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RÉSUMÉ

Cet article analyse la pratique d’alternance dans le secteur de la formation en

travail social, et plus particulièrement celle de la formation d’assistant de service

social. 

Les références mobilisées dans les pratiques des formateurs de stage, acteurs de

la formation en alternance, sont interrogées au regard de l’introduction de référen-

tiels professionnels / compétences qui sont venus accompagner une réforme d’am-

pleur des diplômes du travail social en France dans les années 2000. 

Cette contribution prétend analyser les pratiques d’accueil en stage d’étudiants

et d’étudiantes en travail social sous le prisme de l’introduction de ces nouveaux ou -

tils. Elle prend appui sur un matériau empirique recueilli lors d’une observation par-

ticipante. La méthodologie retenue est celle de la construction de monographies à

partir des situations d’étudiants et de leurs formateurs de stage rencontrés dans le

cadre de la formation. 

Les résultats de cette empirie conduisent à la conclusion que l’usage des

référentiels professionnels dans les pratiques d’accompagnement des stagiaires varie



selon les profils des formateurs. Une segmentation générationnelle fait apparaître

trois catégories qui se distinguent selon l’expérience professionnelle et celle de l’ac-

cueil en stage acquises dans le temps. La transmission d’une culture professionnelle

homogène est ainsi interrogée à travers ces pratiques d’alternance.

ABSTRACT

Co-operative Education practices and professional standards 
Social worker training in France

Yvette MOLINA

EHESS, Maurice Halbwachs Centre and Institute of Social Training of the Yvelines, France

This article analyses the use of Co-operative Education in the field of social work

training, and more specifically, for training child protection workers. 

The references mobilized in the practices of internship trainers, the actors of

Co-Operative Education, are investigated in relation to the introduction of profes-

sional/skills standards that came with a major reform to social work degrees in

France in the 2000s. 

This contribution aims to analyse the practices for welcoming students into

social work internships through the introduction of these new tools. It is based on

empirical material collected through participant observation. The methodology is

the construction of monographs from situations that students and their internship

trainers encountered in the course of training.

The results of this empirical study lead to the conclusion that the use of profes-

sional standards in supervision practices varies according to trainer profiles. A gene -

rational segmentation reveals three categories that differ according to professional

experience and experience acquired during internships over time. The transmission

of a homogenous professional culture is analysed through these Co-operative

Education practices. 

RESUMEN

Practicas de alternancia y referenciales profesionales. El caso de la 
formación de asistente en servicio social en Francia

Yvette MOLINA

EHESS, Centro Maurice Halbwachs e Instituto de formación social de Yvelines, Francia

Este artículo analiza la práctica de alternancia en el sector de la formación en

trabajo social y más precisamente en la formación de asistente en servicio social. Los

referentes movilizados en las prácticas de formadores en prácticas, actores de la
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 formación en alternancia, se cuestionan respecto a la introducción de referenciales

profesionales/habilidades que han acompañado una amplia reforma de los diplo-

mados en trabajo social en Francia durante los años 2000. Esta contribución trata de

analizar las formas de integración en periodo de prácticas de estudiantes en trabajo

social bajo el prisma de la introducción de esas nuevas herramientas. Se apoya sobre

un material empírico recogido durante una observación participante. La metodo -

logía empleada fue la construcción de monografías a partir de situaciones de estudi-

antes y de sus formadores de práctica encontrados en el marco de la formación. Los

resultados de esta investigación conducen a la conclusión que el uso de los referen-

ciales profesionales en las prácticas de acompañamiento de los practicantes varía de

acuerdo con los perfiles de los formadores. Una segmentación generacional facilita

el surgimiento de tres categorías que se distinguen de acuerdo con la experiencia

profesional y la experiencia de integración en prácticas adquiridas a través del

tiempo. Se puede así interrogar la transmisión de una cultura profesional

homogénea a través de dichas prácticas de alternancia. 

Introduction

L’alternance, dans la formation au travail social en France, est une pratique ins -

crite dès les débuts historiques de la professionnalisation du secteur. Les mutations

opérées dans les années 2000 confirment le principe de l’alternance et, parallèle-

ment, des référentiels professionnels sont venus renforcer la dimension pres criptive

de la formation pour l’ensemble des diplômes du travail social. Ces mutations inter-

rogent les pratiques des acteurs de la formation. La norme des « référentiels » profes-

sionnels devient-elle la nouvelle référence dans les pratiques de formation en

alternance? Comment l’évaluation de l’acquisition de la professionnalité prend-elle

place avec ces nouveaux dispositifs dans la pratique d’accueil en stage? Comment

s’opère la transmission d’une culture professionnelle dans ce nouveau contexte? Cet

article analyse les pratiques d’alternance dans ce cadre contraint induit par l’intro-

duction des référentiels professionnels. 

