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Le terrain : cible, lieu
et partenaire de la formation

Catherine Van Nieuwenhoven, Annie Malo & Olivier Maulini

Ou et comment I'enseignement s’apprend-il? Le métier d’enseigner
manipule avant tout des idées, mais c’est a la matérialité du terrain que
les professionnels semblent d’abord et paradoxalement se fier. C’est dans
l'action, par 'expérience, au plus pres du travail réel et des pratiques ordi-
naires qu’ils ont le sentiment de plus et mieux se former. Les recherches
le constatent un peu partout et depuis longtemps.

En France, par exemple, les stages en responsabilité et de pratique
accompagnée sont «systématiquement mis en avant comme contribuant au
développement de I'ensemble de leurs compétences professionnelles» par
les professeurs des écoles, colleges et lycées (entre 40 et 96 % des évoca-
tions suivant la compétence, contre moins de 20 % d’allusions au mémoire
professionnel) (Brau-Antony & Jourdain, 2008).

En Suisse, 87 % des enseignants primaires et 66 % des enseignants
secondaires jugent que les stages et les remplacements ont été le pre-
mier facteur de leur développement professionnel (contre 2 ou 3 % pour
la recherche) (Albisetti et al., 2021).

En Belgique, une étude récente (Marz & Van Nieuwenhoven, 2021)
montre qu’alors que les futurs enseignants du primaire se sentent particu-
lierement bien préparés pour prendre en charge leur classe, quant a leur
role organisationnel, seule la dimension collaborative semble mobilisée en
formation. Néanmoins, les futurs enseignants soulignent le role crucial que
le stage pourrait jouer comme premier lieu de socialisation organisation-
nelle si les conditions d'une réelle collaboration avec I'ensemble de 'équipe
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éducative sont bien installées et peuvent ainsi permettre de faciliter I'inser-
tion et la persévérance dans le métier.

La tendance est la méme dans tous les pays (Darling-Hammond,
2017), mais apparait nettement renforcée dans les contextes ol les savoirs
formels semblent d’autant moins utiles pour enseigner qu’ils représentent
lidéal a enseigner. Comme c’est le cas dans l'enseignement secondaire
francais, «une logique pragmatique et expérientielle a visée d’efficacité
immédiate semble [alors] dominer », elle «privilégie une logique individuelle
fondée sur I'expérience et I'ancienneté» et la boucle se referme lorsque
«le role déterminant accordé au “terrain” renforce le mode de socialisa-
tion pratique, ou chacun possede ses “trucs” et autres “recettes”» (Gui-
bert & Périer, 2014, p. 7). Le terrain serait a la fois nécessaire et suffisant
pour se professionnaliser.

Mais poussé a I'extréme, ce raisonnement résout moins le probleme
qu’il ne I'escamote en réalité. Car si seul le terrain prépare au terrain, 'expé-
rience a l'expérience, la pratique a la pratique, alors le processus devient
tautologique, et aucune préparation ne précede véritablement I'action. Il
faut un minimum de découplage — voire de rupture — entre la logique de
production (travailler «sur le champ») et celle de formation (temps de
l'initiation) pour qu'un apprentissage meéne a un titre menant lui-méme a
un emploi. Sans cela pas de dipldme, donc pas de profession.

Trop retarder ou anticiper le passage sur le terrain ne seraient donc
que deux facons symétriques de cliver la pratique et la théorie, 'engage-
ment dans le travail et la réflexivité (Perrenoud, 1996 ; Schon, 1983). C’est
pour cela sans doute que I'alternance est devenue la norme des formations
initiales pour I'enseignement (Merhan et al., 2007), cherchant & composer
entre l'idéal et le réel de l'activité, son développement a long terme et son
efficacité immédiate, les ambitions des formateurs et les besoins des formés.
De ce point de vue, le terrain est une composante singuliere des études,
ni triviale, ni toute-puissante, aussi absurde a mépriser qu’a exalter. C’est
moins sa valeur intrinseque que la maniere dont il est visé, mobilisé et
associé dans et par l’ensemble de la formation qui conditionne en retour
la qualité de tout le parcours emprunté. Voici en tout cas I'hypothése que
cet ouvrage souhaite poser, pour envisager les multiples facons dont le
milieu scolaire est peu a peu découvert par celles et ceux qui doivent non
seulement l'intégrer mais, de plus en plus, se demander si et comment le
faire évoluer.

