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Professionnaliser la formation

des étudiants en travail social

De l'apprentissage individualisé aux communautés d’apprenants

Dolize SIDAMBAROMPOULLE* et Alain SENTENT**

Résumé : Larticle, issu d’'une recherche
doctorale, expose les grandes lignes d’'une
ingénierie de la formation en alternance des
travailleurs sociaux fondée sur 'analyse des
conditions actuelles de la formation et de
ses liens avec le milieu professionnel et sur la
mise & profit des possibilités nouvelles
offertes par les technologies de I'informa-
tion et de la communication (TIC).
JusqU'ici, la validation professionnelle de la
formation des assistants sociaux repose sur
un stage professionnel dans lequel un forma-
teur unique assure la supervision de
létudiant en formation pour la durée du
stage. Il en résulte un manque de variété des
situations auxquelles I'étudiant est confronté
pendant la duréde du stage, avec une

conséquence immédiate : la faible qualité
du feed-back donné a I'étudiant qui manque
d’une diversité de points de vue. Condition
nécessaire — mais pas encore suffisante —
d’une articulation entre théorie et pratique,
Palternance apparait comme la solution qui
permettrait de dépasser les limites de
Papproche actuelle. Cependant, sa dimen-
sion scientifique reste 4 construire et son
instrumentation conceptuelle et technolo-
gique & développer. Laxe principal de cette
recherche est I'élaboration d’une ingénierie
socioconstructiviste de I'alternance, fondée
sur le travail collaboratif; la pratique réflexive
et leur instrumentation par des technologies
en réseau spécifiquement adaptées au travail

de groupe.
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Introduction Dans le contexte actuel des mutations de notre
société, on observe une complexification crois-
sante des trois dimensions autour desquelles
sarticulent les professions sociales : les popula-
tions, les institutions et les travailleurs sociaux.

Les profonds bouleversements qui se sont opérés dans le travail social ces vingt dernieres
années ont eu un impact sur le métier d’assistant de service social et sur les projets
pédagogiques des centres de formation. En matiere de formation, il sagit de faire
face & une hétérogénéité de plus en plus grande des populations, 2 'immobilisme des
institutions et a un besoin grandissant de professionnalisation des travailleurs sociaux.
Dans ce contexte mouvant, le métier d’assistant de service social prend lui aussi un
autre sens et sa professionnalisation devient nécessaire afin de valoriser le savoir, la
responsabilité, 'autonomie et 'engagement social; cette transformation impose cepen-
dant des exigences nouvelles au processus de formation. Aujourd’hui, les travailleurs
sociaux ont a définir, tenir et réinventer leur place dans ce monde complexe en pleine
mutation. Lobjectif de la formation n’est alors plus de conduire 4 une fonction déter-
minée, amenée tous les jours davantage 4 se scléroser, mais plutdét de promouvoir des
capacités multiples et une aptitude 2 évoluer.

Rappelons tout d’abord qu'en France, les assistants sociaux forment un corps de
métier dans le domaine du travail social, au méme titre que les éducateurs spécialisés,
les éducateurs de jeunes enfants, etc. Jusqu'en 2004, les textes officiels régissant la forma-
tion des assistants sociaux dataient de 1980 et, malgré ces textes obsoletes, les centres de
formation n'avaient d’autre choix que de tout mettre en ceuvre pour adapter les contenus
des formations aux évolutions de I'action sociale. Léquipe pédagogique de I'Institut
Régional de Travail Social (IRTS) de la Réunion! sinscrit dans cette démarche évolu-
tive depuis bientdt quatre ans. Légitimant ces innovations, la réforme actuelle sapplique
depuis la rentrée de septembre 2004 et permet d’affirmer cette démarche évolutive tout
en la renforcant. Mais une évolution de la théorie seule n'est pas suffisante au dévelop-
pement des compétences nécessaires. Lautre dimension incontournable reste le terrain,
raison pour laquelle les formations dispensées jusqu’ici alternent périodes en centre de
formation et périodes de stages de terrain. Malheureusement, 4 La Réunion, le terrain
montre depuis quelques années des faiblesses de plus en plus évidentes.

Lalternance en formation n'est pas en soi une idée neuve. En bousculant nos
représentations sur la mani¢re d’apprendre, elle propose pourtant une réflexion d’une
extraordinaire modernité. Elle interroge le systtme de formation et le remet en cause.

1. Rappelons que la Réunion a un statut de DOM, Département frangais d’Outre-Mer, régi par la légis-
lation francaise standard.
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Elle oblige 4 passer d’une logique de contenus a une logique de processus, d’'une
logique pédagogique a une logique andragogique, d’une logique de moyens a une
logique de résultats. Elle met en situation de former «avec», avec I'apprenant, avec les
autres apprenants, avec les autres acteurs. C'est une formidable occasion de développer
de nouveaux outils et de nouvelles démarches.