Il est abordé, dans une première partie, la place occupée par le modèle de l’al-

ternance dans les formations sociales en France. Dans un second temps est explicité

comment l’introduction de référentiels professionnels / compétences entend définir

de façon prescriptive la profession et ses activités et comment les textes préconisent

les modalités d’évaluation de l’acquisition de la professionnalité des étudiants et des

étudiantes dans le cadre de l’alternance. Dans une deuxième partie, sont présentées

les pratiques d’alternance à travers l’accueil en stage des étudiants. Une analyse d’un

matériau empirique permet de proposer une typologie des pratiques d’accueil en

stage sous le prisme de l’usage des référentiels professionnels et des savoirs disci-

plinaires mobilisés. 
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L’alternance dans les formations du travail social en France 

L’alternance, un idéal-type pour la professionnalisation du secteur social
Historiquement, la formation en travail social s’est forgée sur la construction de

l’alternance (Le Tallec, 2004; Guerrand et Rupp, 1978). Christine Rater-Garcette (1996)

évoque des professionnels « entièrement tournées vers l’action ». Ainsi, les pre mières

écoles de service social affirment la place de la pratique dans la formation : « Derrière

la théorie, c’est la pratique que nous visons; il n’est pas étonnant que celle-ci prenne

dans nos horaires une place prépondérante, c’est elle qui donne le savoir-faire.

S’arrêter sur la pratique, ce n’est pas s’y immobiliser, aussi bien notre idéal n’est pas

l’adresse routinière mais l’habileté professionnelle » (Rater-Garcette 1996, p. 131)1. 

De nos jours, la formation dans le secteur social reste encore très attachée à l’al-

ternance. Les dernières réformes des diplômes et les orientations affichées par le

Ministère en sont la démonstration. Les textes précisent ce qui suit : 

L’alternance est un principe majeur de la formation préparant au diplôme

d’État d’assistant de service social. Ce principe est fondateur du socle d’ac-

quisition des compétences nécessaires à la qualification professionnelle de

l’assistant de service social. L’alternance est un mode dynamique d’inté-

gration de connaissance et de compétences […] L’alternance représente

donc un enjeu fondamental de réussite du parcours de formation2. 

Si la place de l’alternance est fortement ancrée depuis ses débuts historiques, il

faut y voir aussi un positionnement par rapport à l’université et son rapport à la pro-

fessionnalisation3. L’alternance, dans les formations sociales, a toujours été consi -

dérée comme l’un des vecteurs phares de la socialisation professionnelle. Elle prend

appui sur l’idée qu’elle permet, hors les murs d’un enseignement de savoirs

théoriques, l’élaboration de savoirs d’expérience. De ce point de vue, l’alternance est

alors considérée, par le secteur, comme le modèle idéal typique de la transmission

d’une culture professionnelle, voire l’espace d’une construction identitaire dans un

processus de socialisation professionnelle. Cette dernière est explicitée par Claude

Dubar (2010), comme « un processus de projection personnelle dans une carrière

future par identification aux membres d’un groupe de référence […] Cette identifica-

tion anticipée facilite l’acquisition, par avance, de la part des individus concernés,

des normes, valeurs et modèles de comportement des membres de ce groupe de

référence » (p. 136). 
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1. Extrait d’un article de l’École pratique de formation sociale de Charonne dans Institutions Action populaire
1908 (Archives de Vanves).

2. Arrêté du 29/06/2004 relatif au diplôme d’État d’assistant de service social et circulaire DGAS du
31/12/2008 relative à la formation et à la certification du diplôme d’État d’assistant de service social, p. 6. 

3. La formation en travail social en France est dispensée dans des instituts spécialisés et non à l’université depuis
les premières écoles d’assistant de service social qui ont vu le jour au début du XXe siècle. Un projet de créa-
tion de Hautes Écoles en travail social, comme on en trouve en Belgique et en Suisse, est en construction.



L’introduction des référentiels professionnels dans la formation 
L’ensemble des diplômes du travail social a été touché par une réforme d’am-

pleur durant les années 2000. 