Car la prise en compte du terrain peut varier, et entériner ou révi-
ser au contraire un partage des taches stéréotypé. Il peut étre la cible de
la formation, qui prépare ainsi la releve a distance, pour le terrain, puis
«I'envoie » en stage faire ses preuves a 'occasion. Il peut devenir un lzeu de
cette formation, lorsque des praticiens mandatés supervisent les novices, sur
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le terrain, dans un «encadrement» de proximité. Et il est méme reconnu
partenaire des études, quand elles s’organisent conjointement, avec le
terrain, en I'associant au projet plutot qu’en lui en déléguant une portion.
Ces trois figures ne s’excluent pas mutuellement. On peut méme penser que
toute formation au métier requiert une cible, un lieu et un partenaire pour
concretement s’opérer : mais ol sont les accents, et quels sont leurs effets ?
Terrain d’application, terrain d’expérience et/ou terrain de négociation? Filer
la métaphore peut nous inciter aussi et d’abord a l'interroger. Pour sortir
bien str de la fausse alternative «théorie ou pratique », mais aussi du nou-
veau lieu commun de l'alternance pour voir comment ce poncif émergent
integre en réalité différents «rapports au terrain» (Bouvier & Obin, 1998),
plus ou moins enchantés ou sceptiques, fonctionnels ou réflexifs, conser-
vateurs ou critiques.

UNE METAPHORE (TROP?) RASSURANTE

Pas de formation professionnelle sans terrain d’exercice de la profes-
sion. C’est la référence a un certain milieu, un champ d’expertise délimité,
un métier, des pratiques et un travail socialement enracinés qui oriente et
légitime en méme temps l'acquisition de compétences spécialisées. Ces com-
pétences peuvent étre plus ou moins conformistes ou critiques, elles peuvent
viser la reproduction et/ou la transformation de leur domaine d’activité :
elles sont toujours mises en ceuvre et a I'épreuve dans l'action et I'expé-
rience de cette action, inscrites (qu’on le veuille ou non) dans I'épaisseur
d'un réel dont le propre est de résister aux idéalisations (Paquay et al.,
2014 ; Tiercelin, 2011). Parler de «terrain professionnel» ou de «formation
sur le terrain» serait une maniere de relier la téte aux pieds, c’est-a-dire
le travail prescrit, espéré, imaginé a ce qu’il est en réalité (Maulini, 2019).

En latin, le concept de «terre» (terra) s’est d’abord opposé a I'es-
pace marin : pour désigner (par contraste) le sol portant I'étre humain. Un
terrain est ainsi une portion de surface solide et stable, considérée selon
sa nature (on «tate le terrain»), ses usages (on «occupe le terrain») ou
ses limites (on «arpente le terrain»). Il peut tour a tour évoquer l'ordinaire
du métier (celui des «mains dans la glaise»), son sens des réalités («avoir
les pieds sur terre») ou son irréductibilité («ton territoire n’est pas le
mien»). Ces traits le distingueraient moins de la liquidité de la mer que des
vapeurs d'un ciel encore plus éthéré ou — pour les esprits moqueurs — des
spéculations plus ou moins «nébuleuses» ou «fumeuses» ne feraient que
«planer». Tel Candide cultivant son jardin, 'ethnologue arpente humblement
son terrain de recherche, le médecin son terrain hospitalier, 'enseignant
un terrain scolaire auquel nous I'avons vu particulierement attaché. Pour
Hameline (1986), «la métaphore du “point d’appui”, que l'on peut “filer”
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par I'image du “terrain solide” [ou] de la “terre ferme” est tout a fait digne
qu'une pensée pédagogique y cherche ses fondations» (p. 33). C’est appa-
remment ce qui se confirme pour la formation.