Nous présentons dans cet article un modele de formation au travail social en
réseau qui amplifie les interactions entre les différents acteurs du métier — érudiants,
professionnels et formateurs — et qui permet 'acces & une palette de situations de
terrain plus riche et variée que dans les modeles traditionnels. Les fondements
théoriques du modele sont issus du courant socioconstructiviste (VYGOTSKI, 1978) et,
plus précisément, de la théorie de lapprentissage situé (LAVE, 1988) (BROWN, COLLINS
& DuQuID, 1989) (LAVE & WENGER, 1991), de celle des communautés de pratiques
(WENGER, 1998)(SCARDAMALIA & BEREITER, 1996), et de la thoérie de la construc-
tion des connaissances au sein de ces communautés (BEREITER,1985) .

Le dispositif de formation proposé ne prétend pas remplacer le modele classique
du stage professionnel dans lequel prime une relation tutorale fondée sur un accom-
pagnement individualisé entre le formateur de terrain et 'apprenant (méme si, dans
le cadre de la réforme actuelle, il est appelé a évoluer avec la notion de «site qualifiant»).
Le modele en réseau s'applique plutdt a le renforcer par une instrumentation adéquate
servant de support & un apprentissage expérientiel et & une réflexion sur cet appren-
tissage (SCHON, 1983) (PERRENOUD, 2001 & 2002). Dans cette démarche, étudiants,
formateurs de terrain, formateurs de 'IRTS et autres acteurs se retrouvent sur un
pied d’égalité, pour travailler ensemble, le plus souvent a distance, constituant ainsi
une communauté d’apprenants en travail social (SENTENI & TAURISSON, 2003).

1. L’approche Les formations dispensées jL.lsqu’ici dans la
R, ., plupart des centres de formation et des IRTS
individualisée alternent les périodes en centre de formation et
traditionnelle les périodes de stage de terrain. Si cette alter-

nance trouve ses origines au Moyen Age dans
le compagnonnage, sa déclinaison moderne débute seulement au xxe siecle autour de
1935 avec les maisons familiales rurales et surtout 'avénement des formations au
travail social. Apres I'engouement des débuts pour les maisons familiales rurales, la
pratique de l'alternance tombe un peu en désuétude, cédant souvent la place i la
certification. Dans tous les cas, 'accompagnement de I'alternance suit une approche
individualisée. Dans son approche du terrain, 'étudiant en formation est supervisé par
un formateur qui reste le plus souvent son unique interlocuteur pendant toute la
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période du stage. Cette approche s'avére trés limitée, tant par le manque de diversité
des points de vue et la qualité du feed-back donné & I'étudiant, que par le manque de
richesse des situations auxquelles celui-ci est confronté pendant son stage et sur 'inter-
prétation desquelles il recoit ce feed-back. Lingénierie des dispositifs d’alternance
utilisés reste pour I'instant extrémement rustique et, bien que le principe de l'alter-
nance dans la formation soit en général reconnu, sa dimension scientifique et son
instrumentation restent encore a construire. Uaxe principal de la recherche dont cet
article présente les lignes directrices s’articule autour de I'élaboration d’une ingénierie
de I'alternance fondée sur le socioconstructivisme et le travail collaboratif, son instru-
mentation par des technologies en réseau spécifiquement adaptées pour encourager
le travail de groupe, I'ouverture et la réflexivité.

1.1. Une pédagogie du modele?

Jusqu'a présent, la formation pratique des étudiants assistants sociaux se fait sur la base
d’une «pédagogie du modele», la relation formateur de terrain/apprenant étant basée
sur le principe de 'accompagnement individualisé (LAFAILLE, 2005). Lassistant social
en exercice prend en formation un étudiant et lui permet de s'imprégner de son
propre quotidien professionnel et de s’y engager dans une approche par 'expérience.
Apprenti 4 I'écoute, I'étudiant apprend en copiant la pratique de son formateur. Celui-
ci reste le modele et le plus souvent la seule référence, car la situation d’apprentissage
n'offre que peu de possibilité d’interaction autre que celle-ci. Méme s'il est pris en
charge 4 un moment donné par un autre collegue que le formateur, 'apprentissage de
lacte professionnel se fait toujours dans une relation duelle. Dans leur fonction de
formateur de terrain, les professionnels responsables de la supervision des stages restent
le plus souvent isolés.

Certes, une des caractéristiques de la réforme concerne 'engagement demandé aux
employeurs et la mise en place de «sites qualifiants» qui devraient permettre quelques
améliorations dans le déroulement des stages professionnels. Il est en effet prévu que
chaque institution élabore un projet d’accueil des stagiaires sous la responsabilité d’un
référent. Lérudiant sera désormais accueilli par une équipe pluriprofessionnelle, méme
s'il reste en référence avec un professionnel en particulier. Dans cette nouvelle
dynamique, il me semble que le contexte d’apprentissage sera élargi et plus varié,
méme si la relation individualisée persiste malgré tout. Précisons par ailleurs que les
textes prévoient seulement que la moitié du temps de stage doive s'effectuer sous la
responsabilité d’un référent assistant social. Ce qui ne manque pas de nous questionner
et nous conforte dans I'idée qu'il faut nécessairement permettre & I'étudiant d’avoir
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acces A un nombre plus important de situations sociales relevant de 'intervention de
Iassistant social, ce que nous proposons par le biais du portail, au risque, nous semble-
t-il, de tendre 4 plus ou moins long terme vers une perte d’identité professionnelle.