Les transformations relatives à l’organisation nouvelle de la formation intro-

duisent de la transversalité et des passerelles entre les diplômes du travail social par

la mise en place d’un cadre prescriptif plus lisible, mais aussi plus contraignant. Ce

cadre, initialement conçu dans le champ de la formation, traduit une volonté de la

part des instances de régulation (tutelle de l’État) d’amener des changements de pra-

tiques professionnelles qui s’imposeraient aux groupes dans une logique hété -

ronome (Molina, 2013). 

Il est attendu des travailleurs sociaux qu’ils adaptent leurs interventions aux

nouvelles problématiques émergentes, aux nouvelles questions sociales dans un

contexte de crise sociale et économique. Ce principe repose sur la construction

d’une formation organisée, sur le plan collectif, selon des référentiels communs au

niveau national. Chacun des diplômes se veut générique et non spécialisé afin de

« favoriser la mobilité intersectorielle » et de lutter contre « l’usure professionnelle4 ». 

Ainsi, dès 2004, des référentiels professionnels ont été introduits pour chacune

des professions et des filières de formation correspondantes5. Ces référentiels sont

construits selon un schéma identique fondé sur un triptyque : 1) un référentiel pro-

fessionnel qui définit la profession et son contexte d’intervention, ses activités (fonc-

tions et tâches spécifiques de la profession) et ses compétences exprimées en termes

de savoirs professionnels, 2) un référentiel de certification qui spécifie les épreuves

permettant l’accès au diplôme pour chacun des domaines de compétences, 3) un

référentiel de formation qui prépare à l’acquisition des compétences. 

Par ailleurs, avec la réforme des diplômes, une nouvelle terminologie vient

nommer le terrain de stage : le « site qualifiant ». Cette nouvelle dénomination pré-

tend modifier les modalités d’accueil en stage jusqu’alors mises en œuvre. Si le « site

qualifiant » participe de la qualification de l’étudiant, l’arrêté du 29 juin 2004 relatif

au diplôme d’État d’assistant de service social6 définit celui-ci comme l’un des élé-

ments de la qualité du projet pédagogique de l’établissement, qui participe de l’ac-

quisition de compétences déclinées dans le référentiel professionnel. Le site

qualifiant veut se démarquer de l’ancien modèle qui était celui du tutorat et de la

relation duelle entre « le stagiaire » et son « formateur terrain » : 

… il affiche la volonté d’inscrire les stages professionnels dans un cadre

transversal, qui va enrichir le processus de qualification, à travers deux

dimen sions : – l’élargissement des lieux de stages, – l’élargissement des pra -

tiques professionnelles observées en passant d’une relation de transmis-

sion exclusivement duale avec un assistant de service social à une relation
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4. Ministère des Solidarités et de la Cohésion sociale, Orientations pour les formations sociales 2011-2013, mars
2011, p. 24.

5. Il existe en France 14 diplômes du travail social inscrits dans le code de l’action sociale et des familles.
6. Premier diplôme à avoir été réformé entre 2004 et 2009. 



avec une équipe pluri-professionnelle, sous la coordination du référent de

site qualifiant7. 

L’accueil en stage se veut donc plus transversal, pluridisciplinaire, plus collectif

au sein des structures sociales afin de socialiser les futurs professionnels à des

logiques de travail décloisonnées et horizontales. 

L’évaluation des compétences dans les textes de la réforme
Comment les textes des réformes ont-ils introduit la question de l’évaluation du

parcours de formation de l’étudiant ou de l’étudiante et donc de l’acquisition de sa

professionnalité à travers l’alternance? 

Les textes relatifs au diplôme d’État d’assistant de service social8 font émerger

quatre temps d’évaluation. Le premier est relatif à l’entrée en formation au moment

des épreuves d’admission (ou de sélection)9. Il est précisé que ces épreuves visent à

« apprécier l’aptitude du candidat […] à l’exercice de la profession10 ». Il faut noter

que cette évaluation relative à l’aptitude professionnelle se situe ex ante formation.

Le second temps aborde l’acquisition de compétences au moment de la formation

pratique (12 mois de stage)11. Cette dernière est considérée comme un lieu d’acqui-

sition des compétences conformément au référentiel professionnel. Le troisième

temps concerne le parcours de formation de l’étudiant. C’est le livret de formation

qui rend compte du cursus de formation (théorique et pratique)12. 

Il appartient à l’établissement de formation de produire « une évaluation glo bale

du parcours de formation » (stages et enseignement en établissement) dans laquelle

doivent apparaître les acquisitions en termes de compétences. Le quatrième temps

est relatif à l’évaluation dans le cadre de la certification pour l’obtention du diplôme.

