… Bin peut-être, [...] c'est 

hyper idéaliste, mais je pense que je ferais oui une analyse d’interaction, mais, 

verbale, puis c'est tout de suite après [l’interaction] avec la préceptrice. Tu t’assois 

pis tu dis « ok. Qu’est-ce que qui s’est bien passé? Qu’est-ce que qui s’est mal 

passé? ». Pis elle aussi, elle te donne du feedback, parce que … on est des étudiants 

(rire), c’est sûr qu’on ne fait pas des choses comme du monde. [...] C'est bien normal. 

Pis d’avoir une autre personne qui te fait [un reflet] non seulement pour ta réflexion, 

mais aussi sur ce qui s’est vraiment passé. Ça aiderait. Non seulement là-dedans, 

mais aussi la construction de l’analyse. (P3 – 151 - 153) 

Je trouve que les pratiques réflexives c’est mieux faites avec quelqu’un qui donne 

un feedback directement. Comme à l’oral ou en groupe, parce que, t’sais, la 

rencontre clinique, moi j’ai beaucoup apprécié, parce que justement c’était comme 

une conversation avec les autres par rapport à un cas clinique, t’sais. Je trouve ça 

pertinent, parce que tu as du feedback directement. Tu as des questions directement. 

Pis c’est sûr qu’après tu reviens sur la rencontre clinique. Bin moi, je trouve que 

c'est mieux verbal, parce que déjà là il y a une compréhension meilleure que, 

comme, par l’écrit.  (P2 – 132 -134)  

 Par ailleurs, dans l’extrait précédent, lorsque la participante dit : « moi j’ai beaucoup 

apprécié, parce que justement c’était comme une conversation », l’effet positif qu’a la forme à 
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l’oral d’une activité réflexive sur l’intérêt (l’une deux composantes de la perception de valeur) est 

mis en évidence.  

La forme écrite de l’activité exercerait également une influence négative sur la dynamique 

motivationnelle. Selon les témoignages, la forme orale d’une activité réflexive structurée pourrait 

stimuler davantage leur motivation à apprendre de l’activité que la forme écrite puisqu’elle 

permettrait une meilleure perception de valeur de l’activité et favoriserait davantage les 

apprentissages et l’intérêt des étudiantes.  

Des explications favorisent ma perception de compétence  

Les moyens de prendre connaissance des consignes et le moment de transmettre les 

explications de vive voix de celles-ci semblent influencer la dynamique motivationnelle des 

participantes à l’égard de l’activité réflexive structurée. Mise à part l’accès aux consignes écrites 

sur la page Moodle (Plateforme logicielle Moodle™, version 4.0) du stage, d’autres moyens sont 

en place pour aider les étudiantes à comprendre les consignes et les attentes à l’égard de l’activité. 

Notamment, deux semaines avant la date de remise du travail, une séance d’explication de vive 

voix d’une durée d’une heure sur la plateforme Zoom (Zoom Video Communications, 2022) a eu 

lieu. Cette rencontre visait à clarifier les consignes et à permettre aux étudiantes de poser leurs 

questions directement au professeur. 

Les entretiens révèlent que de lire uniquement les consignes rend les participantes inquiètes 

et incertaines face à leur compréhension des attentes. Or, d’offrir en complément des explications 

de vive voix semble influencer positivement la dynamique motivationnelle des participantes à 

l’égard de l’activité réflexive. En effet, la majorité des participantes soulignent la pertinence de 

donner des explications de vive voix et de permettre aux étudiantes de poser leurs questions 

oralement au professeur, comme le reflètent l’extrait qui suit : 

Il y a toujours comme un risque dans le fond. On lit les consignes puis nous, on les 

interprète d’une façon que le prof interprète d’une autre façon. Puis c’est dommage, 

dans le fond. Ensuite, on rédige quelques choses qui… dont… on passe 

complètement à côté. Tandis qu’une rencontre de même sur [Zoom], d’une heure je 

pense que c’était bien. Ça peut faire toute une différence. (P4 – 63)  

Il semble que dans l'ensemble, les échanges de vive voix favorisent la perception de 

compétence des participantes à réaliser l’activité, car elles comprennent mieux ce qu’elles doivent 
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effectuer, mais également parce qu’elles se sentent soutenues par le professeur. Ce qui favorise une 

attitude plus positive à l’égard de l’activité, comme l’illustrent les extraits suivants : 

[Le professeur] a quand même bien détaillé [durant la séance d’explications], fait 

que moi, j’ai pris vraiment beaucoup de notes, fait que j’étais quand même 

confiante, quand j’ai commencé le travail, que je savais où je m’en allais, dans ce 

sens-là. (P7 – 59) 

Le prof avait fait une rencontre sur [Zoom], je crois, fin mars, début avril. Ça a 

vraiment aidé aussi. Donc, le fait que l’enregistrement a été possible par la suite 

pour réécouter ce que le prof a dit. Donc, ça, je trouve que ça a vraiment aidé de 

s’enligner dans le fond puis de voir, dans le fond, les attentes du prof. Donc, ça a 

fait du bien. Je trouve que c’est à répéter. (P4 –61) 

La majorité des participantes sont d’accord que d’offrir une séance pour fournir des 

explications de vive voix est aidant à la compréhension des consignes et des attentes. Toutefois, 

certaines participantes considèrent qu’une rencontre n’est pas primordiale et que d’autres moyens 

comme, une présentation PowerPoint (Microsoft Office 365) narrée ou une vidéo explicative 

permettraient également de transmettre ces informations. Ces aspects sont reflétés dans les extraits 

qui suivent : 

De mettre un PowerPoint que lui, [le professeur], qu’il explique ou peu importe. Pas 

nécessairement une rencontre, mais juste une voix qui l’explique. Parce que c'est 

vraiment plus clair. (P5 – 127) 

Je dirais peut-être, pas nécessairement des accompagnements en live, mais t’sais des 

vidéos qui expliquent vraiment le travail, parce que lui nous avait fait des documents 

explicatifs avec des questions-réponses, mais moi je préfère vraiment quand le prof, 

il explique de vive voix. Donc ça, je trouve que ça aurait vraiment aidé à notre 

compréhension. (P6 – 26) 

Par ailleurs, dans le travail écrit de l’activité réflexive, l’Analyse d’interaction, une 

interaction « significative » doit être décrite en détail en présentant « le verbatim de la Personne et 

de l’étudiante, les comportements verbaux et non verbaux, les émotions et sentiments de l’étudiante 

ainsi que les HCT et OCT. » En outre, les étudiantes doivent rapporter dans leur travail « les 

caractéristiques de l’environnement où se déroule l'échange : lieu, les bruits, l’éclairage, les autres 

personnes présentes s’il y a lieu, le positionnement [de l’étudiante] par rapport à la Personne, etc. ». 

Ainsi, idéalement, les consignes doivent être consultées par les étudiantes avant le début des stages 

puisqu’elles doivent rester attentives aux échanges qu’elles ont avec leurs patients afin d’identifier 
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une interaction et en noter les détails. Néanmoins, il semble que plusieurs participantes ont pris 

connaissance des consignes quelques semaines après le début des stages, notamment près du 

moment de la séance d’explication des consignes par le professeur du stage. En effet, les propos 

des participantes reflètent qu’elles ne ressentent pas l’empressement de se soucier de cette activité 

réflexive avant la séance d’explications puisqu’elles interprètent le moment de la rencontre comme 

celui auquel le travail devrait être entamé. 

Pour amener l’étudiant à penser durant son stage …durant ses journées de stage 

qu’y’a ce travail-là à faire… euh… ça l’aurait été pertinent [de tenir la séance plus 

tôt], parce qu’il y avait pas mal beaucoup d’étudiants qui ont dit « bien moi, j’ai déjà 

fini mon stage! ». (P1 – 157) 

Bien moi, je pense qu’il faudrait qu’ils nous le disent avant qu’on parte en stage, de 

déjà, t’sais, noter puis cibler... je ne sais pas. Parce qu’on... Comme on était tous 

dans le rush, fait que moi, je n’ai pas nécessairement tout ouvert [les consignes de] 

mes travaux tout de suite [...]. Je jonglais avec le stage, s’adapter puis tout. On l’a 

eu vraiment tard, la rencontre. J’avais quasiment fini mon stage, moi. (P7 – 32) 

Lorsqu’on lui demande ce qu’elle aurait planifié en ce qui a trait à la séance d’explications 

si elle avait fait partie de l’équipe enseignante, une participante explique qu’elle planifierait d’avoir 

la séance plus tôt :  

Peut-être que je l’aurais présenté dès le début du cours. Je n’aurais pas attendu si 

loin pour faire la présentation des consignes et tout, comme ça, au moins, l’élève 

peut l’avoir en tête tout au long du stage parce que, t’sais, quand tu l’as au moins in 

the back of your head tu peux y penser un petit peu. C’est déjà, t’sais, une partie de 

travail commencée. Fait que, déjà là, ça aurait été peut-être mieux. (P2 – 138) 

Pour plusieurs participantes, d’avoir accès à des explications de vive voix trop tardivement 

engendre une attitude négative envers l’activité, nuisant à leur motivation. En effet, le fait de ne 

pas avoir des explications avec les consignes du travail ne permet pas aux étudiantes d’avancer 

adéquatement dans la rédaction du travail, comme le reflète l’extrait suivant :  

Je pense que la rencontre de questions ou peu importe… ça, c’est utile dans le sens 

de la garder, parce que si tu as des questions au fil du temps, tu peux… quand on 

sait qu’on a une rencontre, c’est bon. Mais peut-être de faire une rencontre dès que 

le travail est sorti pour genre vraiment l’expliquer. Parce que là, c’est sûr qu’on a 

eu… on a eu admettons les consignes. Puis là, tu les lis. Puis là, tu es perdu. Tu as 

trop d’affaires. Tu ne trouves pas ça clair. Puis là, tu essaies de le commencer, mais 

là, tu le commences tout croche. Ça fait que je pense que tout de suite avoir une 
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rencontre comme que le prof, ou juste quand il met le document [des consignes sur 

Moodle], il le rend disponible, qu’il mette une vidéo. (P5 – 127). 