1.2. Les faiblesses de la dynamique actuelle

Au-dela de la définition classique du stage comme mise en pratique de la théorie, les
travailleurs sociaux transmettent aux stagiaires des savoirs issus de leur propre pratique,
Cest-a-dire de I'acte professionnel — en tant que tel — dans une dynamique qui reste
basée sur la transmission de savoirs, bien plus que sur leur développement actif par
l'apprenant.

Les faiblesses de la démarche résident essentiellement dans le réle relativement
passif, dévolu a I'étudiant. Le formateur transmet et Iétudiant recoit sans aucune
base d’argumentation pour questionner la pratique du formateur de terrain, investi
de 'autorité issue de 'expérience. Dans ce contexte, I'étudiant est maintenu dans son
statut d’apprenant. Le formateur, quant a lui, a une double casquette de formateur et
d’évaluateur, situation d’autant moins favorable & une réelle prise de position méme
de la part de I'étudiant un peu expérimenté. Une telle dynamique ne facilite pas non
plus les interactions sociales qui, comme nous le verrons plus loin, sont nécessaires &
apprentissage. Par ailleurs, dans ce contexte ol prime une intimité de la présence, la
relation d’apprentissage est souvent parasitée par les sentiments, 4 'avantage ou non
de 'apprenant.

2. De la transmission 3 la Une fa?on simpl.e de pa{lie.r aux faiblesses .des
formations classiques décrites dans la section

construction des savoirs précédente, est de proposer a I'étudiant de

nouveaux types de dispositifs assurant une

évolution de son statut lors des situations
d’alternance. Plus qu’'un étudiant en situation d’apprentissage expérientiel, il est alors
un praticien en devenir et un pair parmi ses pairs. Vivre une expérience concrete est
un élément central de I'apprentissage expérientiel dont il importe avant tout de ne pas
négliger le caractere social. Les connaissances ne sont pas seulement construites indivi-
duellement, elles le sont aussi socialement. A I'image des savoirs scientifiques
socialement standardisés et relevant de processus sociaux de négociation, les savoirs
personnels sont étroitement liés au contexte social et culturel dans lequel ils s'élabo-
rent. Nous nous référons ici aux courants sociocognitifs qui cherchent & mieux
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comprendre la nature sociale de 'apprentissage et de la cognition et considerent que
toute connaissance s'inscrit dans un contexte social et culturel qui la caractérise et la
détermine en partie (VYGOTSKI, 1978).

2.1. Une communauté virtuelle éducative (CVE) en travail social

Une communauté d’apprentissages et de pratiques — souvent désignée par CVE pour
Communauté Virtuelle Educative (TAURISSON & SENTENI, 2003) — est constituée de
personnes qui, dans le domaine des connaissances, des habiletés et des attitudes,
s'interrogent, consultent, créent des liens, assimilent, transposent, confrontent avec le
réel, tentent des applications et, ainsi, raffinent peu & peu leur compréhension du sujet
et d’eux-mémes et leur capacité d’action individuelle et collective. Ces personnes
communiquent totalement ou partiellement 2 travers un réseau. Elles peuvent donc
étre éloignées dans 'espace, avoir des environnements professionnels différents et des
niveaux de compétences tres variables. Ces communautés ne sont pas fondées sur un
principe d’autorité ou de hiérarchie, mais sur la collaboration et 'activité de chacun
de leurs membres. Le savoir n'y est pas dispensé, il y est construit. Il n'est pas construit
rn’importe comment, il I'est socialement, dans un va-et-vient entre les ressources
matérielles et humaines et I'intériorisation que chacun va en faire. Dans son ensemble,
la recherche s'applique 2 déterminer de quelle maniere les outils technologiques
peuvent effectivement créer, dans la formation au travail social, des CVE qui favori-
seront la collaboration entre les différentes catégories d’acteurs et réduiront ainsi le fossé
entre pdles d’apprentissage et de pratique.

Dés sa création, le travail social a vu dans l'alternance un élément fondateur de la
professionnalisation de I'activité. Garante de la qualité du service rendu, I'expertise devait
sacquérir 2 la fois par la répétition et la diversité de la pratique, et par la maitrise de connais-
sances et de concepts nécessaires 4 la compréhension des problemes rencontrés. Ainsi, les
formations au travail social ont-elles été congues depuis leur origine avec I'objectif d’amener
Pérudiant ou le stagjaire & une pratique réflexive dont les facteurs métacognitifs sont une
des composantes essentielles. Plus flexibles et ouvertes que les environnements de forma-
tion traditionnels, les communautés d’apprentissage et de pratique fournissent le contexte
de construction des compétences et le support a la pratique réflexive.