Les textes préconisent que les formateurs ou référents de site qualifiant fassent  partie

intégrante des évaluateurs pour la certification. Ainsi, l’évaluation est abordée comme

une « co-évaluation » entre site qualifiant et établissement de formation. C’est le for-

mateur de stage qui se trouve en première ligne de l’évaluation, du fait de sa proxi -

mité directe et quotidienne avec le stagiaire. En effet, il est attendu qu’il accompagne

celui-ci dans l’acquisition d’une ou de plusieurs compétences, qu’il suive la progres-

sion des ses acquisitions et dresse des bilans réguliers. 

Globalement, les textes de la réforme renforcent la place des formateurs de site

qualifiant dans leur rôle d’accompagnement et d’évaluation de la professionnalité. 
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7-8.Circulaire DGAS/4A/2008/392 du 31 décembre 2008 relative à la formation et à la certification du diplôme
d’État d’assistant de service social, p. 9-10.Circulaire DGAS/4A/2008/392 du 31 décembre 2008 relative à la
formation et à la certification du diplôme d’État d’assistant de service social, p. 9-10.

9. L’entrée en formation sociale est soumise à des épreuves d’admissibilité et d’admission (épreuves écrites de
culture générale et épreuves orales de motivation). 

10. Article 3 de l’arrêté du 24 juin 2004.
11. Circulaire DGAS/4A/2008/392 du 31 décembre 2008 relative à la formation et à la certification du diplôme

d’État d’assistant de service social, p. 9-10.
12. Le livret de formation récapitule, à l’issue de la formation, le parcours sur les trois ans. Sont portés les élé-

ments d’appréciation de la scolarité de l’étudiant tant sur le plan des acquisitions théoriques (notes, contrôle
continu) que des acquisitions pratiques à travers les évaluations de stage par les sites qualifiants. Il peut don-
ner lieu à examen au moment du jury final. Les appréciations de stage sont alors prioritairement visées.



Si, dans le cadre de l’alternance, l’évaluation du parcours de formation de l’étu-

diant ou de l’étudiante est intégrée dans un cadre prescriptif (Richard, 2010), notam-

ment celui du référentiel professionnel, les pratiques d’alternance sur les terrains de

stage prennent-elles en compte ces nouvelles normes? 

Pratiques d’alternance et usage des référentiels 
professionnels 

La référence aux compétences (Courpasson et Livian 1991; Dugué 1994; Brangier

et Tarquino 1998; Dietrich 2000) apparaît comme centrale pour l’acquisition de la

professionnalité. Qu’en est-il dans les pratiques? Cette deuxième partie analyse com-

ment s’organisent les pratiques d’alternance au regard des usages des référentiels

professionnels, et plus spécifiquement du référentiel de compétences, en situation

de stage. Pour ce faire est utilisé un matériau empirique issu de monographies réa -

lisées dans le cadre de la formation des assistants de service social. 

Méthodologie de la collecte de données 
Le matériau empirique porte sur 16 monographies effectuées sur l’année uni-

versitaire 2011-2012.

Ces monographies sont issues d’observations participantes à partir de visites de

stage effectuéesdans diverses organisations sociales privées ou publiques : service

social hospitalier, foyer de vie dans le champ du handicap, institut médico-éducatif

(IME), service social polyvalent en conseil général, centre de soins d’accompagne-

ment et de prévention en addictologie (CSAPA), centre d’hébergement et de réinser-

tion sociale (CHRS), aide sociale à l’enfance.

Les étudiants d’un établissement de formation de la région parisienne concer -

nés étaient répartis sur les trois années de formation préparant au diplôme d’État

d’assistant de service social et accueillis en stage professionnalisant pour une durée

de plusieurs mois (de 1 à 7 mois).

L’évaluation des compétences dans l’alternance 
Si les textes font état de quatre temps spécifiques pour l’évaluation des compé-

tences dans le processus de professionnalisation, l’observation des pratiques nous

conduit à repérer sept moments clés tout au long des trois années de formation : 