 La majorité des participantes soutiennent que d’offrir des explications de vive voix est 

aidant. Il semble que les explications à l’oral favorisent la perception de compétence à réaliser 

l’activité réflexive structurée. Toutefois, bien que les consignes de cette activité réflexive se 

devaient d’être consultées avant le début des stages, pour certaines participantes, la date perçue 

comme étant trop tardive de la séance d’explications a eu pour effet de retarder leur lecture des 

consignes et le début de leur engagement envers l’activité. Pour d’autres qui ont commencé leur 

travail tôt, de ne pas recevoir ces explications au moment où elles en avaient besoin affecte 

négativement leur motivation envers cette activité. 

Des stratégies pour me motiver face à la complexité de l’activité réflexive 

La majorité des participantes rapporte rencontrer des difficultés à commencer le travail 

principalement à cause des caractéristiques de l’activité réflexive structurée. Certaines 

participantes décrivent des stratégies personnelles qu’elles utilisent pour se motiver à effectuer le 

travail, soit de choisir de débuter le travail par les éléments qui leur apparaissent les plus faciles, 

ou de se fixer plusieurs petits objectifs pour s’encourager à persévérer dans le travail, soit de se 

tourner vers leurs collègues pour se sécuriser en validant leur compréhension des consignes et 

attentes.  

Débuter par les parties plus simples ou ignorer des contraintes favorise mon engagement 

La complexité, le caractère directif des consignes et les contraintes quant au nombre de 

pages semblent provoquer chez certaines participantes des comportements d’évitement à l’égard 

de l’activité réflexive. Des participantes expliquent faire appel à une stratégie pour s’encourager à 

commencer et à avancer dans le travail, soit de commencer leur travail par les parties et les aspects 

pour lesquels elles se sentent plus habiles, comme l’explicite l’extrait qui suit : « Bien avant de le 

commencer, …moi j’ai commencé par écrire ma séquence, puis d’écrire le verbal/non verbal parce 

que c’était le plus facile. » (P2 – 104).   

Comme expliqué antérieurement, l’un des aspects qui rehaussent le niveau de difficulté de 

l’activité réflexive pour plusieurs participantes est de respecter le nombre de pages maximal alloué. 

Or, percevant que le respect de la limite du nombre de pages serait ardu à surveiller pendant la 
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rédaction, certaines participantes choisissent de rédiger leur réflexion d’abord sans se soucier de 

cette contrainte et de plutôt raccourcir le texte par la suite, comme le témoigne l’une des 

participantes :  

Le nombre de pages qu’il y avait à faire, c'est sûr que ça me bloquait parce que 

j’étais comme : « Oh shit, il me reste juste une demi-page pour faire cette section-

là, mais je pourrais parler tellement longtemps! » Ça fait que ça, ça me bloquait un 

peu au début. Jusqu’à temps que je dise : « Regarde, je vais le faire au complet. On 

s’en fout du nombre de pages. Puis par la suite, je reviendrai ». (P5 – 98) 

Cette stratégie lui permet de s’engager cognitivement et d’avancer dans son travail, car les 

contraintes imposées la paralysent. Cet aspect permettrait d’exercer un certain contrôle sur son 

travail et aurait un effet motivateur. Effectivement, la perception de contrôlabilité sur l’activité 

semble favorisée par cette stratégie comme l’illustrent les propos de l’une des participantes : 

Au début, ... j’étais vraiment, vraiment perdue, mais après t’sais, je me suis dit « bon, 

je vais prendre le temps d’y réfléchir. » Puis, ce que j’ai fait, c’est que j’ai 

commencé, mais un peu à l’envers. Donc, je n’ai pas suivi l’ordre qu’il fallait, puis 

le fait que je commence un peu à l’envers comme moi je voulais, bien ça, ça m’a 

quand même aidé. Je n’ai pas eu une page blanche, donc j’ai quand même 

commencé puis je me suis engagée. Puis ensuite, quand t’sais, j’ai mis mes éléments 

à moi, j’ai fait des liens avec les consignes qu’il fallait qu’on suive, puis là, je me 

suis dit « OK, c’est bon. Je serai capable. T’sais, genre j’ai ma base, je respecte les 

consignes. » (P6 – 158 à 160) 

En effet, le segment « je commence un peu à l’envers comme moi je voulais, bien ça, ça 

m’a quand même aidé » laisse transparaître l’impact qu’a eu la possibilité de faire des choix sur la 

motivation de la participante.  

Selon certaines participantes, de constater leur progression est également motivateur et les 

pousse à persévérer, car d’avoir complété certaines sections du travail a pour effet de diminuer le 

stress en lien à l’envergure du travail restant, comme le reflète l’extrait qui suit : 

Bien, ça ne roulait pas très bien depuis le début. Comme, je répondais aux questions 

qui étaient le plus faciles selon moi. Puis ensuite, les dernières et les plus difficiles, 

je les laissais en arrière parce que je me suis dit : « Bon, je dois me motiver à un 

certain point ». Donc, ce qui était le plus facile, eh bien, ça va m’aider à avancer 

mieux dans mon travail ... Puis aussi, ça m’a enlevé de la pression et c’est ça. J’étais 

moins stressée par rapport à ça aussi. (P4 – 56 et 58) 
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Me fixer des petits objectifs favorise mon engagement et ma persévérance 

Des participantes font appel à une autre stratégie pour favoriser leur persévérance à l’égard 

de l’activité réflexive. Ces dernières choisissent de subdiviser le travail en plusieurs petites tâches.  

Pour ces participantes, de se fixer des petits objectifs au lieu de focaliser sur l’achèvement 

de l’ensemble du travail les encourage à persévérer et leur donne de la confiance pour le reste du 

travail, tel qu’explicité dans l’extrait suivant : 

J’ai fait mon intro, j’étais comme : « OK, elle est belle, c'est bon! On continue à 

l’autre section! » T’sais, j’y allais vraiment section par section. Puis c’était vraiment 

aussi de voir la charge de travail qui diminuait. J’étais comme : « OK, il me reste 

juste l’analyse à faire. Il me reste juste aussi à faire ça ». [...] Moi, j’y vais vraiment 

par section souvent. T’sais, je finis ça. Elle est faite. Puis je la finis pour ne plus y 

retourner. (P5 – 89) 

En plus de diviser son travail en plusieurs étapes, l’une des participantes s’assure de 

s’allouer du repos entre chacune des étapes afin de maintenir sa concentration et niveau d’énergie, 

ce qui l’aide à rester engagée et à persévérer dans son travail, comme l’illustrent ses propos : 

Chaque jour, je m’y mettais, mais j’ai quand même fait des pauses. Je n’ai pas voulu 

le faire d’un coup. Genre admettons, j’ai fait mon contexte, puis là, l’autre journée, 

j’ai rempli mon tableau. Puis là, une fois que mon tableau était fait, j’ai gardé une 

autre journée pour l’analyse. Ça, ça a pris plus qu’une journée, mais… Puis, une 

autre journée pour ... avec mes références, fait que juste vraiment pour le 

décortiquer, [...] je l’ai comme splitté en plusieurs journées pour m’assurer de la 

qualité parce que peut-être qu’à un moment donné, après trois heures, ton cerveau, 

il est juste genre « bluh » [rires]! (P7 – 84)  

L’entraide entre étudiantes favorise ma perception de compétence et mon engagement 

Bien que les échanges entre étudiantes soient strictement à distance étant donné les 

restrictions relatives à la situation de pandémie, le manque de compréhension des consignes et 

l’incertitude face aux attentes conduiraient la plupart des participantes à se tourner vers leurs 

collègues pour s’entraider. Les échanges entre étudiantes semblent exercer une influence positive 

sur la perception de compétence, l’engagement et la persévérance. En effet, plusieurs participantes 

se tournent vers d’autres étudiantes afin de se sécuriser dans la compréhension des attentes, le plus 

souvent par le biais d’échanges en clavardage sur la plateforme Messenger (Facebook, Meta 2022), 
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mais également en consultant les forums de discussion sur la page Moodle (Plateforme logicielle 

Moodle™, version 4.0) du stage, comme l’illustrent les propos suivants :   

Pour l’Analyse d’interaction, [...] quand j’ai parlé à mes collègues, c’était vraiment 

de l’incompréhension. Oui, beaucoup, beaucoup, beaucoup d’incompréhension, 

donc il fallait vraiment qu’on s’aide puis on essayait de se parler. Puis, t’sais 

j’essayais de refléter ma compréhension, quelqu’un d’autre aussi essayait de refléter 

sa compréhension. Puis oui, surtout les … t’sais, on se fait des groupes Messenger 

[...]. Donc, pour l’Analyse d’interaction, on a vraiment beaucoup parlé par rapport 

à ça puis on se posait des questions « je ne suis pas sûr de comprendre ci, je ne suis 

pas sûr de comprendre ça. » (P6 – 36) 

Bien, [de prendre connaissance des questionnements d’autres étudiantes] ça a 

influencé [mon travail] de façon positive. Parce que c’était peut-être des questions 

auxquelles, moi, je n’avais pas pensé à poser. Puis, ça m’a guidée beaucoup plus 

dans la rédaction de mon travail. (P4 – 60) 

De son côté, lorsqu’on lui demande ce qui la pousse à s’engager et à persévérer dans la 

réalisation de l’activité réflexive, l’une des participantes explicite l’effet motivateur qu’a l’entraide 

entre étudiantes pour elle. Plus particulièrement, lorsque des étudiantes s’échangent de la 

rétroaction et se tiennent mutuellement responsables de l’avancement de leur travail. Il semble que 

leur confiance réciproque a également un effet motivateur.  