2.2. Un portail communautaire sur Internet

Dans la perspective d’apprentissage actif et mieux situé socialement qui nous occupe,
il $agit de passer d’'une pédagogie de transmission (ou de copie conforme d’'un modele)
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a une pédagogie plus active de construction de savoirs. Le dispositif proposé pour cela
repose sur la création et la mise en ceuvre d'une CVE dans laquelle I'étudiant est
considéré comme un professionnel en devenir, soutenu dans sa démarche d’intégra-
tion au milieu professionnel, par des pairs plus expérimentés. La communauté en
question est composée d’étudiants en formation au travail social, de travailleurs
sociaux, d’'un modérateur, coordonnateur du projet; elle utilise comme instrument de
support a la communication, a U'écriture et 2 la réflexion, un portail communautaire
sur Internet dans lequel les liens électroniques permettent la réalisation d’activités de
formation. Rendue possible grice a ce portail, I'interaction permanente avec les pairs
et les professionnels en travail social offre 4 ces étudiants un éventail d’interventions
sociales beaucoup plus large que dans une formation classique. Parmi les travailleurs
sociaux concernés, certains, qui ont en charge un étudiant pour sa période de stage,
sont impliqués de maniere indirecte & travers cet étudiant, tandis que les autres sont
directement impliqués dans I'expérience en tant que praticiens interagissant avec les
apprenants.

Le but de ce portail, véritable dispositif instrumenté de formation, est de
permettre 2 des étudiants en formation initiale d’acquérir les habiletés méthodolo-
giques et les réflexes nécessaires & une approche professionnelle de 'intervention
sociale d’aide 4 la personne. Lactivité d’apprentissage sur le portail est centrée sur
'apprenant, ce qui est rendu possible & travers le portail dont I'écudiant reste lacteur
central. Impliqué dans une situation de terrain, il doit la présenter en ligne, la
questionner, se questionner, réfléchir, proposer des pistes de travail et demander
conseil. Le portail lui permet en outre de tenir un journal de bord par le biais duquel
il réfléchit sur son action, ses représentations et son rapport a la profession. Le portail
crée un espace d’apprentissage actif 4 la base du développement des capacités de
pensée critique et créatrice.

3. Les fondements I:a conception 4u dispositif. p'rend ancrage dans
.. . .. Papproche socioconstructiviste. Nous nous
théor 1ques du dlsPOSItlf appuyons sur des concepts clés 4 la fois en appren-

tissage et en Technologie de I'Information, de la
Communication et de 'Education (TICE).
3.1. Socio-constructivisme et apprentissage situé

La théorie socio-constructiviste de la connaissance met I'accent sur le travail et 'appren-
tissage collaboratifs, prenant en compte des influences autant psychologiques que
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sociologiques. Linteraction sociale de I'apprenant concerne toutes les personnes avec
lesquelles il est en relation directe ou indirecte : formateurs, professionnels, adminis-
tratifs, autres étudiants, etc. Certains associent également 4 cette dimension sociale de
apprentissage résultant d’une suite de négociations, une dimension située prenant en
considération I'interaction entre le contexte social et le contexte physique de 'appren-
tissage.

D’un point de vue historique, on trouve I'idée d’une construction sociale des
connaissances chez Doise et Mugny (1981), mais c’est avant tout & Vygotski (1978)
que l'on en attribue la paternité. Cest lui qui le premier a mis en évidence a travers
le concept désormais familier de Zone Proximale de Développement, le role de la société
dans le développement de I'individu, aussi important sans doute que les aspects
purement individuels développés chez Piaget.

Le concept de CVE, comme celui plus général de communauté de pratique
(SCARDAMALIA & BEREITER, 1996), (WENGER, 1998) doit étre compris comme la mise
en ceuvre des théories socio-constructivistes de Vygotski et de la théorie de 'appren-
tissage situé de Lave et Wenger (1991), considérant que 'apprenant construit son savoir
et ses compétences lui-méme en fonction de ses expériences et de ses savoirs déja
acquis, modifiant les schémas mentaux déja construits et en construisant de nouveaux
dans un cadre social et situé.

Dans une CVE, les informations recues sont en lien avec le milieu social, le
contexte, et proviennent 4 la fois de ce que pense la personne qui apprend et de ce que
les autres lui apportent par leurs interactions. Paavola, Lipponen et Hakkarainen
(2004) y rajoutent une composante créative : non seulement I'apprenant se nourrit
de la situation vécue (apprentissage situé) et des interactions qu’elle suscite (socio-
constructivisme) pour assimiler des connaissances déja existantes, mais il est également
engagé dans un processus d’expansion de ces connaissances, dans lequel il contribue
a en produire de nouvelles, “inédites”.

Dans la perspective des CVE, apprentissage situé, collaboratif et créatif se combi-
nent pour structurer 'interaction sociale et pour la formaliser, c’est-a-dire pour la
doter de regles et de processus particuliers. Ces différentes dimensions sont regrou-
pées au sein d’un portail internet afin de favoriser une mise en relation efficace et
productive des différents acteurs.