1. Les travaux réalisés par les étudiants au sein de l’établissement de formation por-

tent sur les enseignements théoriques en lien avec les situations rencontrées en

stage. Ce qui est recherché ici est « l’alternance intégrative » (Malglaive, 1993) à tra-

vers l’appropriation de connaissances liant les enseignements et les pratiques, les

observations, développées sur les sites qualifiants, la capacité d’analyse des expé -

riences vécues en situation par le ou la stagiaire; 2. Des visites de stage sont organi -

sées sur chaque site qualifiant. Le « formateur école » se rend sur le site afin d’établir

un bilan de la progression de l’étudiant ou de l’étudiante. Il rencontre le formateur

de stage avec le ou la stagiaire. L’évaluation porte sur les objectifs de stage à partir de
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différents supports possibles (projet de stage de l’étudiant ou de l’étudiante, référen-

tiel professionnel, objectifs pédagogiques fixés par l’établissement de formation,

livret d’accueil du stagiaire élaboré par le site qualifiant…); 3. Des bilans réguliers et

formels sont proposés au sein du site qualifiant entre les référents professionnels et

le ou la stagiaire afin d’évaluer la progression. Ces temps sont finalisés par l’évalua-

tion de stage et donnent lieu à l’appréciation finale qui apparaît dans le livret de for-

mation en vue de la présentation de l’étudiant ou de l’étudiante au diplôme d’État; 

4. Les évaluations informelles se déroulent au détour de situations rencontrées.

Lorsque le stage évolue de façon positive pour le stagiaire comme pour le formateur

site qualifiant, la tendance sera à des évaluations plus informelles. En revanche,

lorsque le stage ne s’effectue pas comme le souhaiterait l’une ou l’autre des parties,

des temps plus formalisés sont organisés et les visites de stage sont alors anticipées

ou provoquées plus rapidement; 5. Les ateliers en établissement de formation sont

des lieux d’expression de la parole des étudiants quant au vécu et aux expériences en

stage. Ils ont pour finalité la professionnalisation à travers l’analyse des compé-

tences, de l’expertise, l’élucidation des contraintes et des enjeux en milieu profes-

sionnel (Fablet, 2004). En ce sens, ils ont une visée formative. L’activité qui est ainsi

analysée porte sur les valeurs, les croyances, les représentations, les normes au

regard des situations rencontrées sur les lieux de stage. Ils donnent à voir comment

l’étudiant appréhende ces réalités dans l’évaluation du parcours de formation; 6. Les

entretiens individuels entre étudiant et formateur école dans le cadre du parcours de

formation individualisé sont le reflet d’une adaptation aux situations singulières des

étudiants au-delà des référentiels; 7. Les commissions pédagogiques au sein des

établissements de formation dotés d’une « instance technique et pédagogique » per-

mettent d’évaluer pour chacun des étudiants la progression au cours de la formation.

Les appréciations de stage sont là aussi prises en compte de façon appuyée et elles

demeurent un élément clé pour l’évaluation globale de l’étudiant. 

L’évaluation des compétences des étudiants, dans le cadre de l’alternance,

traduit ainsi l’évaluation de l’acquisition de la professionnalité par les formateurs des

établissements de formation et des terrains de stage. Ce processus d’évaluation par-

ticipe ainsi de la reproduction d’une culture de métier par le contrôle/évaluation de

leurs pairs par les professionnels engagés dans la formation. Dans la sociologie des

professions, Larson (1977) qualifie ce processus de « monopole » par le « contrôle de

leur propre expertise ».

La transmission d’une culture de métier par l’alternance 

La pratique de l’alternance dans les formations sociales relève d’un accompa -

gnement au sens où Maëla Paul (2009) définit ses trois visées : la socialisation, l’auto -

no misation et l’individualisation. La construction du parcours individualisé se tra  duit

à la fois en établissement de formation et sur les sites qualifiants. L’étudiant dis pose

d’un « référent formateur » permanent disponible pour aborder toute question relevant
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de son parcours de formation et de la présence d’un « référent professionnel » en site

qualifiant.

L’acquisition des compétences s’opère alors selon un double mode : d’une part,

les compétences collectives, telles qu’elles sont identifiées dans les référentiels profes -

sionnels, et, d’autre part, les compétences individuelles que l’étudiant va acquérir ou

développer dans un processus de conversion identitaire à travers la socialisation pro -

 fessionnelle (Kaddouri et al., 2008). C’est ce que les professionnels nomment « le posi -

 tionnement professionnel » ou bien encore « la posture professionnelle ». À savoir, un

ensemble de normes et de valeurs professionnelles, qu’elles soient explicites ou

implicites (Boussard et al., 2010). Autrement dit, au-delà des techniques et des mé -

thodes d’intervention que l’étudiant doit acquérir et qui sont objet d’évaluation

objectivée à travers des grilles d’évaluation, d’autres paramètres de la compétence pro -

fessionnelle sont également identifiés en termes d’acquisition : la posture, l’attitude

en formation. Celle-ci est-elle conforme aux valeurs, aux exigences de la profession? 