Bin, moi, je dirais aussi, admettons, qu’il y a même le réseau de soutien aussi, je 

dirais. Moi, j’ai une amie avec qui je suis très proche dans le programme. Pis nous, 

on se lit nos travaux entre nous. Donc de finir à l’avance et de recevoir ses 

commentaires. Elle m’envoie son travail puis moi je fais des commentaires. Bien, 

t’sais, c’est sûr que ça me motive. T’sais, je ne peux pas lui envoyer ça à la dernière 

minute. [...] Pis moi aussi, il faut que je lui fasse des commentaires, donc ça aussi 

ça me motive beaucoup. [...] Donc, on s’appelle, [...] à tous les soirs, trois jours 

avant la remise, pour se dire ce qu’on a fait durant la journée. Fait que là, comme 

ça, dans la journée, si tu n’as rien fait, bin, tu te sens mal à la fin de la soirée, pour 

lui dire « bien je n’ai rien fait ». Donc, on se motive comme ça, (P1 – 85 et 87) 

Si, pour la majorité des participantes, se tourner vers les autres étudiantes est aidant et même 

motivant pour le travail, pour l’une d’elle, de prendre connaissance des questions d’autres 

étudiantes dans les forums de discussion alimente plutôt son insécurité à l’égard de ses capacités à 

compléter le travail. Cette participante explique que cette remise en question de sa compétence à 

effectuer l’activité réflexive nuit à son engagement et à sa persévérance. 
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De voir tous les autres poser des questions quand je suis en train de travailler sur 

mon travail, ça me déconcentre, pis là je commence à stresser. Pis je me dis « t’sais 

bien lui, il parle de ça. Je ne sais même pas de quoi il parle, parce que je ne suis 

même pas encore rendue où est-ce que lui il est rendu. Je ne suis même pas encore 

dans cette section-là. » Pis là ça me stresse, pis là, je perds du temps de même à 

essayer de comprendre les questions des autres puis voir si je suis sur la bonne voie 

ou pas. Fait que ça, des fois, quand tu es proche de la date limite, des fois ça peut 

ralentir ton travail. (P2 - 86) 

Pour contrer une faible perception de compétence à effectuer le travail et pour stimuler 

l’engagement cognitif et la persévérance, les participantes utilisent différentes stratégies pour 

aborder l’activité réflexive structurée. Commencer par les aspects et les sections les plus faciles et 

ignorer des contraintes permet aux participantes de s’engager cognitivement et de persévérer 

malgré la complexité des consignes et la limite du nombre de pages. De constater leur avancement 

les encourage aussi à continuer, un effet qui est également généré par la stratégie de se fixer de 

petits objectifs. Celle-ci stimule la persévérance, mais également la perception de compétence, car 

les participantes vivent des petits succès. En plus, les échanges entre étudiantes permettent à 

certaines participantes de se sécuriser dans leur compréhension des attentes par rapport à l’activité, 

de s’entraider et de favoriser leur engagement et leur persévérance en l’activité.  

Conclusion du chapitre 

En somme, les résultats obtenus permettent d’identifier plusieurs facteurs qui semblent 

façonner la dynamique motivationnelle des participantes à l’égard de l’activité réflexive structurée 

et permettent d’atteindre le but de cette étude ainsi qu’aux deux questions de recherche. En effet, 

l’analyse des données met en évidence des facteurs qui influencent la motivation des participantes 

envers l’activité réflexive, mais également comment ces facteurs interagissent et influencent les 

sources et les manifestations qui façonnent la dynamique motivationnelle des étudiantes à l’égard 

de cette activité. Cette dynamique serait ainsi modelée par des facteurs tels que les caractéristiques 

individuelles des participantes, les autres demandes du programme de formation, et par les 

caractéristiques de l’activité. Toutefois, l’analyse des données a mis en évidence que la dynamique 

motivationnelle à l’égard de cette activité est principalement influencée par la représentation qu’ont 

les participantes d’une activité réflexive comme une démarche plus libre et non circonscrite à 

l’analyse d’une situation spécifique. Notamment, cette représentation d’activité réflexive semble 

avoir une incidence sur leur perception des consignes de l’activité et de ces caractéristiques, 
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principalement nuisant à la perception de contrôlabilité sur le déroulement de l’activité réflexive et 

à la perception de valeur de celle-ci. Par ailleurs, l’analyse des résultats a permis de mettre en 

lumière un élément supplémentaire peu abordé dans le modèle de la dynamique motivationnelle de 

Viau (2009b) : les stratégies de motivation utilisées par les étudiantes pour stimuler leur dynamique 

motivationnelle envers une activité pédagogique qui perçoivent comme complexe. Dans le chapitre 

suivant sera présentée une discussion des résultats. 

Afin de représenter les facteurs influençant la dynamique motivationnelle des étudiantes à 

l’égard de l'activité réflexive structurée, nous avons utilisé le modèle de Viau (2009b) (en gris) et 

ajouté les aspects qui émergent de notre analyse (en couleur). Cette représentation est présentée à 

la figure 3. 
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Figure 3. –  La dynamique motivationnelle d’étudiantes en sciences infirmières à l’égard d’une 

activité réflexive structurée écrite 



     

Chapitre 5  

La discussion et les contributions  

au développement des connaissances 





     

Les résultats tirés de l’analyse documentaire, mais principalement des entretiens auprès des 

sept participantes ont permis d’exposer les éléments qui façonnent la dynamique motivationnelle 

d’étudiantes en sciences infirmières à l’égard d’une activité réflexive structurée écrite. Ce chapitre 

présente la discussion qui découle des résultats de cette étude. Pour commencer, les nouvelles 

connaissances ayant émergé de l’étude sont revues en établissant des liens avec les écrits 

empiriques et théoriques existants. Ensuite, les forces et les limites de l’étude sont présentées, de 

même que les recommandations pour les domaines de la formation et de la recherche.  

Discussion des principaux résultats 

Dans ce mémoire, la dynamique motivationnelle se présente comme un processus complexe 

influencé par des facteurs personnels comme les expériences et des facteurs liés au programme et 

l’activité comme les autres demandes du programme, les caractéristiques de l’activité et les 

explications offertes par le professeur pour faciliter sa réalisation. Dans ce processus, la 

représentation qu’ont les participantes d’une activité réflexive comme une démarche plus libre et 

non circonscrite à l’analyse d’une situation spécifique semble être un élément central. Notamment, 

cette représentation semble exercer une influence négative sur la perception des caractéristiques de 

l’activité, principalement nuisant à la perception de contrôlabilité et de valeur de l’activité 

réflexive. Dans ce contexte, les étudiantes utilisent des stratégies d’autorégulation afin de se 

motiver et s’engager dans une activité pédagogique qu’elles perçoivent comme complexe. Ces 

aspects, qui ont été peu traités par Viau (2009), contribuent à mieux expliquer la dynamique 

motivationnelle et à enrichir ainsi sa compréhension théorique.  

Ma représentation des activités réflexives 

Les résultats de cette étude ont mis en évidence que la représentation qu’ont les 

participantes des activités réflexives influence leur dynamique motivationnelle à l’égard de 

l’activité réflexive structurée l’Analyse d’interaction. Cet aspect qui n’a pas été identifié dans 

d’autres écrits empiriques semble être l’élément central de cette dynamique motivationnelle parce 

que cette représentation aurait un impact sur la manière dont les étudiantes perçoivent et abordent 

les consignes de l’activité réflexive ainsi que sur leur perception de valeur, de contrôlabilité et de 

compétence. 
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Cette représentation serait notamment façonnée par les expériences passées d’activités de 

nature réflexive. En ce sens, les résultats suggèrent que les participantes considèrent toutes leurs 

expériences d’activités comportant des éléments réflexifs comme étant des activités semblables. 

Cette compréhension de ce que constitue une activité réflexive reflète un manque de connaissance 

de la pratique réflexive et de sa pertinence, mais également un manque de compréhension du 

processus graduel du développement des habiletés préalables à une pratique réflexive par la 

réalisation d’activités réflexives de plus en plus complexes. Ces résultats sont peu étonnants 

puisque plusieurs autres études réalisées en sciences infirmières, déjà présentées au deuxième 

chapitre (Coleman et Willis, 2015; Dahl et Eriksen, 2016; Fernandez-Pena et al., 2016; Parrish et 

Crookes, 2014; Polley-Payne, 2017) et dans d’autres domaines (Laverty, 2012; Tan, 2021) ont 

souligné que la compréhension des étudiantes du processus réflexif est souvent limitée et que 

celles-ci perçoivent difficilement la valeur de mener une réflexion sur une expérience. Rappelons 

que, selon le modèle de Viau (2009b), l’étudiante perçoit qu’une activité a de la valeur si celle-ci 

lui paraît intéressante ou utile. Viau (2009b) souligne également que les adultes en formation sont 

habituellement plus motivés à apprendre que les enfants ou les adolescents parce que les adultes 

ont une perspective rattachée à leurs apprentissages telle que l’obtention d’un diplôme, l’entrée 

dans une profession et les avantages financiers. Ainsi, la perception d’utilité des activités 

d’apprentissage a d’autant plus d’importance pour la motivation des adultes (Viau, 2009b). En ce 

sens, les résultats d’autres études (Asselin, 2011; Greenawald, 2010; Hendrix et al., 2012; Karimi 

et al., 2017; Knutsson et al., 2015; Knutsson et al., 2018; Parrish et Crookes, 2014; Pretorius et 

Ford, 2016) soutiennent que de percevoir l’utilité des activités réflexives pour leurs apprentissages 

aurait un effet motivateur pour les étudiantes au baccalauréat en sciences infirmières. Notamment, 

le fait de percevoir l’utilité de réaliser des activités réflexives favoriserait l’engagement des 