Mais Snoeckx (2008) se méfie du mythe du terrain réponse a
tout : «la conscience des écarts entre prescriptions et “réel du travail”
favorise une conception de la formation des enseignants centrée sur la
classe et provoque une survalorisation de cette dimension», une «cen-
tration sur le terrain», une «idéalisation du terrain» (pp. 127-129). Plus
cette conscience grandit, plus la « métaphore tellurienne » (Durand, 2001)
le dit. L’école et I'enseignement peuvent y «chercher leurs fondations ».
Leur autorité fléchit? Les reperes se brouillent? Lincertitude s’étend ?
La recherche observe en vrac une «désorientation», un «désarroi», une
part de «désenchantement» et de «malaise» professionnel croissant?
(Barrere, 2017; Charles et al., 2023; Clerc, 2008; Dubet, 2002 ; Fabre,
2011 ; Garnier, 2017; Rey, 2010) On peut comprendre le besoin de réassu-
rance ambiant, y compris s’il se contente d'un vocabulaire de circonstance.
Parler de «terrain» a quelque chose de naturel, d’évident, peut-étre de
réconfortant. Sur le terrain, on agit : cela coupe court aux discussions.
Oui, mais peut-étre trop : si 'action, le travail et les compétences ne se
débattent pas dans la profession (Clot, 2010 ; Guibert et al., 2019 ; Lessard,
2012), les controverses viendront de I'extérieur, et que restera-t-il de la
professionnalisation ? (Buchanan, 2020)

LE NOUVEAU PONCIF DE L'ALTERNANCE

Poncif pour poncif, admettons que le terrain est (bien stir) néces-
saire, mais (a I'évidence) insuffisant pour (bien) former les enseignants.
Leurs associations représentatives laffirment elles-mémes régulierement :
I'immersion, 'expérience, les stages, les remplacements ou les suppléances
ont leurs vertus, mais aussi leurs limites. Coté face, se former «sur le tas»
peut tester et sélectionner les vocations, forger la résistance et le sens
pratique, confronter aux problemes complexes et a la contrainte de durer,
parfois rémunérer et donc faciliter I'acces aux études. Mais coté pile, le «bain
de pratique » risque aussi de noyer et décourager les novices d’emblée, de
les enfermer dans des stratégies de survie nuisibles aux éleves, de les priver
de recul et donc de connaissances attestées, de les isoler des autres étu-
diants en les confinant dans I'école et son complexe de forteresse assiégée.
Bref : via leur avant-garde, les professionnels peuvent eux-mémes réclamer,
et le droit de s’exercer en situation, et celui de sortir du terrain pour le
regarder autrement, de c6té ou en surplomb, dans un rapport second ou
secondarisé (Bautier & Rochex, 2004), donc réflexif quitte a devenir savant
(Hofstetter & Schneuwly, 2009), a leur action.
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«Pour éviter d’étre les jouets de certains mécanismes et pour disposer
des outils conceptuels propres a analyser ce qui se passe sur le terrain, il est
indispensable que les enseignants connaissent les résultats de la recherche »,
écrit par exemple le Syndicat des enseignants suisses romands ([SER], 2011,
p. 22). En France, la formation devrait étre réformée pour «constituer un
axe central et solide tout au long de la carriere des enseignants», estime le
Syndicat national des instituteurs, ce qui implique de commencer par «une
année de stage limitée a un tiers temps en classe, incluant des périodes
d’observation et de pratiques accompagnées» ([SNUipp], 2023, pp. 1-2).
Du terrain peut-étre, de la stabilité sans doute, mais aussi ce qu’il faut de
zoom arriere pour gagner en hauteur de vue et mobilité cognitive. Voila qui
confirme un besoin d’équilibre : une formation professionnelle se passe for-
cément mais en partie seulement sur le terrain. Forcément, parce qu’on se
prépare mal a un travail dans I'ignorance de ce qu'’il est en situation (Billett,
2001; Durand, 2006). Et en partie seulement, parce que se plonger dans
laction est asphyxiant sans temps de respiration. Un compromis est toujours
a trouver entre 'engagement pratique et sa ressaisie théorique, la fluidité
fonctionnelle et le discernement critique, les implicites de I'habitus et leur
questionnement méthodique (Bachelard, 1994 ; Bourdieu, 1980). Ce point
n’est plus guere disputé : des épistémologies concurrentes peuvent certes et
scientifiquement s’opposer en prétendant inspirer ou gouverner les études,
mais c’est justement pour transiger entre des points de vue multiples que les
dispositifs et les démarches de formation adoptent — au moins en contexte
démocratique — des formules dites «mixtes», «hybrides», «alternantes»
et/ou «intégratives » (Scalié & Magendie, 2019).