L’alternance peut se lire à travers trois niveaux d’analyse. Au niveau macroso-

cial, elle représente à la fois la transmission d’une culture professionnelle avec ses

codes et ses valeurs tels qu’ils sont élaborés, véhiculés par la communauté profes-

sionnelle au-delà du cadre prescriptif des référentiels professionnels. Elle se décline

au niveau mésosocial dans le cadre des organisations ou des entités de travail, selon

une logique d’adaptabilité aux missions, aux fiches de poste, aux publics dont s’oc-

cupent les professionnels et les stagiaires. Enfin, l’alternance s’applique au niveau

microsocial dans le sens où elle fait partie intégrante du processus de professionnal-

isation du futur professionnel selon son parcours singulier, son histoire, sa façon

d’appréhender la profession suivant la conception dont il est porteur, les ficelles du

métier acquises en situation, les savoirs théoriques transformés en savoirs pratiques,

ses expériences personnelles, etc. (Vanhule, Baslev et Buysse, 2012). Elle participe de

la conversion identitaire de l’individu dans sa trajectoire individuelle, dans sa « fabri-

cation » professionnelle telle que Hughes (1958) l’a théorisée dans son illustration

connue de la fabrication du médecin. Certains auteurs proposent dans une typolo-

gie de la professionnalisation une catégorie nommée « culturelle et identitaire »

(Demazière, Roquet et Wittorski, 2012). Cette catégorie correspond à l’accumulation

d’expériences dans la réalisation d’une tâche pour mieux la maîtriser, enrichir son

savoir-faire dans un processus cumulatif et continu dans un parcours fait de mobi -

lités d’emploi ou de ruptures professionnelles. 

Pratiques hétérogènes et segmentation générationnelle 

Les résultats de l’analyse des monographies nous renseignent sur l’hétérogé -

néité des pratiques quant à la construction et à la transmission de la culture de

métier sur les lieux de stage. Ils se distinguent notamment par la place occupée par

le référentiel de compétences et par le projet du stagiaire, mais aussi par la référence

faite à la profession ou au métier. 
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À partir de ce matériau empirique est proposée une typologie dans laquelle est

analysé l’usage du référentiel professionnel / compétences selon un certain nombre

de variables convergentes (voir le tableau 1). Des tendances récurrentes apparaissent

à travers cinq variables : 1) la temporalité dans laquelle s’inscrit la pratique profes-

sionnelle du formateur en site qualifiant, 2) son expérience de l’accueil des stagiaires,

3) la formation ou non du professionnel à la fonction de formateur en stage, 4) le type

d’accueil proposé dans la structure (sous forme de tutorat stagiaire/formateur ou

collectif stagiaire/équipe), 5) l’évaluation du stagiaire en termes d’identité profes-

sionnelle. Ces cinq variables sont croisées avec trois types de formateurs de stage

dans le cadre de l’accompagnement à la professionnalisation du stagiaire. 

Le croisement entre les cinq variables identifiées et les trois catégories types de

formateurs permet de situer si le référentiel professionnel se présente comme un

outil de professionnalisation dans la transmission d’une culture professionnelle en

situation de stage. 

Le premier résultat de cette étude fait apparaître, à l’analyse des données, que

les situations rencontrées le plus fréquemment pour les 16 monographies étudiées

sont de type 1 (voir le tableau 1). Autrement dit, pour cette catégorie, la référence

majeure mobilisée par le formateur de stage est celle de sa propre expérience profes-

sionnelle, voire de son expérience de stage quand le formateur était en situation de

formation pratique quelques années auparavant (soit pour cette catégorie entre dix

et vingt ans)13. 

Le second résultat indique que le référentiel professionnel / compétences est

très peu utilisé dans les pratiques d’alternance sur les sites qualifiants qui accueillent

les étudiants en stage. Tout se passe comme si la transmission de la culture du métier,

la construction de l’identité professionnelle s’opéraient à travers les habitus des

travail leurs sociaux en activité. En effet, le référentiel, s’il dit être connu par les for-

mateurs sur site qualifiant et par les étudiants, ne se présente pas comme un outil de

réfé rence utilisé. Ce constat est à nuancer pour les jeunes générations de formateurs

de stage qui ont été socialisés sur la base de cette norme, c’est-à-dire le type 3 (pra-

tique professionnelle entre deux et cinq ans), et qui privilégient le référentiel profes-

sionnel / compétences comme outil de référence pour l’accompagnement du

sta giaire et l’évaluation de ses acquisitions professionnelles. Il est indiqué par ces

mêmes formateurs, de surcroît des jeunes professionnels dont la pratique d’accom-

pagnement en stage est très limitée (moins de trois ans, sinon inexistante), que le

référentiel offre un cadre rassurant pour l’accompagnement des stagiaires. 