étudiantes envers celles-ci. Plus précisément, le fait d’introduire un programme comportant des 

activités réflexives variées et des discussions de groupe favoriserait leur compréhension du concept 

de pratique réflexive et de son utilité, ainsi que l’utilisation volontaire et régulière d’une démarche 

réflexive structurée comme stratégie d’apprentissage. D’ailleurs, selon Viau (2009b), pour qu’une 

activité pédagogique soit qualifiée de motivationnelle, le but, l’intérêt et l’utilité de l’activité se 

doivent d’être démontrés aux étudiants, notamment par l’enseignant, et ce, avant que ceux-ci 

débutent l’activité. 
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Les autres demandes du programme 

Selon les résultats de cette étude, la dynamique motivationnelle des étudiantes à l’égard 

d’une activité réflexive structurée peut être influencée par les autres demandes du programme. En 

effet, les stages et les activités d’apprentissage et d’évaluation d’autres cours semblent nuire à leur 

motivation à l’égard de cette activité. Plus précisément, ces demandes nuisent à l’engagement des 

étudiantes envers l’activité réflexive, en repoussant l’initiation de celle-ci. Aucune étude n’a été 

trouvée ayant identifié cet aspect en lien avec une activité réflexive. Toutefois, cet aspect est énoncé 

dans le Modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009b), comme faisant partie de facteurs 

extrinsèques liés à l’établissement d’enseignement ou à la classe (Viau, 2009b). Bien que dans un 

contexte différent et non en lien avec une activité réflexive, mais de formation en mode hybride, 

les résultats de l’étude de Mäenpää et al. (2020) soutiennent également que les autres demandes du 

programme ainsi que l’organisation de celles-ci affecteraient la motivation des étudiantes.  

En plus de leur influence sur la motivation, les autres demandes du programme semblent 

nuire aux apprentissages puisque les participantes voudraient terminer le travail tôt pour se 

débarrasser, sans s’investir vraiment dans la richesse de la réflexion. Ceci soulève des 

questionnements quant à l’influence de la valorisation des activités réflexives par les étudiantes sur 

la répartition de leur engagement envers les activités réflexives en contraste à d’autres types 

d’activités pédagogiques. Dans ce sens, les résultats d’ une étude quantitative (Brassler et al., 2016) 

réalisée auprès de 112 étudiantes de première année en psychologie suggèrent que lorsque les 

étudiantes réalisent une activité pédagogique, la présence d’une autre demande à laquelle elles 

accordent une valeur plus importante, comme la préparation à un examen imminent, nuirait aux 

apprentissages potentiellement générés par l’activité pédagogique. Dans cette présente étude, la 

grande valeur pondérale semble avoir influencé le degré d’engagement des étudiantes envers 

l’activité réflexive. Ces résultats semblent indiquer que les autres demandes du programme 

pourraient influencer la dynamique motivationnelle à l’égard de l’activité réflexive et son 

apprentissage de façon positive ou négative en fonction de la valeur accordée aux différentes 

activités concurrentes.  

Par ailleurs, les autres demandes du programme inciteraient certaines étudiantes à débuter 

l’activité réflexive à la dernière minute. Ce comportement pourrait correspondre à celui 

d’évitement et serait la manifestation d’un manque de motivation selon Viau (2009b). Toutefois, 
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le fait de retarder la réalisation d’une activité à cause des demandes du programme ne semble pas 

faire référence à un manque de motivation dans cette étude. En effet, les propos de certaines 

participantes ont révélé que les contraintes de temps générées par les autres demandes du 

programme ont plutôt pour effet de stimuler leur engagement et leur persévérance à l’égard de 

l’activité. Cette dynamique motivationnelle semble davantage reliée à celle du procrastinateur actif, 

décrite par Chu et Choi (2005) auprès de 230 étudiants de différents programmes de baccalauréat 

dans trois universités canadiennes. Selon ces auteurs, le procrastinateur actif, contrairement au 

procrastinateur passif, retarde son engagement envers une tâche par choix et non par manque de 

motivation ou d’habileté de gestion du temps. Il préfère travailler « sous pression » et repousser 

l’initiation de l’activité et le début de leur engagement envers celle-ci afin de se concentrer sur des 

tâches plus importantes. En contraste aux procrastinateurs passifs, les procrastinateurs actifs 

démontrent une performance académique similaire aux non-procrastinateurs. En somme, malgré 

leur engagement tardif dans l’activité, les procrastinateurs actifs respectent les dates de remise et 

produisent des résultats satisfaisants. Dans cette dynamique, l’engagement tardif semble refléter 

encore une priorisation de l’activité en fonction de la valeur accordée. 

Les caractéristiques de l’activité réflexive structurée 

 Les résultats de cette étude suggèrent que les caractéristiques de l’activité exercent une 

grande influence sur la dynamique motivationnelle des participantes à l’égard de l’activité. Ces 

résultats sont en cohérence au Modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2007, 2009b). Ce 

modèle n’explique pas toutefois les facteurs qui influencent la perception des consignes de 

l’activité.  

En cohérence avec les résultats d’autres études en sciences infirmières (Bowman et 

Addyman, 2014; Coleman et Willis, 2015; Fernandez-Pena et al., 2016; Parrish et Crookes, 2014), 

les résultats de cette étude montrent que les consignes d’activités réflexives peuvent être perçues 

par les étudiantes comme complexes et les attentes relatives au travail difficile à cerner. De surcroît, 

influencées par leurs expériences d’activités réflexives, les participantes semblent croire que les 

consignes devraient être plus simples, plus courtes et moins spécifiques. Cette croyance semble 

amplifier leur perception de complexité des consignes de cette activité. De surcroît, ces dernières 

ne semblent pas prendre en considération que le niveau de difficulté des activités réflexives devrait 

augmenter durant leur progression dans leur formation.  
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Cette perception de complexité des consignes semble mener certaines participantes à douter 

de leur capacité à réaliser l’activité réflexive. Comme le suggère Viau (2007, 2009b), l’étudiant 

tente de déterminer ses chances de réussite par un processus d’autoévaluation de ses capacités à 

réaliser l’activité. La complexité perçue des consignes le ferait ainsi douter de ses capacités. 

D’autres auteurs (Knutsson et al., 2018) qui ont exploré la perception d’étudiantes au baccalauréat 

en sciences infirmières en lien avec des activités réflexives ont obtenu des résultats semblables. 

À l’instar de multiples études en sciences infirmières présentées dans le deuxième chapitre 

(Clarke, 2014; Coleman et Willis, 2015; Hendrix et al., 2012; Hwang et al., 2018), les participantes 

de cette étude remettent en question l’imposition de structures rigides dans une activité réflexive. 

Cet aspect est décrit en effet comme une barrière à la réalisation des activités réflexives, mais 

aucune étude n’explique la façon dont cet aspect influence la dynamique motivationnelle.  

Par ailleurs, la perception des étudiantes quant à la directivité et les contraintes des 

consignes semble être accentuée par leur représentation des activités réflexives en tant que 

démarches plus libres et moins structurées. En effet, cette activité, étant plus structurée que les 

activités réflexives passées, notamment celles réalisées durant leur première année de formation, 

ne permet pas le degré de liberté que devrait offrir une activité réflexive selon la représentation des 

participantes. Ainsi, elles auraient l’impression qu’on ne leur permet pas suffisamment de liberté 

dans leur démarche réflexive, ce qui nuirait à leur perception de contrôle et à leur motivation.  

Par ailleurs, les résultats de cette étude ont aussi démontré que la perception d’utilité de 

l’activité est affectée par la directivité des consignes. Notamment, pour les participantes, qui ne 

semblent pas percevoir la pertinence de mener une démarche réflexive structurée, la directivité des 

consignes ferait obstacle à l’authenticité et à la profondeur de leur réflexion, nuisant aux 

apprentissages et, par conséquent, à la pertinence à leurs yeux de réaliser l’activité. D’autres études 

suggèrent que les étudiantes perçoivent que l’imposition de structures rigides dans les activités 

réflexives nuirait à l’authenticité de la réflexion (Coleman et Willis, 2015; Tan, 2021). Toutefois, 

plusieurs études mettent en évidence la pertinence d’imposer une structure, comme des modèles de 

réflexion, car elle favoriserait le développement des habiletés de réflexion et les apprentissages 

(Coleman et Willis, 2015; Dahl et Eriksen, 2016; Harrison et Fopma-Loy, 2010; Ibiapina et al., 

2009; Karpa et Chernomas, 2013; Parrish et Crookes, 2014). Les résultats de cette étude suggèrent 

que le manque de compréhension par les étudiantes de l’utilité de suivre une structure préétablie 
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dans le cadre d’une activité réflexive nuit à leur perception d’utilité d’une activité réflexive 

structurée comme l’activité l’Analyse d’interaction.  

En accord avec les résultats de l’étude de Greenawald (2010), les résultats de cette étude 

suggèrent que, pour les étudiantes qui valorisent l’obtention de bonnes notes, l’aspect certificatif 

d’une activité réflexive est généralement favorable à la motivation, notamment en les poussant à 

s’engager et à persévérer dans l’activité. En effet, pour Viau (2009b), les buts que se fixent les 

étudiants, comme celui d’obtenir une bonne note, favorisent la perception de valeur d’une activité 

certificative, et plus précisément la perception d’utilité de l’activité. Toutefois, l’étudiant pourrait 

être plus motivé à entreprendre et compléter l’activité certificative, mais ne serait pas 

nécessairement motivé à apprendre de celle-ci. En ce sens, Ryan et Deci (2000) expliquent que les 

récompenses, tel que les bonnes notes ont effectivement un effet motivateur sur les étudiants, mais 

en stimulant principalement leur motivation extrinsèque et non intrinsèque qui est plutôt nourrie 

par l’intérêt et le désir d’apprendre. Les résultats de cette étude suggèrent ainsi que bien que l’aspect 

certification de l’activité réflexive peut stimuler la motivation à entreprendre et à compléter 

l’activité, cela ne garantit pas la motivation à apprendre de celle-ci.  