3.2. Lapprentissage contextuel (ou apprentissage en situation)

Lacquisition de connaissances dépend du contexte pédagogique, cest-a-dire de la
situation d’enseignement et d’apprentissage et des activités connexes. Il existe une
interdépendance de I'apprentissage et de son contexte. Lave (1988), Brown, Collins
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& Duguid (1989) soutiennent que I'acte d’apprendre est une interprétation d’une
expérience, d’un langage ou d’un phénomene saisis dans leur contexte. Les tenants de
'apprentissage contextuel — ou apprentissage en situation — préconisent le recours, en
situation d’apprentissage, & des tAches authentiques dans des contextes les plus réalistes
possibles. Les difficultés de mise en ceuvre pratique d’un apprentissage en contexte réel
nécessitent la prise en compte de certaines variables pédagogiques : la place importante
accordée a 'exploitation des informations issues de 'environnement d’apprentissage,
la gestion de la complexité, son adaptation a I'acquisition de compétences ciblées et
sa faculté d’éclairer 'apprenant sur ses propres démarches cognitives. Le dispositif
que nous proposons en lien direct avec la pratique de terrain permet justement la prise
en compte de ces différentes variables.

Dans un contexte d’apprentissage actif et collaboratif, les étudiants résolvent des
problemes, répondent a des questions, posent des questions, discutent, expliquent,
débattent. Ils acquitrent des habiletés de pensée critique et créative, développent des
attitudes positives envers I'objet de lapprentissage et acquiérent un niveau de confiance
supérieur quant a leurs propres connaissances et leurs habiletés. Une des dimensions
parmi les plus importantes de 'approche est 'interaction des différents acteurs, facilitée
par l'existence du portail, alors que jusqu’a présent, les étudiants avaient 'occasion de
réfléchir sur leur pratique seulement une fois par mois, pendant les périodes de regrou-
pement 2 'TRTS. A présent, cette réflexion se fait au quotidien, en continu, en direct
du terrain.

Les processus cognitifs développés dans 'apprentissage collaboratif sont importants.
Nous en retiendrons un principalement : le conflit sociocognitif. Le concept de conflit
sociocognitif s'éloigne de la conception individualiste de Piaget. Pour Vygotski, les
interactions sociales sont primordiales dans un apprentissage. Doise et Mugny prolon-
gent les travaux de Piaget et Vygotski (DOISE et MUGNY, 1981). Ils présentent les
interactions entre pairs comme source de développement cognitif a condition qu'elles
suscitent des conflits sociocognitifs. Selon ces deux auteurs, I'interaction sociale est
constructive dans la mesure o1 elle introduit une confrontation entre les conceptions
divergentes. Un premier déséquilibre interindividuel apparait au sein du groupe
puisque chaque apprenant est confronté & des points de vue divergents. Il prend ainsi
conscience de sa propre pensée par rapport a celle des autres; ce qui provoque un
deuxieme déséquilibre de nature intra-individuelle : 'apprenant est amené i reconsi-
dérer, en méme temps, ses propres représentations et celles des autres pour reconstruire
un nouveau savoir. Le narratif devient, dans cette perspective, un moyen de «penser
notre propre pensée» (BRUNER, 1995) et renvoie 4 la compréhension de sa propre
pensée ainsi que celle d’autrui. Cette dimension est totalement exploitée 4 travers le
portail, surtout par le biais de I'écriture.
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3.3. La réflexivité, clé de la professionnalisation

Les travaux de Perrenoud sur le développement de la pratique réflexive constituent une
suite logique aux considérations plus générales de Schén (1983). Perrenoud (2001)
propose une méthodologie de formation dont 'objectif premier est la professionna-
lisation du métier d’enseignant, métier dont on peut aisément relier les exigences &
celles du travail social. La compétence telle que Perrenoud la définit, consiste & accom-
plir un travail réel et pertinent sans tourner le dos au travail prescrit. Au lieu de
senfermer dans le travail prescrit, il sagit d’exercer son jugement professionnel, de
Sautoriser A jouer avec les regles, i les transgresser & bon escient, allant jusqu’a en
inventer chaque fois que la complexité du réel I'exige (PERRENOUD, 2000). Ces
atticudes doivent étre développées le plus tot possible, cest pourquoi, dés la forma-
tion initiale, il est important que I'étudiant en travail social entretienne une posture
réflexive et une implication critique et autocritique lui permettant d’abord de tirer le
meilleur parti d’'une formation en alternance, ensuite de devenir un(e) professionnel
(le) de I'intervention sociale.

Apprendre A se regarder fonctionner et dysfonctionner permet a I'étudiant
d’engager assez vite un travail sur lui-méme. Cette «démarche clinique de la forma-
tion dans une visée réflexive» que propose Perrenoud amene assez rapidement
I'écudiant a découvrir que loutil principal du professionnel, cest sa propre personne,
lui-méme, Cest sa capacité de communiquer, de rassurer, de comprendre, de mobiliser
I'autre. Tout cela le met en cause comme quelqu’un qui a non seulement des ressources
cognitives mais également une Ame, un vécu, une culture, des préjugés, des peurs, des
réves, dimensions sur lesquelles il est important de travailler en formation pour
préparer de vrais professionnels (PERRENOUD, 2000). Bien siir, il n’est pas toujours aisé
de réfléchir constamment tout seul : Cest ce en quoi la pratique réflexive permet de
préparer 'étudiant & un exercice du métier plus collectif et coopératif. Il doit apprendre
a évoluer de préférence en synergie avec des collegues, dans une dynamique de service.