Les compétences professionnelles sont censées se construire a
la faveur d’une articulation entre des apprentissages expérientiels vécus
lors des stages et d’autres plus théoriques développés dans le cadre des
cours (Gervais & Leroux, 2011). C’est cette articulation qui serait favorisée
par un dispositif d’alternance, d’allers-retours entre temps de formation
en institut et temps de «stage» ou de «terrain» en milieu de travail. La
majorité des programmes de formation s’inscrivent dans une perspective
d’alternance intégrative (Pentecouteau, 2012), ou la formation théorique
soutient «l'entrée progressive dans une pratique guidée puis davantage
autonome, la théorie étant susceptible de se laisser infléchir et question-
ner par des problématisations issues des situations de pratique » (Vanhulle
et al., 2007, p. 11). Au ceeur de cette alternance, les stages constituent une
facette incontournable (Maubant, Clénet & Poisson, 2011) et un moment
privilégié d’apprentissage du métier dans le milieu de travail (Leroux, 2019;
Villeneuve & Moreau, 2010), méme si le terme lui-méme est questionné par
des experts ou des curricula qui se méfient de sa connotation autonome,
détachée des enseignements théoriques auxquels il devrait idéalement et
plus finement s’arrimer (Perrenoud, 1994). Au cceur de ces stages, et plus
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largement de l'alternance en formation, se jouent des enjeux d’apprentis-
sage et de développement, d’évaluation et de reconnaissance identitaire.
La recherche observe des tensions plus ou moins fécondes lorsque deux
logiques se rencontrent voire se combinent (ou non) : la logique productive
du travail et la logique constructive de la formation. Comment appréhender
ces tensions, les travailler a bon escient? Elles sont étroitement liées aux
responsabilités assignées ou assumées, explicitement ou implicitement, des
formateurs, mais également des stagiaires.

AU-DELA DES STAGES D'IMMERSION

Depuis longtemps, les stages ont pour but de favoriser le dévelop-
pement des compétences des futurs enseignants, la construction de leur
identité professionnelle (Kaddouri, 2008 ; Lebel, 2007 ; Pentecouteau, 2012),
lacquisition d’'une image réaliste du métier et la socialisation de la releve
(Beckers, 2007; Kaddouri, 2008; Nitonde & Paquay, 2012). Ils doivent
également initier les futurs praticiens au métier auquel ils aspirent en les
amenant a expérimenter et transférer les savoirs issus de leur formation sur
le terrain et en analysant ensuite leurs pratiques (Tominska et al., 2017).
Nous venons cependant de voir qu’ils ont leurs limites s’ils ne font que
mimer la pratique autonome, sans accompagnement, supervision, étayage,
bref, occasions de ressaisie par I'observation et la discussion.

A la limite certains stages dits «en responsabilité », «en emploi»
ou en «immersion» (Soétard, 2012) portent mal leur nom, puisqu’ils font
travailler a peu de frais des personnes non qualifiées sous couvert de les
former. Il est de bon ton de militer pour la «qualité» et la «continuité »
de la formation des enseignants, mais les rhétoriques les plus séduisantes
peuvent cacher des zones effectives de précarité. La limite entre formation
initiale et insertion professionnelle est en vérité et de plus en plus souvent
sujette a caution, pour le meilleur lorsque le but est une continuité pro-
tectrice, pour le pire lorsque les débutants — en contexte de pénurie ou
de sous-financement — sont en fait exploités et/ou maltraités pour pallier
le manque d’enseignants chevronnés (Goigoux et al., 2009; Périer, 2014).

Il y a donc et bien slr stage et stage. Certains sont formateurs,
d’autres peuvent faire semblant, y compris en (se) convainquant de I'inverse
au nom d’une éthique plus ou moins sinceére de la mise sous le boisseau, de
la débrouillardise ou du rite d’initiation. Le terrain tourne alors a I'épreuve
de vérité plus qu’'au laboratoire d’expérimentation. Ces situations sont bien
str des cas-limites, mais elles corroborent le fait que le milieu de travail
est une chose, mais que c’est ce que fait la formation qui la profile en
aimable survol, douloureux pensum ou parcours a la fois réaliste, progressif,
doublement sécurisé de professionnalisation.
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A la maniére du terrain de sport, le terrain scolaire peut en effet étre
le lieu du «vrai jeu» (celui de la compétition ou de la production), mais il
peut aussi servir a un «entrainement » dont les parties se jouent sans enjeu
(pour tester des gestes en situation), voire sont découpées en opérations
isolées et méthodiquement répétées (tirer au but ou donner une consigne,
serrer le marquage ou circuler entre les rangs...). Un seul et méme terrain,
mais trois usages différents, chargés de combiner prise de risque et droit
de se tromper, séquencage des apprentissages et complexité, quand on n’y
ajoute pas — cette fois en sortant du terrain — des séances théoriques de
briefing et de debriefing au tableau. Dans quelle mesure la visée d'une
pratique réflexive, devenue injonction dans les référentiels de compétences,
systématise-t-elle ainsi leur construction? On ne peut documenter ce débat
qu’en entrant dans I'intimité des stages ou de la formation sur le terrain si
l'on élargit justement sa définition.