Par ailleurs, tout comme dans d’autres études (Aaron, 2013; Ekelin et al., 2021; 

Greenawald, 2010; Hong et Chew, 2008; Karpa et Chernomas, 2013), les participantes de cette 

étude soutiennent que l’évaluation certificative dans le cadre d’une activité réflexive a un effet 

négatif sur le processus réflexif et l’authenticité de leur réflexion due à la peur d’être jugées. Cet 

effet négatif sur le processus réflexif semble nuire à la perception de valeur de l’activité aux yeux 

des étudiantes, qui semblent comprendre l’importance de mener une réflexion en profondeur et de 

façon authentique.  

Des stratégies pour me motiver 

  La complexité et la directivité perçues des consignes, qui agissent entre autres sur les 

perceptions de compétence et de contrôlabilité, semblent être le point de départ de la mise en place 

de stratégies d'autorégulation dans la réalisation de l’activité réflexive. Bien qu’il soit possible que 

ce phénomène ne soit pas spécifique aux activités de nature réflexive, les résultats de cette étude 

suggèrent que, pour rehausser ces perceptions envers l’activité, les participantes feraient appel à 

des stratégies pour se motiver, notamment de débuter le travail par les parties ou les aspects qui 
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leur semblent les plus simples ou d’ignorer des contraintes, de se fixer de petits objectifs à court 

terme durant l’avancement dans le travail et d’échanger avec les pairs à propos de l’activité.  

 Viau (2009b) décrit ces stratégies d’autorégulation comme des stratégies que l’étudiant 

adopte pour rehausser et maintenir son niveau de motivation à l’égard d’une activité. Selon cet 

auteur, l’utilisation de ce genre de stratégies montre que l’étudiant est capable de se motiver de 

façon autonome. Ces stratégies d’autorégulation permettraient plus précisément de stimuler et 

maintenir l’engagement cognitif des étudiantes (Viau, 2009b). En plus, des études (Moghadari-

Koosha et al., 2020; Ning et Downing, 2015) ont montré l’effet positif sur la motivation et sur la 

performance de l’utilisation de stratégies d’autorégulation par les étudiantes universitaires, telles 

que l’établissement d’objectifs, la gestion du temps, le traitement d’information et l’autoévaluation.  

Les résultats de cette étude indiquent qu’une des stratégies d’autorégulation qui stimulerait 

la motivation envers une activité pédagogique, telle qu’une activité réflexive, est la stratégie de 

débuter par les parties et les aspects qui paraissent les plus simples ou d’ignorer des contraintes. 

Cette stratégie semble reliée à la perception de contrôlabilité et de compétence, deux sources de 

motivation dans le modèle de Viau (2009b). Selon cet auteur, les perceptions de contrôlabilité et 

de compétence à réaliser une activité pédagogique sont deux des sources de motivation qui 

façonnent l’engagement cognitif et la persévérance. Ainsi, dans un contexte où les étudiantes 

trouvent l’activité complexe et directive, elles identifient et débutent par les aspects pour lesquels 

elles se sentent plus compétentes, ou identifient les contraintes qui rendent la réalisation du travail 

difficile et tentent de les ignorer momentanément. Cette stratégie les amènerait à s’engager dans 

l’activité et à persévérer puisqu’une fois engagées dans leur travail, elles peuvent constater leur 

avancement et leur performance, et renforcer ainsi leur perception de compétence. Au fur et à 

mesure qu’elles terminent des sections, elles voient la charge restante et le niveau de difficulté de 

l’activité diminuer. Cette stratégie semble avoir pour effet d’augmenter progressivement leur 

perception de compétence à effectuer l’activité.  

En ce qui concerne la perception de contrôlabilité, Viau (2009b) décrit cette perception 

comme les croyances de l’étudiant quant à son autonomie sur ses apprentissages en étant 

responsable de certains éléments de l’activité. Les résultats de cette étude suggèrent que devant 

une activité réflexive pour laquelle les étudiantes ont peu de motivation, elles feraient appel à une 

stratégie qui leur permet non seulement de rehausser leur perception de compétence, mais 
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également de faire des choix, comme l’ordre d’exécution des étapes du travail. Il semble que cette 

stratégie aurait pour effet de rehausser leur perception de contrôlabilité sur le déroulement de 

l’activité, leur engagement cognitif et leur dynamique motivationnelle à l’égard de l’activité 

réflexive. En ce sens, l’influence de la perception de contrôlabilité sur la dynamique 

motivationnelle des étudiantes est illustrée par les résultats de l’étude de Bengtsson et Ohlsson 

(2010) qui suggèrent que d’avoir un certain contrôle sur leurs études et les cours aurait un effet 

motivateur sur les étudiantes au baccalauréat en sciences infirmières. Il est donc possible que le 

fait de débuter par les aspects les plus simples stimule les étudiantes à s’engager cognitivement et 

à persévérer dans la réalisation d’une activité réflexive et probablement d’autres activités 

pédagogiques, qu’elles perçoivent comme étant complexes et directives en agissant sur leurs 

perceptions de contrôlabilité et de compétence.   

Une autre stratégie utilisée pour stimuler la motivation envers une activité réflexive 

structurée est de se fixer de petits objectifs. Bien que Viau (2009b) n’aborde pas l’influence d’une 

stratégie d’autorégulation précise sur la dynamique motivationnelle, selon son modèle, il est 

possible de penser que le fait de subdiviser la tâche globale en petites tâches a pour effet de 

favoriser la perception de compétence des étudiantes. En effet, cette stratégie permettrait aux 

étudiantes de se percevoir plus compétentes pour accomplir une tâche de moins grande envergure 

à la fois, comme de se concentrer sur la finalité d’une seule étape de l’activité réflexive à la fois. 

Par ailleurs, selon Bandura (2003), la proximité du but a une influence sur la motivation des 

étudiants. Plus précisément, les buts distaux, tels que la finalité du travail global à la date de remise, 

sont moins efficaces pour réguler la motivation et l’action à l’égard du travail (Bandura, 2003). 

D’ailleurs, ces buts distaux favoriseraient la procrastination passive (Bandura, 2003). À l’inverse, 

il semble que le fait de se fixer des buts proximaux, tels que des sous-buts comme la finalité de 

chacune des sections de l’activité réflexive, favoriserait l’engagement et la perception de 

compétence à l’égard d’une activité qui leur parait complexe et directive, car l’atteinte de chacun 

des sous-buts permet aux étudiantes de mesurer leur performance et, dans un processus 

d’autoévaluation, de se rassurer quant à leur efficacité personnelle.  

Cette stratégie influence également la perception de contrôlabilité, puisque les étudiantes 

agissent avec autonomie en se fixant des buts personnels (Viau, 2009b). Selon Bandura (2003), le 

sentiment d’accomplissement généré par l’atteinte de ses buts personnels favoriserait la motivation 
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des étudiants et leur procurerait même un plaisir à faire l’activité. En plus de se fixer des buts 

personnels, les étudiantes de cette étude récompenseraient l’atteinte de leurs buts en lien avec 

l’activité réflexive, notamment en s’autorisant à prendre du repos. Cette stratégie de récompenses 

et son effet sur la motivation globale des étudiantes ont été documentés dans une étude dans un 

contexte de formation en sciences infirmières en mode hybride (Mäenpää et al., 2020).  

Il est donc possible de penser que le fait de se fixer des sous-buts agisse positivement sur 

les perceptions de compétence et de contrôlabilité des étudiantes à réaliser une activité réflexive 

perçue comme complexe et directive. L’atteinte des sous-buts leur permettrait de constater leur 

capacité et leur avancement dans l’activité de pratique réflexive, renforçant leur perception de 

compétence, ce qui les encouragerait à persévérer dans l’activité réflexive. En agissant avec 

autonomie dans l’établissement de sous-buts, mais également en déterminant les conditions 

associées aux récompenses suivant la finalité de chacun des sous-buts, les étudiants percevraient 

une plus grande contrôlabilité sur le déroulement de l’activité, ce qui stimulerait leur engagement 

et leur persévérance dans l’activité réflexive. 

En ce qui concerne l’influence de la stratégie d’échanger avec d’autres étudiantes, les 

résultats suggèrent que cette stratégie exercerait une influence positive sur la motivation des 

étudiantes. D’autres résultats d’étude (Hu et al., 2022) menée en contexte pandémique soutiennent 

que les échanges avec les pairs en formation infirmière tenue à distance favoriseraient la motivation 

d’étudiantes durant leurs études. Plus spécifiquement, les résultats de cette étude suggèrent que les 

échanges avec les autres étudiantes exerceraient une influence positive sur leur perception de 

compétence, leur engagement cognitif et leur persévérance. Viau (2009b) aborde peu l’influence 

des pairs sur la motivation à apprendre. Il explique brièvement l’influence que peuvent avoir les 

facteurs relatifs à la classe (l’enseignant et le climat de la classe) et les amis sur la dynamique 

motivationnelle, mais il ne fait pas référence à l’entraide entre étudiantes.  

En lien avec l’influence que peuvent avoir les facteurs relatifs à la classe sur la dynamique 

motivationnelle des étudiantes, Viau (2009b) explique que la collaboration entre étudiantes serait 

favorable à leur motivation. Néanmoins, cette explication contribue que de façon minime à la 

compréhension de l’influence que peut avoir l’entraide sur la dynamique motivationnelle 

d’étudiants à l’égard d’une activité de pratique réflexive. Les résultats de cette étude suggèrent que 

les étudiantes se tournent vers leurs pairs pour se sécuriser dans la compréhension des attentes, 
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notamment en demandant des explications supplémentaires sur l’activité réflexive, ce qui aurait un 

effet positif sur leur perception de compétence. Les résultats de l’étude de Zhang et Bayley (2019) 

suggèrent également que les étudiantes se tournent vers leurs pairs pour se sécuriser dans la 

compréhension des consignes et des attentes par rapport à un travail académique et que ces 

échanges leur permettent d’optimiser les stratégies d’apprentissage. Ces résultats sont appuyés par 

ceux de l’étude à méthode mixte de Räisänen et al. (2021) qui avait pour but d’examiner les 

expériences des étudiantes (n=91) universitaires de divers programmes, dont les participantes ont 

témoigné qu’elles se tournent vers leurs pairs pour développer leurs stratégies d’apprentissage et 

d’autorégulation. En somme, les pairs favoriseraient la perception de compétence des étudiantes à 

l’égard de l’activité réflexive. 