3.4. La métacognition, a la source de la réflexivité

La métacognition désigne 'analyse que 'apprenant fait de son propre fonctionnement
intellectuel. Le journal de bord est pour I'étudiant un outil métacognitif d’analyse de
sa pratique. La métacognition renvoie aux activités mises en ceuvre pour exécuter
une tiche et 4 'ajustement de ces activités (gestion de I'activité mentale). Lorsque 'on
demande par exemple a des étudiants assistants sociaux comment ils abordent la situa-
tion d’une personne malade alcoolique sollicitant une aide financiere pour régler une
facture, certains disent ne s'intéresser qu'a la facture; d’autres disent évoquer tout de
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suite avec la personne la possibilité de se faire aider pour son probléeme de consom-
mation d’alcool. Pour Iétudiant, savoir qu’il a des difficultés & entrer en contact avec
les personnes malades alcooliques ou savoir que pour une premitre rencontre, il aurait
besoin de se faire accompagner par son formateur, fait partie de ses connaissances
métacognitives.

Le controle des capacités métacognitives consiste & mettre en ceuvre des activités
de régulation :
— écouter la personne, 'entendre, recueillir des données de sa situation,
— vérifier avec elle que sa demande et ses priorités sont bien comprises,
— apporter une premiére réponse, proposer un rendez-vous de suivi,
— discuter de la situation avec son formateur ou d’autres membres de I'équipe,
— comprendre le dispositif d’aide existant dans ce type de situation, etc.

4. Mise en ceuvre et
évaluation du dispositif

4.1. Rétrospective générale du projet

La recherche s'est construite dans une démarche globale continue, par itérations
successives au cours des quatre derniéres années. La démarche itérative adoptée se
justifie par la nécessité ressentie de partir des contraintes de terrain et d’'impliquer tous
les acteurs. Sans cette implication, il serait impossible de parler de professionnalisa-
tion ou d’enclencher un changement et une innovation. Par ailleurs, 'ensemble de la
démarche a participé a I'émergence d’une collaboration régionale entre Maurice et la
Réunion, ce qui a suscité de nombreux allers-retours tant physiques que conceptuels.

La phase exploratoire (2001-2003)

Deés 2001, une série d’entretiens nondirectifs est menée avec un certain nombre
d’assistants sociaux. Ces entretiens portent sur les conditions actuelles de I'apprentis-
sage de la pratique professionnelle. Par la suite en 2002 et 2003, le point de vue et le
vécu des apprenants font U'objet d’une seconde série d’entretiens sur le méme theme
et selon le méme mode, cette fois avec des étudiants assistants sociaux. Les sujets
choisis sont pour moitié & mi-parcours de leur formation et pour moitié en fin de
parcours. Lanalyse de 'ensemble de ces données a permis de faire un état des lieux assez
précis des grandes lignes de la situation actuelle.
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Conception et développement du dispositif (2003-2004)

Fin 2003, début 2004, cet état des lieux sert de base 4 une réflexion pédagogique et
d’ingénierie avec les professionnels de terrain. Huit professionnels sont choisis, rencon-
trés individuellement dans un premier temps. Le projet de développer un dispositif
instrumenté en support au modele actuel de 'apprentissage de la pratique profes-
sionnelle sous forme de CVE leur est présenté. Leurs remarques, critiques,
questionnements et conseils sont sollicités. Lanalyse de 'ensemble de ces données
permet de construire la démarche pédagogique et d’affiner la proposition de dispo-
sitif & développer. Parallélement, est assurée l'implication volontaire de trente-deux
étudiants assistants sociaux de 'IRTS (autres que ceux que nous avons rencontrés
jusque-13), & mi-parcours de formation, dans la phase expérimentale. Ces étudiants
entrent alors dans une période de stage pour une durée de quatre mois et demi. Deés
mars 2004, nous démarrons un stage de dix mois au Virtual Centre for Innovative
Learning Technologies (VCILT) de 'université de Maurice. Avec une équipe technique
constituée d’un développeur web et d’'une informaticienne et sous la responsabilité du
directeur, nous concevons et développons ensemble le portail.

Expérimentation du prototype (octobre-décembre 2004)

Lexpérience démarre lentement le 1er octobre 2004 comme prévu avec 32 étudiants
de deuxiéme année en formation initiale d’assistant de service social, 7 assistantes
sociales en activité professionnelle, une modératrice/coordonnatrice, formatrice de
I'IRTS et une équipe technique du Virtual Centre for Innovative Learning Technologies
(VCILT) de 'Université de Maurice ot a été développé le portail (TAURISSON et
SENTENI, 2003).