AU CCEUR DES DISPOSITIFS COMPOSITES

Résumons. Le terrain est d’abord un mythe rassurant. L’alternance
un poncif nouveau. Mais peut-on se contenter de simples allers-retours
entre sessions de cours et stages d'immersion? Apparemment non. Les
dispositifs deviennent de plus en plus composites, ils peuvent croiser ou
méme enchasser cadrages théoriques, expériences pratiques, confrontations
méthodiques, expérimentations de plus en plus conscientes et systéma-
tiques. Emerge ainsi une série conséquente de questions :

— Les compétences visées sont en premier lieu problématisées. Un
enjeu d’évaluation de chacune d’elles consiste a en préserver l'au-
thenticité, la signification pour le stagiaire (Chaubet et al., 2018).
Doit-il réfléchir parce qu’on le lui demande et qu’on I'évalue, ou parce
que ce temps de recul Iui permet de se sortir mieux d’affaire (Pépin,
1994) ou de se rendre mieux conscient (Malo & Desrosiers, 2011)
ce qui a été mobilisé dans l'action? Liappropriation des concepts
théoriques est censée aider les stagiaires a penser leur pratique.
Pourtant, selon les contextes, les traces de cette appropriation sont
ténues (Breithaup & Clerc-Georgy, 2018). Parfois, les stagiaires
percoivent qu’il est de leur responsabilité d’établir ces liens entre
les situations vécues et les savoirs théoriques appris en formation
(Caron & Portelance, 2017). Quels accompagnements envisager pour
favoriser (voire prendre en charge) cette appropriation?

— En tant que levier présumé puissant de la formation, les stages
trouvent leur ancrage dans le milieu de travail et paradoxalement
se situent souvent sous la responsabilité, voire le pouvoir unique,
de l'institut de formation. Quelle est la nature de la relation entre
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ces deux lieux de formation? S’inscrivent-ils dans une relation
de partenariat? d’interdépendance? de co-formation? Existe-t-
il des initiatives originales de collaboration entre les acteurs des
deux lieux de formation? Le tutorat mixte en France ? Des modeles
de supervision tripartite en Belgique ou en Suisse? D’autres expé-
riences novatrices? Quels effets les dispositifs de formation ont-ils
sur les parcours des stagiaires et leurs transformations identitaires
(Boudjaoui & Ibert, 2018), dans un contexte ou la population étu-
diante en enseignement se diversifie ?

Les nombreuses formations centrées sur I'alternance redéfinissent
les objectifs mais aussi les modalités d’accompagnement, d’évalua-
tion, d’analyse de la pratique... Elles traduisent bien, dans leur diver-
sité, la montée en puissance des «dispositifs» dans la formation des
enseignants. La place nouvelle donnée a l'alternance et les consé-
quences qui en découlent infléchissent les contenus curriculaires.
Larchitecture des études s’en trouve souvent complexifiée, ce qui
peut affiner certains apprentissages mais aussi les empécher lorsque
les plans d’études, les procédures, les calendriers, les consignes de
travail, les protocoles, les fiches et/ou les rapports de stage finissent
par occuper tout le terrain (sic) au détriment des interactions et des
apprentissages formateurs.

Des lors, a quelles conditions les stages sont-ils ou non une plus-
value? Pour le dire autrement, que font ces dispositifs construits
autour des stages a la formation des enseignants ? Voit-on des dis-
positifs hétérogenes (voire hétéroclites) ou au contraire cohérents
et structurés? Comment ces dispositifs viennent-ils encadrer la
formation, dans quelle logique de (dé)professionnalisation? Quand
et comment les logiques du «faire faire » et de «I'apprendre a faire »
contribuent-elles a normaliser les pratiques et/ou a donner aux pra-
ticiens les moyens de les gouverner ?