Un troisième résultat fait apparaître que, dans la pratique d’accueil en stage, la

référence la plus fréquemment rencontrée est l’expérience professionnelle pour le

type 1 et pour le type 2. La construction identitaire du stagiaire se forge de façon très

prégnante à partir de l’expérience, du vécu du stagiaire, mais aussi des connais-

sances professionnelles pratiques capitalisées par le formateur. 
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de 10 à 20 ans, le type 2 de 10 à plus de 5 ans et le type 3 entre 2 et 5 ans d’ancienneté.



Un quatrième résultat mesure les savoirs disciplinaires mobilisés dans l’accom-

pagnement des stagiaires tels que les formateurs les identifient. Ils sont très hété -

rogènes (voir le tableau 2). Néanmoins, les disciplines les plus nommées sont la

législation / politiques sociales, puis la méthodologie d’intervention professionnelle

(approche systémique, intervention sociale d’aide à la personne, etc.). Les forma-

teurs, pour 4 situations sur les 16 étudiées, n’identifient pas le champ disciplinaire de

référence dans leur accompagnement (2 pour chacun des types 1 et 2). Ce résultat

peut être corrélé avec la pratique d’accompagnement basée sur l’expérience profes-

sionnelle du formateur pour ces deux types. 

Un cinquième résultat apporte un éclairage sur la nature de l’évaluation à la

professionnalité. Celle-ci porte pour les types 1 et 2, sur les « postures » et « attitudes

professionnelles » des stagiaires. 

Un sixième résultat concerne le projet de stage. Ce dernier est l’émanation d’une

production personnelle et singulière de l’étudiant. Il est systématiquement mobilisé

pour les trois catégories de formateurs dans l’accompagnement du stagiaire. 

Enfin, un septième et dernier résultat vient se distinguer des préconisations des

textes des réformes. Il concerne le type d’accueil des stagiaires sur le terrain du stage.

Si les textes ont introduit le « site qualifiant » dans une approche qui se veut plus col-

lective et qui souhaite se détacher du tutorat inscrit dans une relation duelle forma-

teur/stagiaire, la pratique se révèle autre. L’accueil en stage est bien organisé sur le

plan administratif sur un mode collectif de la structure accueillante; il n’en reste pas

moins que l’accompagnement du stagiaire au quotidien se réalise sur le modèle du

tutorat pour les trois types rencontrés. 

Pour résumer les conclusions de cette analyse monographique, nous pouvons

en tirer les grandes lignes. Le formateur de stage de la première catégorie (connaissant

une pratique professionnelle comprise entre plus de dix ans et vingt ans) accueille

l’étudiant sur le modèle antérieur à la mise en place des référentiels de compétences.

Autrement dit, il s’inscrit dans une transmission d’une culture de métier qui prend

appui sur des savoirs pratiques ou d’expérience selon ses propres habitus profes-

sionnels et la conception qu’il se fait de ce que doit être le métier en situation. Le pro-

jet de stage élaboré et discuté avec l’étudiant ou l’étudiante reste le support comme

trame d’évaluation des acquisitions en stage. Ce type d’accueil se retrouve plus

fréquemment chez les professionnels aguerris et connaissant une expérience des

stagiaires assez longue. Ils ont été formés et ont obtenu leur diplôme avant les

dernières réformes des années 2000. Pour la deuxième catégorie de formateurs de

stage (connaissant une pratique professionnelle comprise entre plus de cinq ans et

dix ans), le modèle prescriptif du référentiel de compétences reste à la marge et

l’usage du projet de stage est valorisé pour l’accompagnement du stagiaire. Dans ce

cas, les formateurs de stage, bien qu’ils aient développé une certaine expérience pro-

fessionnelle, estiment ne pas avoir acquis suffisamment d’expérience d’accueil en

stage (entre trois et cinq ans) pour construire une culture de la transmission profes-

sionnelle. Ils reproduisent souvent leur propre expérience de stage comme modèle

de ce qui constitue une bonne pratique, ou non, d’accompagnement du stagiaire en

situation professionnelle. Dans le troisième cas de figure (professionnels connaissant
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une courte période d’activités : entre deux et cinq ans), le formateur accueille l’étu -

diant selon le modèle du référentiel de compétences qu’il a lui-même intégré car il a

été formé selon cette norme. 