Recueil de données et évaluation (janvier-mars 2005)

Intégration institutionnelle (mars-septembre 2005)

La cohorte des étudiants assistants sociaux 2004-2007 a investi le portail de juin a
septembre 2005, suite & une décision du directeur apres consultation de I'équipe
pédagogique. Depuis juillet 2005, des professionnels formateurs de terrain nous solli-
citent régulierement pour une présentation du portail quils ont découvert par le biais
de I'étudiant qu'ils avaient en stage, et demandent leur intégration 2 la communauté.
A ce jour, 5 ont été intégrés et d’autres demandes sont en attente de traitement.
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4.2. Des hypotheses de travail a confronter a la réalité

Lexpérimentation du prototype menée d’octobre & décembre 2004 avait pour but
d’évaluer I'impact de I'utilisation d’un environnement d’apprentissage collaboratif en
réseau dans un dispositif d’alternance sur I'émergence d’une pratique réflexive, la
construction des compétences et le développement d’une identité professionnelle
chez les assistants sociaux en formation. Pour cela, nous avons tenté de tester la validité
des hypotheses de travail suivantes :

La mise en réseau et la mutualisation des ressources stipulent que la création d’espaces
de communication ouverts 4 un réseau d’acteurs variés, représentant les différents
domaines d’exercice de la profession dans son ensemble, devrait favoriser la collabora-
tion et la mise en commun des situations de stage, la mutualisation des réactions et
solutions qu’elles suscitent et, de ce fait, est propice a la professionnalisation.

Apprendre en écrivant stipule que les interactions sur le portail au sein de la
communauté utilisent I'écrit (courriel, journal de bord, forum) et devraient constituer
un support effectif pour un apprentissage garant d’une professionnalisation de la
pratique.

Pratique réflexive et professionnalisation stipulent que les interactions réifiées de
la communauté font office de miroir, ce qui devrait étre propice a un travail indivi-
duel et collectif de réflexion et d’intervention sur le déroulement du processus
d’apprentissage et sur les pratiques professionnelles permettant & 'étudiant d’infléchir
son propre parcours et celui du groupe au fil de I'évolution de la situation.

Développement personnel stipule qu'au niveau affectif, émotionnel et motiva-
tionnel, l'utilisation d’un portail communautaire (et en particulier d’un journal de
bord), devrait favoriser la démarche réflexive individuelle et savére propice au dévelop-
pement personnel de I'étudiant, en lien avec son savoir étre et son évolution
personnelle.

4.3. Synthese et conclusions de I'expérience

Mettre en réseau et mutualiser les ressources

Pour tous ou 2 peu pres, il ressort clairement que le dispositif contribue 2 améliorer
de maniére significative les interactions entre étudiants, terrains de stage et centres de
formation.

Les étudiants autant que les professionnels pensent que ces interactions favorisent
la prise de recul, le questionnement, ainsi que la réflexion et 'aptitude & développer
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une argumentation. Pour la plupart des étudiants et des professionnels, une grande
neutralité (affective, émotionnelle) caractérise ces interactions et ces échanges sur le
portail, ce qui est fortement apprécié. Ce type de dispositif instrumenté semble donc
favoriser une certaine objectivité de la communication et permettre la construction
de connaissances par la pluralité, la richesse et la diversité des avis. La réalité d’une
neutralité émotionnelle des contacts virtuels et 'absence de reperes sociaux peuvent
amener plus d’égalité dans la participation et les échanges, et favoriser ainsi une expres-
sion plus libre dont la nature méme (I'écrit) pourrait contribuer au développement d’'un
regard métacognitif.

Laspect communautaire ressort peu, 4 I'exception d’une timide émergence d’opi-
nions sur 'égalitarisme de I'approche, allant certainement de pair avec 'objectivité.
Quand cet égalitarisme est ressenti, il semble 'expression d’une tendance déja existante
chez la personne qui s’y reconnait. La communauté semble renforcer un sentiment
d’égalité quand il existe, sans vraiment arriver a le susciter quand il est absent. Nous
avancerions des explications liées 4 la nouveauté de I'approche, au rapport au savoir
resté tres scolaire, et aussi a la durée trop courte de 'expérimentation laissant trop peu
de temps pour développer une culture commune aux étudiants, professionnels et
formateurs.

Apprendre en écrivant

Décrit est pergu par tous comme le support effectif d’'un apprentissage garant d’une
professionnalisation de la pratique. Cette hypothese et la suivante sont certainement
celles qui ont suscité les réactions spontanées les plus nombreuses. Approfondissement
des connaissances par I'écrit, réflexivité, autonomie et responsabilisation, pédagogie
et scénarisation pédagogique sont, parmi les dimensions testées de 'approche instru-
mentée, celles dont le succes serait le moins contestable.

Selon les spécialistes, le transfert va de pair avec une reconstruction des connais-
sances qui ne sont pas transférées en bloc comme un produit fini, mais plutdt dans
un processus d’adaptation, de transformation et d’évolution. Lhypothese de la connais-
sance-processus, opposée  la connaissance-produit semble trouver ici un élément de
confirmation : I'écrit contribuerait 4 la coconstruction collective d’'un corpus de
connaissances dont les éléments peuvent étre édités, manipulés et mis en relation.
Lécrit serait un lien entre savoirs et expérience, cette derniére fournissant la matiere
brute de I'écriture qui deviendrait savoir apres avoir été éditée et transformée. Ce
savoir s'ajouterait a la culture de la communauté et les générations suivantes, a leur
tour, les déconstruiraient pour mieux les reconstruire, les transférer et les adapter
dans une dynamique continue d’amélioration, d’expansion et de valeur ajoutée.
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Approche asynchrone et écrit sembleraient estomper le conflit sociocognitif, mais
il n’est pas clair si cela n'est pas surtout lié au contexte culturel de 'expérimentation,
les cultures de I'océan Indien considérant I'expression d’un conflit interpersonnel
comme un manque de savoir vivre a éviter 4 tout prix.