Par ailleurs, un processus de modélisation que Schunk et al. (2014) décrit comme 

l’enseignement réciproque est mis en évidence dans les résultats de cette étude. L’enseignement 

réciproque est lorsqu’un étudiant prend le rôle d’enseignant auprès de ses pairs (Schunk et al., 

2014), comme illustré dans les résultats par les échanges d’explications sur les consignes de 

l’activité réflexive et par la rétroaction que se donnent mutuellement certaines étudiantes. En ce 

sens, d’autres études en sciences infirmières (Dahl et Eriksen, 2016; Lindberg et al., 2018; Wan 

Yim et al., 2012) et d’autres domaines de la santé (Laverty, 2012) soutiennent que de recevoir de 

la rétroaction de la part d’autres étudiantes sur leur démarche réflexive aurait un effet motivateur. 

D’une part, ceci favoriserait la compréhension de l’activité et rehausserait la perception de 

compétence de l’étudiant qui reçoit des explications ou de la rétroaction (Schunk et al., 2014). 

D’autre part, l’enseignement réciproque favoriserait également la perception de compétence chez 

l’étudiant qui offre des explications ou de la rétroaction puisqu’il joue momentanément le rôle 

d’expert de l’activité (Schunk et al., 2014), ce qui est illustré par les résultats de cette étude. Selon 

Pelaccia et Viau (2016) dans leur article professionnel sur la motivation en formation de 

professionnels de la santé, le fait de permettre à l’étudiant d’endosser des fonctions d’enseignement 

favorise son sentiment d’efficacité personnelle. D’ailleurs, les résultats de l’étude quantitative de 

Zong et al. (2021) réalisée auprès de 2421 étudiantes universitaires de programmes variés montrent 

une association positive entre le fait d’offrir de la rétroaction et la performance académique de 

l’étudiante qui donne cette rétroaction, suggérant l’effet positif d’offrir de la rétroaction sur la 

motivation.  
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Bien que ce phénomène ne semble pas spécifique aux activités réflexives, les résultats de 

cette étude mettent également en lumière que les étudiantes qui font partie d’un groupe de travail 

sentiraient de la redevance envers les autres étudiantes de démontrer l’avancement dans leur 

activité réflexive, ce qui semble les stimuler à s’engager et à persévérer. En ce sens, les résultats 

des études en sciences infirmières (Bengtsson et Ohlsson, 2010; Zapko, 2013) et d’autres domaines 

(Zhang et Bayley, 2019) suggèrent que, dans les groupes de travail d’étudiantes au baccalauréat, le 

souci du jugement de l’autre et le désir d’être perçu positivement par leurs pairs motivent les 

étudiantes à faire le travail attendu par ces derniers.  

Bien qu’il semble que la stratégie de se tourner vers les pairs dans le cadre d’une activité 

réflexive perçue comme complexe et directive agisse de multiples manières sur la dynamique 

motivationnelle des étudiantes, les résultats de cette étude suggèrent que cette stratégie favoriserait 

principalement la perception de compétence à l’égard de l’activité réflexive. Ainsi, la consultation 

auprès des pairs permettrait une évaluation de la perception de compétence par l’amélioration de 

la compréhension de l’activité et par un processus de modélisation. L’engagement et la 

persévérance seraient également stimulés par le désir de plaire lorsque leurs travaux sont lus par 

d’autres.  

La dynamique motivationnelle à l’égard de l’activité réflexive semble un processus 

complexe façonné principalement par la représentation des activités réflexives. Cette 

représentation accentue la perception des étudiantes quant à la complexité de l’activité, ce qui nuit 

aux sources et manifestations de motivation. Dans ce contexte, les étudiantes utilisent des stratégies 

pour se motiver et s’engager dans la réalisation de l’activité.  

Les contributions de la présente étude au développement des connaissances :  

les forces et les limites de l’étude 

Les forces 

Dans le cadre de la recension des écrits de cette étude, aucune étude ne s’était penchée 

spécifiquement sur la motivation d’étudiantes en sciences infirmières à l’égard d’une activité 

réflexive. En effet, la plupart des études décrivaient les barrières et facilitateurs à la réalisation de 

ce type d’activité, mais permettent une pauvre compréhension de la dynamique motivationnelle, 

c’est-à-dire sur la façon dont les différents facteurs influencent les sources et manifestations de 
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motivation. Compte tenu de la complexité du phénomène, le choix d’utiliser une étude de cas 

qualitative comme approche méthodologique s’est avéré judicieux puisqu’il a permis d’obtenir une 

meilleure compréhension du phénomène de la dynamique motivationnelle d’étudiantes dans le 

contexte particulier de l’activité réflexive structurée, l’Analyse d’interaction, soit celui de la 

formation en santé mentale au baccalauréat en sciences infirmières.  

Par ailleurs, l’utilisation du modèle de Viau (2009) a permis de guider cette compréhension 

plus élaborée du phénomène en considérant les facteurs propres à l’étudiante, au programme ou à 

l’activité et la façon dont ces facteurs influencent les sources et les manifestations de la motivation 

à l’égard de l’activité réflexive. D’ailleurs, aucune autre étude en sciences infirmières ne semble 

avoir utilisé le modèle de Viau pour comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes en 

sciences infirmières à l’égard d’une activité pédagogique. Cette étude a permis ainsi de démontrer 

la pertinence de l’utilisation de ce modèle en formation en sciences infirmières.  

Finalement, bien que le but de cette étude soit de comprendre la dynamique motivationnelle 

d’étudiantes à l’égard d’une activité réflexive, il semble que certains résultats ne semblent pas 

spécifiques à la dynamique motivationnelle à l’égard de l’activité réflexive, mais à celle des 

activités pédagogiques. Notamment, l’utilisation par les étudiantes de stratégies pour rehausser la 

motivation à l’égard d’une activité perçue comme complexe pourrait s’appliquer à d’autres 

activités complexes.  

Les limites 

Bien que cette étude permette une progression vers une meilleure compréhension de la 

dynamique motivationnelle d’étudiants en sciences infirmières à l’égard d’une activité de pratique 

réflexive structurée, il y a quelques limites à cette étude qui doivent être mises de l’avant. La 

première limite de cette étude concerne le contexte de l’étude. Rappelons que le contexte visé 

correspondant à une représentation courante du phénomène exploré, soit que le milieu ne soit en 

rien « atypique, extrême, déviant ou intensément inhabituel » (Patton, 1990, p. 173). Toutefois, au 

moment de la collecte de données de cette étude, une pandémie mondiale occasionnée par le virus 

SARS-CoV-2 causant la COVID-19 avait lieu. Des mesures sanitaires imposées, tel que la 

distanciation sociale a amené ce milieu d’enseignement, tout comme d’autres milieux 

d’enseignement à travers le monde, à offrir les cours à distance à l’aide des plateformes de 
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communication. Ce contexte a certainement influencé la dynamique motivationnelle des 

participantes envers cette activité réflexive puisqu’à ce moment cette activité ainsi que toutes les 

autres activités d’apprentissage, à l’exception des stages, étaient réalisées à distance. Ce contexte 

d’enseignement à distance semble avoir renforcé entre autres le besoin d’entraide entre les 

étudiants. Les résultats de cette étude peuvent ainsi être transférés à d’autres milieux présentant un 

contexte semblable d’enseignement au moment de la pandémie. 

Un autre aspect qui nuit à la transférabilité des résultats est la variation considérable des 

caractéristiques des activités réflexives. Les résultats de cette étude permettent de comprendre la 

dynamique motivationnelle d’étudiantes à l’égard d’une seule activité réflexive structurée, 

l’Analyse d’interaction, dans son contexte. Le transfert de ces résultats à un autre type d’activité 

réflexive ou à un contexte différent se doit donc d’être fait avec prudence.  

Par ailleurs, le contexte de pandémie n’a permis que la tenue d’entretiens à distance à l’aide 

des plateformes de communication, ce qui pouvait nuire à l’établissement d’un lien de confiance 

entre l’étudiante-chercheuse et les participantes, affectant possiblement certains éléments des 

témoignages (Hermanowicz, 2002). Toutefois, afin de favoriser le développement du lien de 

confiance avec les participantes, les caméras étaient activées durant les échanges, ce qui permettait 

l’utilisation de la communication non verbale et une meilleure démonstration de l’écoute active.  

Une autre limite de l’étude concerne la constitution de l’échantillon. En effet, l’objectif était 

de constituer un échantillon à choix raisonné à variation maximale. Toutefois, le recrutement de 

participantes pour cette étude ayant représenté un défi, toutes les étudiantes ayant démontré un 

intérêt et répondant aux critères d’inclusion ont dû être retenues sans pouvoir varier les 

caractéristiques des participantes sélectionnées. Il est donc possible que ces résultats s'appliquent 

seulement à des étudiantes avec des caractéristiques semblables à celles des participantes à cette 

étude, telles qu’une perception élevée de la complexité des consignes et une faible perception de 

l’utilité de l’activité.  

Finalement, l’un des objectifs était également de mener l’entièreté des entretiens entre la 

date de remise de l’activité et avant la diffusion des notes du travail afin de cerner la perspective 

des participantes exempte de l’influence de la rétroaction et de l’évaluation reçues sur leur travail. 

Toutefois, dû à la lenteur du recrutement, trois des sept entretiens ont eu lieu après la remise des 
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notes de ce travail. Par conséquent, contrairement aux autres participantes, la perspective de ces 

trois dernières participantes par rapport à l’activité aurait pu être influencée par cette rétroaction. 