On peut aussi interroger ce que les stages ou les dispositifs d’alter-
nance sont censés apporter aux formés et/ou aux écoles dans
lesquelles ils sont intégrés. Attend-on une meilleure réactivité,
adaptabilité, efficacité, voire (dans certains pays) un surcroit
d’employabilité ? Les stages et les dispositifs de formation associés
a cette expérience sont-ils intrinsequement et automatiquement
une garantie supplémentaire de compétence et de fiabilité ? Peut-
on envisager que ces dispositifs soient plutdét pensés dans certains
contextes comme une acculturation a la redevabilité ? Un apprentis-
sage précoce de la reddition de comptes a une autorité de controle ?
Quels sont les garde-fous permettant de garantir une formation au
service du développement des formés, de leur autonomie, de leur
intelligence professionnelle et collective ?
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— Les questions techniques sont toujours corrélées aux questions
politiques et éthiques. Si le pragmatisme est la régle sur le terrain, il
implique des valeurs et des normes d’arriere-fond qui peuvent par-
fois se discuter, parfois non. Comment combiner le « comment faire »
et le «pourquoi faire », la quéte de sens et d’efficience ? Les logiques
des dispositifs de formation a partir de I'expérience de stage et de
ce qui se joue pendant le stage diminuent-elles la réflexion déonto-
logique ou au contraire la développent-elles? Comment, pourquoi,
avec le recours a quels types de dispositifs de formation? Comment
aborder, en situation, la tension entre justesse (de I'action) et justice
(de ses valuations) (Boltanski & Thévenot, 1991) ?

— Enfin, la notion de dispositif interroge le rapport entre le collectif et
I'individuel. Assiste-t-on a I'extension d'une formation plus collective
(partagée dans les établissements) ou au contraire individualisée
(fondée sur le contexte du stage et les compétences de chaque per-
sonne isolée) ? Cette tension entre unité et singularité interroge la
construction d'une identité professionnelle a la fois solide et ouverte,
ancrée dans des savoirs et un terrain eux-mémes rassembleurs et
pluralistes. Comment s’opere la jonction entre la volonté de contex-
tualiser, individualiser via I'expérience personnelle du terrain et
celle d’inclure pour socialiser a un métier ?

Louvrage qui suit ne pourra pas répondre a toutes ces questions.
Leur liste montre seulement la densité des enjeux : d’abord parce que le
terrain n’est fécond qu’a certaines conditions; ensuite parce que les facons
de T'aborder peuvent étre plus ou moins stires d’elles-mémes mais sont
discutables lorsqu’elles prétendent non seulement bien faire mais aussi dire
vrai. Les derniers développements de formations hybrides, partiellement a
distance et/ou en réseau, ne font qu’élargir la palette des possibles, le terrain
pouvant aussi bien intégrer le numérique qu’étre lui-méme et a 'occasion
(sinon de plus en plus) virtualisé (Ria, 2019).

DE L'ORGANISATION AUX INTERACTIONS

Les formations d’enseignants s’organisent et se réorganisent en
visant, occupant et mobilisant un terrain qu’elles peuvent appréhender
chaque fois a leur facon, mais qui est tout sauf passif dans le processus.
Lui-méme a son rapport au métier et aux études qui doivent y préparer.
Qu’il participe volontairement ou sous contrainte aux apprentissages de la
releve, on ne peut réduire son role a celui que les programmes souhaitent
lui assigner. D’abord, les praticiens peuvent agir directement en devenant
tuteurs, superviseurs, maitres de stage, formateurs de terrain ou simplement
«praticiens formateurs», au contact des néophytes et avec une marge de
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manceuvre a occuper. Certains se forment et se qualifient méme pour devenir
formateurs a temps plein et changer ainsi de métier (Altet et al., 2002).
Ensuite, ce qu’ils font peut répondre ou non aux attentes de la maitrise
d’ceuvre, la pousser a ajuster les démarches et dispositifs existants, quitte
a anticiper le mouvement en les sollicitant des le travail de conception.
Professionnaliser les formateurs suppose de les impliquer dans l'ingénierie
de formation (Lussi Borer et al., 2012).