Pour nous, une exploration plus systématique et creusée des possibilités de I'écrit
constituerait sans doute une voie prometteuse pour de futurs travaux de recherche.

Pratique réflexive et professionnalisation

Les aspects situés de 'apprentissage, 'authenticité et la richesse des situations ont
aussi suscité de trés nombreuses réactions positives qui nous aident a prendre
conscience des différentes dimensions du processus d’apprentissage dans I'action en
situation de travail, des conditions nécessaires 2 une amélioration de la pratique profes-
sionnelle en travail social et 4 la construction de connaissances et du développement
de compétences nécessaires a 'exercice du méter.

Proposer une nouvelle forme de pédagogie et les nouveaux instruments qui permet-
tront sa mise en ceuvre est bien 'objet central de notre démarche, objet lié 2 la fois 2
la recherche action en travail social et a la recherche d’innovation en technologie
éducative. Il s’agit avant tout de définir un modele de formation visant  réconcilier
travail social et pédagogie de I'action sociale, incluant la recherche comme partie
intégrante de I'évolution du domaine. On pourra alors aller plus loin dans la recherche
du design idéal dont on suppose qu’il comporte des variables trés nombreuses dont
il faudra chercher la bonne configuration par une recherche sur le terrain, puis effec-
tuer des recherches comparatives et quasi expérimentales pour tester 'influence de
certaines d’entre elles, comme le rdle particulier de la technique, 'absence ou la
présence de certaines caractéristiques ergonomiques, le role des différents interve-
nants, etc.

Développement personnel

Pour la majorité des étudiants, I'écrit (ainsi que les renvois des autres membres de la
communauté) favorise le développement de 'autonomie, les incite a réfléchir, se
prendre en main et s'autodiriger. Cette dimension est certainement parmi les plus
appréciées de 'approche instrumentée. Cela n’est pas vraiment surprenant quand il
s'agit de valoriser le développement des compétences professionnelles. La compétence
va de pair avec le développement du sens des savoirs, en relation avec les contextes
et les conditions de leur utilisation. C’est aussi la capacité de mobiliser des ressources
pour traiter des situations complexes. Il est clair que le développement personnel et
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les dimensions affective, émotionnelle et motivationnelle y occupent une place
centrale.

Favoriser I'identification et la mobilisation de ressources variées dans des situations
complexes, nécessite par ailleurs la capacité A effectuer des transferts de maniere fluide.
Nous avons mentionné plus haut que le transfert va de pair avec une reconstruction
des connaissances qui ne sont pas transférées en bloc, comme un produit, mais plutot
dans un processus d’adaptation, de transformation et d’évolution. Nous avons ici un
élément de confirmation de cette intuition. Comme cela a déja été remarqué a propos
du réle de Iécrit, il semble que 'approche proposée contribue a la coconstruction
collective d’un corpus de connaissances dont les expériences individuelles fourniront
la mati¢re brute. Le niveau de développement personnel des individus apparait donc
comme un facteur important de la qualité du groupe.
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The professionalisation of education and training
in social work: from individualised learning
to communities of practice

Abstract: In line with current international trends in social work, the paper
presents a model of training for social workers whose major objective is to bridge
the gap between academic education in social work and the requirements for
competent professional practice. The paper questions the link between theory
and practice, striving to reconcile academic teaching, action research and field-
work. Pedagogical scenarios are proposed that are based on conceptual and
technological tools underlying the development of meaningful social work profes-
sional development programmes. The experimental training framework
presented is based on cognitive psychology and socioconstructivism for the
concepts and pedagogies, and on Virtual Learning Environments as a vehicle for,
and a means of integration of field work and academic training and sharing of
resources.

Keywords: Social Work, Curriculum Design, Professionalisation, Communities of
Practice, Theoretical and Hands on Knowledge

Profesionalizar la formacién
de los estudiantes de trabajo social
Del aprendizaje individualizado a las comunidades
de los que aprenden

Resumen : Se desarrollé un modelo de formacidn al trabajo social tratando de recon-
ciliar préctica del trabajo y pedagogia de la accién social, en un proceso de alternancia
entre el terreno y el centro de formacién. Este proceso se fundé sobre una andlisis y
una critica de las condiciones actuales del trabajo y de la formacién. La ingenierfa de
formacidn asi propuesta aprovecha las nuevas possibilidades de las tecnologias de
informacién y comunicacién, y anima a los estudiantes a colaborar dentre de un
dispositivo socio-constructivista. Aunque la alternancia aparece como la solucién para
articular teorfa y préctica, falta por construir su dimensién cientifica y por desarro-
llar su instrumentacién conceptual y tecnoldgica. La orientacién mayor de nuestra
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investigacién es une ingenierfa socio-constructivista de la alternancia, basada en la
proctica reflexiva y el trabajo colaborativo.

Palabras claves: Trabajo social, Ingenierfa de la alternancia, Profesionalizacién,
Comunidad de prdctica, Saberes profesionales y teorfa.
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