Conclusion 

À l’issue de cette analyse et à ce stade de l’observation des pratiques d’accueil

en stage, au regard des référentiels, nous pourrions conclure que, si le référentiel pro-

fessionnel constitue un outil de professionnalisation tel qu’il est prescrit pour le

champ de la formation du secteur social, il ne s’impose pas encore dans le milieu

pro fessionnel dans sa fonction d’accompagnement des stagiaires. La socialisation

professionnelle passe par d’autres leviers que les référentiels qui puisent dans les

habitus, la culture, l’expérience, les savoirs pratiques. 

Le référentiel constitue une norme dans laquelle les professionnels peuvent se

retrouver, ou non, selon les générations des diplômes et l’expérience professionnelle

capitalisée. Peut-on parler alors de segmentation générationnelle à travers des pra-

tiques hétérogènes d’accompagnement et d’évaluation? Autrement dit, de segmen-

tation entre les nouveaux diplômés, selon les réformes, et les anciens qui n’ont pas

connu les référentiels. Les normes des référentiels semblent avoir été intégrées dans

la socialisation professionnelle par les jeunes générations. Les pratiques d’alternance

se trouvent dès lors modifiées lorsque ces jeunes professionnels deviennent à leur

tour formateurs sur les lieux de stage. 

La norme du référentiel se veut constitutive d’une culture professionnelle

homo gène. Or, force est de constater que se développent des pratiques hétérogènes

entre les professionnels qui rentrent en conformité avec cette norme et ceux qui s’en

distinguent. Comment, dans ces conditions, assurer une transmission homogène de

la culture d’un métier? Il serait intéressant d’aller voir plus loin et d’étudier ultérieu -

rement si les jeunes professionnels et formateurs en stage aujourd’hui conserveront,

après une plus longue expérience professionnelle, la référence à la prescription des

compétences professionnelles. 
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Tableau 1. Typologie des formateurs de stage et outils de professionnalisation 
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Pratique professionnelle 
du formateur sur terrain 
de stage  

Expérience d’accueil des 
stagiaires  

Formation pédagogique 
du formateur sur le terrain 
de stage 

Type d’accueil des stagiaires 

Évaluation de l’acquisition 
de la professionnalité  

Outils de professionnalisation
utilisés  

Formateur Type 1

Longue : entre 10 et >20 ans

Plusieurs années : entre 10 et
20 ans

Prédominance professionnels
formés 

Prédominance tutorat 

L’évaluation porte sur la 
posture et les attitudes 
professionnelles.

1- Pas d’outils ni de support
utilisés, prise en compte du
vécu des stagiaires en situation
principalement 

2- Utilisation du projet de stage
souvent en complément 

3- Utilisation du référentiel à 
la marge   

Formateur Type 2

Pratique professionnelle
moyenne : entre 5 et 10 ans

Courte ou moyenne : entre 3 
et 5 ans 

Professionnels formés, variable

Prédominance tutorat

1- L’évaluation porte sur la 
posture et attitudes 
professionnelles.
2- L’évaluation porte sur les
compétences acquises. 

1- Projet de stage 
principalement 

2- Expérience professionnelle
et de formation du formateur
fréquemment 

3- Référentiel de compétences
occasionnellement 

Formateur Type 3

Pratique professionnelle
moyenne ou courte : entre 2 
et 5 ans 

Courte ou inexistante : moins
de 3 ans  

Pas de formation ou rarement 

Tutorat ou collectif14 selon les
organisations de service 

L’évaluation porte sur les 
compétences acquises. 

1- Référentiel de compétences
principalement

2- Projet de stage en 
complément 

14. Lorsque les sites qualifiants fonctionnent selon une logique d’accueil collectif, un livret à destination des
 stagiaires est fréquemment utilisé comme trame à visée technique (grille d’entretien, liste des partenaires à
contacter sur le territoire d’intervention…).



Tableau 2. Savoirs mobilisés par les formateurs de stage

Lecture du tableau : 
Sur les 13 formateurs type 1 (entre plus de 10 et 20 d’expérience professionnelle), les références à
législation/politiques sociales, psychologie/psychanalyse ainsi que sociologie apparaissent trois fois
(plusieurs choix étaient possibles par formateur)
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Savoirs mobilisés par le formateur de stage

Législation sociale / politiques sociales 

Méthodologie d’intervention professionnelle 

Savoirs non identifiés par le formateur  

Psychologie/psychanalyse 

Sociologie 

Éthique/déontologie 

Relation éducative 

Total 

Type 1

3

2

2

3

3

2

1

16

Type 2

0

1

2

0

0

0

0

3

Type 3

2

1

0

0

0

0

0

3

Total

5

4

4

3

3

2

1

22