Larbre de I'organisation ne doit donc pas cacher la forét des inter-
actions. Les stages et plus largement le travail de terrain sont l'occasion
pour les stagiaires de développer et d’ajuster en contexte des savoirs d’ac-
tion (Malo, 2019), accompagnés donc par des praticiens d’expérience. Mais
de nombreux acteurs peuvent graviter autour de I'étudiant : le praticien
d’accueil, ses collegues et la direction de I'établissement, les superviseurs
s'invitant a I'occasion, les formateurs de l'institut spécialistes des approches
didactiques ou pédagogiques. Desbiens, Borges et Spallanzani (2009) ont par
exemple bien mis en évidence I'importance du praticien de terrain qui exerce
une forte influence sur le développement professionnel du futur enseignant
en ce sens qu’il faconne les croyances et les pratiques du stagiaire, bien
plus que toute autre personne investie dans la formation initiale de ce der-
nier (Hastings, 2004). Comment ces acteurs trouvent-ils leur place? Quel
accompagnement proposent-ils ou imposent-ils aux étudiants pour tisser
des liens entre les savoirs théoriques et les savoirs d’expérience ?

La relation tutorale, si importante soit-elle, peut également étre
source de tensions et de négociations (Chalies & Durand, 2000; Durand
et al., 2002; Lepage & Gervais, 2007; Mayen, 2000). Dans quelle mesure
cette relation influe-t-elle sur les apprentissages et la réussite du stagiaire ?
Qu’en est-il alors du role de médiation et parfois d’arbitrage du supervi-
seur? Sa collaboration avec le praticien de terrain ne semble pas toujours
aller de soi. Lévaluation est notamment source de différends entre deux
fonctions appelant tour a tour le droit de se tromper et le devoir de réus-
sir, une confiance réciproque et des sanctions normatives, de la complicité
collégiale et une autorité statutaire (Portelance & Caron, 2017). Le terrain
et I'institut de formation sont souvent I'un et 'autre ambivalents : peut-on
professionnaliser les études en écartant les praticiens formateurs de leur
certification? (Lebel et al., 2015) Doit-on les libérer de cette charge ou
au contraire les encourager a I'exercer, voire a faire faire pleinement leur
métier en impliquant les éleves dans le dialogue formatif avec les stagiaires
(Malo, 2014, 2017)? Si les interactions des novices avec les enseignants
associés influencent les apprentissages effectués, les interactions avec les
éleves éprouvent ou valident la viabilité des interventions posées en classe.
Comment le point de vue de I'«usager» (Olry & Olry, 2011) est-il considéré
non seulement par les formateurs, mais également par les chercheurs étu-
diant la formation pratique en enseignement ?
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Dans une approche «centrée sur l'alternant» (I'étudiant qui vit
lalternance), l'altérité n’est pas seulement celle de deux lieux, mais égale-
ment de deux logiques et de leurs systemes respectifs : la premiere a une
dimension universelle et globale, amenant au développement professionnel
et identitaire, a visée d’émancipation progressive; la seconde logique est
davantage pragmatique, orientée vers la production mais aussi la sociali-
sation voire une acculturation locale et spécifique (Vanhulle et al., 2007).
1l arrive que le stagiaire ait 1a aussi a affronter des tensions ayant pour
conséquence la conformité a des normes, sans apprentissages significatifs
a la clé (Malo, 2018). Le stage, «catalyseur de la mise en relation des
savoirs théoriques et pratiques lors de la réalisation de taches authentiques »
(Leroux, 2019, p. 106), constitue certes un espace de transition, permettant
un aller-retour entre ces deux milieux (Correa Molina & Gervais, 2011).
Toutefois, l'alternance de lieux et de temps de formation ne favorise pas
nécessairement l'articulation et la cohérence entre la théorie et la pratique,
méme si la majorité des curricula de formation s’inscrivent dans une pers-
pective d’alternance intégrative plutot que juxtapositive (Pentecouteau,
2012). Est-il illusoire et naivement convivialiste d’espérer les harmoniser ?
(Capitanescu Benetti et al., 2020) Des écarts apparaissent entre les pro-
cessus de formation des instituts et ceux du terrain, et c’est la que se loge
ou non la professionnalisation (Kaddouri, 2020). Faut-il réduire ces écarts
ou les travailler et les réélaborer? Les écarts sont formateurs a condition de
les reconnaitre et d’étre accompagné. Quelle est la nature de cet accompa-
gnement, et comment rétroagit-il sur les dispositifs et I'activité systémique
d’organisation ?