Toutefois, ces aspects ne semblent pas avoir émergé dans l’analyse.  

Les recommandations 

Pour la formation 

La formation initiale au baccalauréat en sciences infirmières est un moment propice à 

l’apprentissage des habiletés préalables à la pratique réflexive. Il serait important de prendre en 

considération les facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle d’étudiantes à l’égard des 

activités réflexives, afin de favoriser leur motivation et pouvoir bénéficier des apprentissages 

associés à la réalisation de ces activités. Ainsi, étant donné que les autres demandes du programme 

de formation affectent la dynamique motivationnelle des étudiantes envers cette activité réflexive, 

il serait pertinent de prendre en considération le calendrier des exigences de cours concomitants et 

des stages pour choisir une date de remise de l’activité qui pourrait favoriser un meilleur 

engagement de la part des étudiantes envers l’Analyse d’interaction. L’envergure et la complexité 

de l’activité pourraient également être revues afin de favoriser l’engagement des étudiantes dans 

un contexte où elles sont appelées à répondre à plusieurs demandes importantes en simultanée.   

 Considérant que la perception de valeur d’une activité pédagogique influence la dynamique 

motivationnelle à l’égard de l’activité et que de percevoir l’utilité de l’activité est d’autant plus 

important pour la motivation des étudiantes adultes, il serait important d’expliquer ce qu’est la 

pratique réflexive et son utilité, ainsi que le processus du développement de la praticienne réflexive 

et plus précisément l’intention pédagogique de l’activité, et ce, avant que les étudiantes 

entreprennent celle-ci. Il serait également souhaitable que les étudiantes aient de multiples 

opportunités durant leur formation de faire l’expérience d’activités réflexives, et plus 

particulièrement, que ces expériences soient associées aux stages ou aux simulations cliniques, ce 

qui favoriserait la perception d’utilité de mener une démarche réflexive structurée afin de les aider 

à percevoir ces bénéfices. 

Étant donné que la perception de compétence à réaliser l’activité réflexive influence la 

motivation à l’égard de celle-ci, il serait d’importance de prendre des mesures pour favoriser la 

confiance des étudiantes à faire cette activité. D’abord, il faudrait prendre en compte leurs 
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expériences passées d’activités réflexives, car leur perception de compétence est influencée par les 

expériences passées en lien avec des activités similaires (Bandura, 1986, 2003; Viau, 2009b). Ainsi, 

il serait pertinent que les activités réflexives du programme ainsi que l’accompagnement des 

étudiantes dans ces activités démontrent une cohérence et une continuité pour le développement 

des habiletés préalables à une à pratique réflexive, afin de favoriser la perception de compétence 

des étudiantes et leur motivation en général à l’égard des activités réflexives. 

En ce qui concerne l’aspect certificatif de l’activité réflexive, les résultats indiquent que 

celui-ci nuit au processus réflexif et, conséquemment, aux apprentissages potentiellement générés 

par l’activité, mettant en péril la valorisation de l’activité par les étudiantes. Ainsi, il serait pertinent 

de favoriser l’évaluation formative plutôt que certificative pour cette activité. Par ailleurs, dans un 

contexte où l’évaluation certificative est requise, en cohérence avec les recommandations de Viau 

(2009b), celle-ci devrait porter davantage sur le processus d’apprentissage et non sur les 

performances uniquement. Il importe plutôt d’être sensible au progrès en lien avec l’acquisition de 

stratégies d’apprentissage efficaces, ainsi qu’avec le développement de sa créativité et de son 

autonomie. Concrètement, pour ce qui est des activités réflexives, ce sont les habiletés préalables 

à pratique réflexive qui devraient être évaluées (Polley-Payne, 2017). 

Les résultats de cette étude ont mis en relief que dans un contexte d’une activité réflexive 

perçue comme complexe et directive, les étudiantes font appel à des stratégies d’autorégulation 

pour stimuler diverses composantes de la dynamique motivationnelle. Il semble que l’utilisation 

des stratégies d’autorégulation démontre d’une part que l’étudiante qui les utilise est motivée, 

d’autre part que l’utilisation de ses stratégies favorise sa motivation dans la réalisation de l’activité 

réflexive. Ainsi, il semble pertinent de favoriser l’utilisation de ce type de stratégies par les 

étudiantes moins motivées. Les recommandations sont en accord avec celle de Bandura (2003), 

c’est-à-dire d’enseigner les stratégies d’autorégulation aux étudiantes, mais surtout de stimuler leur 

pouvoir d’agir dans l’utilisation de celles-ci, car ceci favoriserait leur perception de contrôlabilité 

envers les activités réflexives, et en retour leur motivation à utiliser ces stratégies. Il semble 

également que les pairs auraient une influence positive par la modélisation sur l’utilisation de 

stratégies d’autorégulation efficaces (Bandura, 2003). Ainsi, de favoriser les échanges entre 

étudiantes durant la réalisation d’une activité réflexive individuelle.  
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Pour la recherche 

Ce mémoire a permis de comprendre la dynamique motivationnelle d’étudiantes à l’égard 

d’une activité réflexive structurée écrite en lien avec une situation clinique vécue en stage dans un 

contexte de santé mentale dans un programme de formation suivant une approche par compétences. 

Comme mentionné dans la section sur les limites de cette étude, les activités réflexives au 

baccalauréat en sciences infirmières varient considérablement dans leurs caractéristiques et leur 

contexte. Ainsi, afin de mieux comprendre la dynamique motivationnelle des étudiantes en sciences 

infirmières à l’égard des activités réflexives, il serait pertinent d’explorer la perspective 

d’étudiantes à l’égard de diverses activités réflexives comportant des caractéristiques différentes 

dans des contextes variés. Il pourrait ainsi être intéressant de réaliser une étude de cas multiples 

d’activités réflexives en formation en sciences infirmières.  

Comme souligné dans les limites de l’étude, l’activité réflexive ainsi que la collecte de 

données se sont déroulées dans un contexte de pandémie mondiale occasionnée par le virus SARS-

CoV-2 causant la COVID-19, un contexte qui a pu avoir une incidence sur la dynamique 

motivationnelle des étudiantes. Ainsi, il serait pertinent de mener une étude dans un contexte non 

pandémique.  

En ce qui concerne le recrutement de participantes, celui-ci ayant représenté un défi pour 

l’étudiante-chercheuse, il semble pertinent d’émettre quelques recommandations en ce sens. 

D’abord, l’implication d’une étudiante de la cohorte visée comme médiatrice dans le recrutement 

s’est avérée judicieuse puisque celle-ci a un lien privilégié de proximité avec le bassin de 

participantes potentielles (Kristensen et Ravn, 2015). Bien que la population ciblée était 

relativement facile d’accès, la technique « boule de neige » serait également pertinente pour les 

recherches futures puisque, semblables à la médiatrice, les étudiantes ont un lien de proximité les 

unes avec les autres (Kristensen et Ravn, 2015). Cette stratégie serait surtout pertinente pour une 

étude dans un contexte non pandémique dans lequel les étudiantes ont plus d’opportunité 

d’interaction. Par ailleurs, la présentation du projet de vive voix aux étudiantes de cette cohorte par 

l’étudiante-chercheuse est également pertinent, toutefois, le moment de la présentation devrait se 

situer plus près de la date de remise et idéalement en personne. La cohorte qui a été ciblée était de 

taille relativement petite en comparaison à d’autres cohortes de cette faculté. À cet égard, il serait 

pertinent de cibler un bassin de participantes potentielles plus grand.  
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Par ailleurs, différentes études ont mis en évidence que le formateur exercerait une influence 

considérable sur la motivation des étudiantes à réaliser des activités réflexives. Or, l’influence du 

formateur sur la motivation dans le cadre de cette étude n’a été que très peu abordée étant donné 

que peu d’accompagnement était offert aux étudiantes durant l’activité et que la rétroaction fournie 

durant l’évaluation de celle-ci n’était pas abordée durant les entretiens. Il serait pertinent d’explorer 

cette dynamique, afin de mieux comprendre comment le formateur pourrait favoriser la motivation 

des étudiantes pour les activités réflexives. 

Finalement, cette étude a pu mettre de l’avant l’utilisation de stratégies d’autorégulation 

pour rehausser la motivation à l’égard d’une activité réflexive. Une étude portant spécifiquement 

sur les stratégies d’automotivation serait pertinente afin de mieux comprendre comment favoriser 

l’utilisation de ces stratégies et ainsi stimuler la motivation à apprendre des étudiantes. 





     

Conclusion 





     

Compte tenu du potentiel des activités réflexives pour faciliter l’apprentissage et le 

développement des étudiantes en sciences infirmières ainsi que de la résistance de ceux-ci à 

participer à ce type d’activité, il est important de mieux comprendre la dynamique motivationnelle 

d’étudiantes à l'égard de ces activités. Pour ce faire, cette étude s’est intéressée à une activité 

réflexive structurée proposée dans le cadre d’un programme de baccalauréat en sciences 

infirmières, soit une activité réflexive structurée écrite associée à une situation clinique vécue en 

stage dans un contexte de santé mentale.  

Les résultats de cette étude mettent en relief que des facteurs associés à l’activité réflexive 

structurée, tels que sa complexité et sa directivité, et des facteurs relatifs au programme, notamment 

les autres demandes, influencent la dynamique motivationnelle de ces étudiantes. Or la 

représentation qu’ont les étudiantes des activités réflexives semble être l’élément central à cette 

dynamique agissant principalement sur les sources de motivation et plus précisément sur les 

composantes de la perception de la valeur de l’activité et de la perception de contrôlabilité des 

étudiantes sur celle-ci. Cette représentation des activités réflexives affecte également la manière 

dont les étudiantes perçoivent les consignes de l’activité réflexive, qui affecte à son tour leur 

perception de compétence. Dans ce contexte où plusieurs facteurs affectent la dynamique 

motivationnelle de façon négative, les étudiantes développent différentes stratégies 

d’autorégulation pour se motiver et s’engager dans la complétion de l’activité réflexive. Des 

recommandations sont proposées afin de stimuler cette dynamique motivationnelle à l’égard de 

l’activité réflexive. Notamment, en mettant de l’avant des moyens qui rehaussent la valorisation 

par les étudiantes de la pratique réflexive et favorisent leur autonomie dans l’usage de stratégies 

d’autorégulation. 
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Concepts 
Sciences 

infirmières 

Étudiants au 

baccalauréat  
Pratique réflexive 

Mots-clés 

 

nurses; 

nursing; 

 

students; 

undergraduate; 

bachelor; 

school; 

education; 

program; 

academic; 

reflective practice; 

reflection; 

reflexivity; 

journaling; 

 

Équation de 

recherche par 

mots clés 

Nurs* AND (student* OR undergrad* OR bachelor* OR school* OR 

education* OR program* OR academic*) AND (“reflective practice” OR 

reflection* OR reflexivity* OR journaling*) 

Descripteurs 

(MH " Students, Nursing,Baccalaureate ") 

(MH " Schools, Nursing ") 

(MH " Education, Nursing,Baccalaureate ") 

(MH " Reflection ") 

Équation de 

recherche par 

descripteur 

((MH " Students, Nursing,Baccalaureate ") OR (MH " Schools, Nursing ") 

OR (MH " Education, Nursing,Baccalaureate ")) AND (MH " Reflection ") 
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Grille d’extraction des données des documents 

Caractéristiques du stage  

Titre du stage  

Baccalauréat initial ou DEC-bac  

Niveau du stage dans le programme  

Activités de stage en présentiel, à distance ou 

hybride 

 

Caractéristiques de l’activité de pratique 

réflexive 

 

Contexte de l’activité (simulation, stage)  

Intention pédagogique de l’activité ou but de 

l’activité 

 

Durée entre disponibilité des consignes et date de 

remise (forme écrite)  

 

Exemples d’activités de pratique réflexive fournis 

aux étudiants 

 

Notions théoriques fournies  

Explications fournies sur l’utilité de la pratique 

réflexive 

 

Ampleur de la tâche (nombre de pages)  

Formative ou certificative  

Envergure de l’activité dans le stage 

(pondération) 

 

Forme (écrite/orale/mixte; individuelle/en 

groupe) 

 

Structure de l’activité (libre, modèle de réflexion, 

spécialement conçue pour l’activité) 

 

Possibilité d’échanges avec les pairs  

Contrôlabilité des étudiants (liberté, choix)  

Caractéristiques de la rétroaction  

À l’écrit ou à l’oral  

À quel(s) moment(s)  

Grille d’évaluation / commentaires personnalisés  

Disponibilité du responsable du stage (moyen de 

le contacter, temps de réponses prévu, etc.) 

 

Corrections faites par?  
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Guide d’entretien 

Préambule :  

La pratique réflexive est un moyen d’apprentissage et de développement professionnel 

largement utilisé en sciences infirmières, y compris en formation. Afin d’optimiser les stratégies 

d’enseignement de la pratique réflexive dans la formation, j’aimerais avoir ta perception en tant 

qu’étudiant.e sur ce qui te pousse ou te décourage à commencer et compléter une activité de 

pratique réflexive comme l’Analyse d’interaction du stage Pratique infirmière en santé mentale. 

Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, je souhaite seulement en savoir plus sur 

ta perspective.  

Avant de débuter, je tiens à te rappeler que tout ce qui sera dit durant cette entrevue 

demeurera strictement confidentiel. Et ton nom ne sera pas divulgué à quiconque. Tu peux choisir 

de terminer l’entrevue à tout moment sans conséquence.  

As-tu des questions? 

 

Questions générales sur le cours : 

1. Peux-tu me parler de ton expérience dans le programme de baccalauréat en sciences 

infirmières  

o Comment se passe ta relation avec les membres de l’équipe enseignante (professeur, 

tuteurs et coordonnatrice de stage) et avec les autres étudiants? 

2. Peux-tu me parler de ton expérience dans le stage Pratique infirmière en santé mentale? 

Comment ça se déroule pour toi jusqu’à maintenant? 

o Comment se passe ta relation avec les membres de l’équipe enseignante (professeur, 

tuteurs et coordonnatrice de stage) et avec les autres étudiants? 

o Comment était ta relation avec les professionnels et les patients en stage de santé 

mental?  

o Comment ça se passe la conciliation travail/études?  
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Questions sur l’activité de pratique réflexive :  

3. Peux-tu me parler de ton expérience en ce qui concerne la réalisation de l’activité de 

pratique réflexive, soit le travail de stage L’analyse d’interactions dans le cadre de ton cours 

Pratique infirmière en santé mentale? 

o Quelles ont été tes premières réactions/pensées en lien avec ce travail?  

o Quels sont les principaux éléments concernant le travail, le stage, les membres de 

l’équipe enseignante du cours ou de ta vie personnelle qui t’ont poussé à entamer 

ce travail de stage?  

o Quels sont les principaux éléments concernant le travail, le stage, les membres de 

l’équipe enseignante du cours ou de ta vie personnelle qui t’ont poussé à persévérer 

et à persister dans la réalisation du travail de stage?  

o Quels sont les principaux éléments concernant le travail, le stage, les membres de 

l’équipe enseignante du cours ou de ta vie personnelle qui t’ont bloqué ou dérangé 

avant d’entamer le travail?  

o Quels sont les principaux éléments concernant l’activité, le stage, les membres de 

l’équipe enseignante du cours ou de ta vie personnelle qui t’ont nui dans la 

réalisation du travail?  

o Quelle est, d’après toi, l’utilité de ce travail  

• et comment cela t’a influencé dans la réalisation de celui-ci?  

o Quelle était, d’après toi, ta capacité pour réaliser ce travail  

• et comment cela t’a influencé dans la réalisation de celui-ci?  

o Quel était, d’après toi, ton degré de contrôle ou de gestion du déroulement du travail  

• et comment cela t’a influencé dans la réalisation de celui-ci? 

o Si tu pouvais faire des recommandations pour modifier ce travail (les consignes, 

etc.) de pratique réflexive afin de stimuler davantage ta motivation à la faire, quelles 

seraient-elles?  
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Conclusion : 

4. L’entrevue arrive à sa fin, y a-t-il autre chose que tu voudrais ajouter pour m’aider à mieux 

comprendre ton expérience dans la réalisation de cette activité de pratique réflexive et les 

facteurs ayant influencé sa réalisation et ton engagement?  

En terminant, je tiens à te remercier pour ta participation à ce projet de recherche et d’avoir 

pris le temps de répondre à mes questions aujourd’hui. Ce fut fort intéressant d’écouter ce que tu 

avais à dire. Ta contribution est importante afin que l’on puisse mieux comprendre ce qui motive 

les étudiants par rapport aux activités de pratique réflexive. Cela nous permettra de mieux les 

adapter et faciliter l’accompagnement des étudiants afin d’optimiser les apprentissages au 

baccalauréat.
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Questionnaire sociodémographique 

 

Date : _____________________     Numéro identification : ______________________________ 

 

Caractéristiques personnelles 

1. Genre :  

o Féminin  

o  Masculin  

o Autre  

o Préfère ne pas répondre  

2. Quel est votre âge ? ________ ans 

Caractéristiques du parcours académique 

3. Avez-vous une formation universitaire, autre que les sciences infirmières? 

o  Non 

o  Oui, laquelle? 

________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________ 

4. Indiquez votre niveau académique actuel. 

o  Formation initiale  o 1ère année   o 2e année   o 3e année 

o  Formation DEC-Bac  o 1ère année   o 2e année  

5. Êtes-vous inscrit au stage Pratique infirmière en santé mentale pour la première fois?   

o  Oui  

o  Non  

Travail : 

6. Avez-vous de l’expérience professionnelle dans le domaine de la santé ? Si oui, 

expliquez : 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

7. Occupez-vous un emploi durant vos études? 

o  Non 
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o  Oui. Combien d’heures en moyenne par semaine? 

________________________________________________________________________ 

Quel type d’emploi?  

________________________________________________________________________ 

Responsabilités familiales  

8. Avez-vous des enfants ou d’autres personnes à votre charge?  

o  Non 

o  Oui. Indiquez le nombre d’enfants/personnes à votre charge et leurs âges : 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 
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Liste des codes et exemples de codification de verbatims 





     

Liste des codes initiaux 

Autres demandes du programmes  

Règles de réussite obligatoire pour certains travaux 

Cours à distance 

Job domaine de la santé  

Habitude d’attendre à la dernière minute 

Ambitions futures 

Autonomie / autorégulation 

Succès académiques passés /confiance en ses capacités 

Inventer au lieu d'être authentique 

Stratégies: commencer par la partie plus facile 

Stratégies: Se fixer des petits buts 

Pratique réflexive : utile en générale? 

Manque de connaissance sur la PR 

Volonté de remettre le travail à temps 

Désire d'obtenir une bonne note ou d'éviter l'échec 

Sujet de santé mentale 

Entraide/relation entre étudiants 

Réponse floues/ambiguës du prof 

Relation avec prof/CC 

Questions/commentaires des autres  

Expérience de stage  

Consignes ambiguës 

Consignes contraignantes 

Liste de questions fréquemment posées 

Forme de l'activité PR:  écrite 

Cette activité était différente des autres 

Évaluation certificative de la PR 

Analyser une expérience lointaine - difficile 

Séances d'explication de vive voix  

Séance d'explication trop tard 

Une seule séance d'explication, pas suffisant 

Utilité de l'activité 
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Exemples de codification de verbatims 
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Analyse des données 

Exemple de tableau de codes 





     

 

 





     

 

 

Annexe G - 

Analyse des données 

Exemple de schéma 
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Formulaire d’information et de consentement 
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