Cette introduction le laisse voir : la référence au terrain est large-
ment devenue la régle en formation des enseignants. En France, les insti-
tuts du professorat et de I'’éducation tiennent par exemple a leur «contact
avec le terrain». En Belgique, les réformes en cours veulent renforcer la
collaboration «avec les enseignants de terrain» et augmentent largement
les crédits de I'axe d’apprentissage «a et par la pratique». Le ministere
québécois promeut «le travail et les expériences de terrain». En Suisse, les
experts s'inquietent de I'impact des formations «sur le terrain» (en allemand
Berufsfeld, ou «champ professionnel »). Lunanimité semble régner, mais de
quel «terrain» — de quelle «figure du terrain comme lieu de 'Autre» (Le
Marec, 2001, p. 19) — est-il en vérité et chaque fois question? Cet ouvrage
ne souhaite pas le décréter abstraitement, mais au contraire enquéter au
plus pres de la diversité des pratiques et de leurs manieres de traiter le
terrain et I'ensemble de I'alternance tout au long de la formation.

Notre hypothese est que beaucoup de choses dépendent du «rap-
port au terrain», donc de la facon dont ce «mythe» ou cette «métaphore
rassurante » est appréhendé concretement. Lenvisage-t-on comme un récep-
tacle : en lieu auquel la formation prépare les novices, dans un espace
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séparé ? Plutdét comme le socle des apprentissages visés : le plancher d'un
Sield-based teachers training? Ou encore comme un alter ego : un «lieu
de l'autre» ou «lieu autre», ni vassal ni suzerain du «cabinet de travail »
ou s'isolait Lévi-Strauss (1967, p. xi)?

Revoila nos trois figures de la cible, du lieu et du partenaire des
études, qui vont composer les trois grandes parties de 'ouvrage ainsi struc-
turé :

1. Former pour le terrain : destinataire ou partenaire 2
2. Former sur le tervain : expérimentation ou normalisation ?
3. Former avec le terrain : implication ou objectivation ?

Chacune de ces trois parties sera précédée d'une présentation détail-
lée des chapitres qui la composent et alimentent le débat. Une conclu-
sion ponctue l'ouvrage en mettant en avant en quoi le terrain devient la
cible, le lieu et/ou le partenaire de la formation initiale des enseignants et
sous quelles conditions. La présentation des auteurs est effectuée en fin
de volume.
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PARTIE 1
FORMER POUR LE TERRAIN :
DESTINATAIRE OU PARTENAIRE?

Cette premiere partie pose la question du terrain comme la cible
des stages. Les formations d’enseignants ont bien sfir le terrain scolaire en
point de mire. C’est pour lui qu’elles doivent préparer des professionnels
compétents. C’est toujours dans I'action que se juge la fiabilité d’une reléve,
y compris lorsqu’elle interroge ou renouvelle les pratiques existantes. Mais
la relation entre reproduction et évolution du milieu peut étre concue et
mise en ceuvre de différentes facons : le terrain peut ainsi valoir comme lieu
de destination des novices (préparés par l'institution, puis mis a I'épreuve
en situation) et/ou comme acteur et donc partenaire d’'un travail commun
(confrontant ses normes et ses savoirs a ceux de l'institution).

Des le premier chapitre, Olivier Maulini et Manuel Perrenoud pro-
posent une clarification conceptuelle de la notion méme de terrain, avant
de remettre l'alternance en discussion.

Ancrer la formation des enseignants dans le terrain est devenu le lieu
commun des dispositifs d’alternance, eux-mémes dominants dans les facons
d’organiser ou au moins de présenter les études. Mais de quel terrain parle-
t-on : celui du moment (justifiant une formation réaliste, au plus proche de
I'état de I'art) et/ou un terrain imaginé différent (par exemple en vue de sa
professionnalisation) ? Un regard rétrospectif sur trente années d’évolution
montre que le «tournant réflexif» a d’abord incarné I'«utopie concrete »
d’un rapport dialogique et d'une altération réciproque entre recherche(s) et
terrain(s) de I'enseignement. Mais le controle des pratiques professionnelles
par le sentiment intérieur de compétence ayant peu a peu cédé le pas a des
procédures externes d’évaluation, cet horizon devient partiellement brouillé
et peut inciter chaque partie au repli sur ses seuls criteres de légitimité :
le prestige académique pour la recherche; la conformité politique pour le
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