
Résumé: Cet article traite de la pédagogie de 
l’alternance comme stratégie de formation 
professionnelle en France. Une revue de 
littérature permet de comprendre l’alternance 
comme un fait éducatif global et complexe 
comprenant quatre dimensions, institutionnelle 
(politique), didactique, pédagogique et 
personnelle Geay & Lerbet (1998) et Pineau 
(1995). Tout en reconnaissant des avancées, 
l’auteur montre que le défi permanent est celui 
de la transformation de l’expérience du sujet en 
connaissance, le développement de l’autonomie, 
celui de la formation des formateurs, de la 
coresponsabilité et d’un partenariat fort école/
entreprise. L’alternance se révèle comme un art 
de faire complexe au quotidien. 
Mot-clé: Formation en Alternance. Formation 
professionnelle. Expérience du sujet. Stratégie de 
formation.

Resumo: Este artigo trata dos métodos de 
trabalho-estudo como estratégia de treinamento 
vocacional na França. Uma revisão da literatura 
permite compreender o trabalho-estudo 
como um fato educacional global e complexo, 
composto por quatro dimensões: institucional 
(política), didática, pedagógica e pessoal Geay 

& Lerbet (1998) e Pineau (1995). ao reconhecer 
o progresso, o autor mostra que o desafio 
permanente é o da transformação da experiência 
do sujeito em conhecimento, o desenvolvimento 
da autonomia, o do treinamento de formadores, 
da corresponsabilidade e de uma forte parceria 
escola / empresa. A alternância é revelada como 
uma arte complexa de fazer diariamente. 
Palavras-chave: Formação em Alternância. 
Formação profissional. Experiência do sujeito. 
Estratégia de formação.
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Le texte que nous proposons ici s’inscrit dans le prolongement du texte sur la forma-
ti on professionnelle et, si possible après la lecture des arti cles  La formati on en alternance en 
France (GUILLAUMIN, 2017) et L’École de Tours : Propos sur une pédagogie universitaire de 
formati on par alternance (GUILLAUMIN, 2019). 

Pour prendre la dimension d’un fait, son actualité, il peut être intéressant de saisir le 
mot, ici alternance, dans un moteur de recherche, depuis la France, et d’observer sur son écran 
ce qui apparait. La première informati on est la suivante1 publiée par le Ministère du travail, 
elle a pour ti tre Le portail de l’alternance Apprenti ssage et contrat de professionnalisati on. 
Ce site est en lien direct avec la loi Pour la liberté de choisir son avenir professionnel publiée 
le 6 septembre 2018, réformant, entre autre, l’apprenti ssage et la formati on professionnelle. 
Une campagne de valorisati on de l’apprenti ssage #DémarreTaStory confi ée à trois apprenti s en 
communicati on (Astrid, Juliett e et Nicolas) a permis de récolter des témoignages auprès d’ap-
prenti s de tous secteurs afi n de lever les idées reçues sur l’apprenti ssage et convaincre d’autres 
jeunes de choisir comme eux cett e voie d’excellence. 

L’usage du mot alternance permet d’éclairer la fi nalité des dispositi fs, ici et maintenant :
l’alternance permet de se former à un métier et de s’intégrer plus facilement à la vie et la 
culture de l’entreprise. C’est un système de formation qui est fondé sur une phase pratique 
et une phase théorique qui alternent, nommée alternance. C’est une véritable passerelle vers 
l’emploi et l’inserti on professionnelle2. Il s’agit d’un système de formati on dans lequel se suc-
cèdent des temps et dont la fi nalité est l’emploi. Et pour cela deux types de dispositi fs sont 
proposés, le contrat d’apprenti ssage et le contrat de professionnalisati on.

L’alternance est un Fait Educa� f Global et Complexe
L’alternance est aujourd’hui présentée en France comme une voie d’excellence par le 

gouvernement au sens où elle facilite l’inserti on professionnelle. Le fait éducati f est porté par 
le pouvoir politi que en tant qu’opportunité à saisir pour faciliter l’accès au marché de l’em-
ploi. L’alternance en tant que fait éducati f révèle ici toute sa complexité, au sens où le fait est 
regardé, selon le point d’où l’on se place, tantôt comme un levier facilitant l’inserti on profes-
sionnelle, tantôt comme un fait pédagogique. L’un et l’autre des points de vue sont justes mais 
c’est la combinaison des diff érents points de vue et leur interdépendance qui donne à cett e 
modalité de formati on un sens tout parti culier qui bouscule les codes traditi onnels d’apprenti s-
sage. Lerbet (1981, p. 15) précisait « […]ce fait (le champ éducati f) peut être appréhendé selon 
quatre dimensions qui, pour le chercheur, consti tuent des composantes objecti ves [...] Ces 
dimensions sont les suivantes : ce qui procède des individus ; ce qui procède des insti tuti ons 
; ce qui procède du savoir ; ce qui procède de la relati on … ». Or celles-ci sont la plus souvent 
travaillées séparément par des acteurs qui agissent dans des environnements séparés. Quelle 
est la signifi cati on de chacune d’entre elle et quel sens pouvons-nous leur donner ?

Les insti tuti ons, que nous traduisons ici par le pouvoir politi que porte le projet de valo-
risati on d’un système de formati on fondé sur l’alternance de phases prati ques et théoriques. 
C’est également du ressort du pouvoir politi que que de promouvoir des dispositi fs (ici le contrat 
d’apprenti ssage et le contrat de professionnalisati on) pour mett re en mouvement sa volonté 
politi que. Il est essenti el de se rappeler que la scolarisati on de la formati on professionnelle a 
largement dominé le système jusqu’à ce qu’un verrou idéologique saute (APPAY, 1992) avec la 
reconnaissance d’uti lité publique de l’alternance (loi Rocard de 1985) conduite dans le champ 
de la formati on agricole par les Maisons Familiales Rurales (GOLHEN, 2005), l’introducti on des 
séquences éducati ves en entreprise mises en place en septembre 1979 dans les lycées pro-
fessionnels, la créati on des baccalauréats professionnels en 1986 et la loi d’Orientati on sur 
l’Educati on de 1989 précisant que les périodes de formati on en entreprise sont obligatoires 
dans les enseignements conduisant un diplôme technologique ou professionnel. Il s’agit donc 
en France d’un mouvement relati vement récent. 

1 htt ps://www.alternance.emploi.gouv.fr/portail_alternance/ site mis à jour le 16 mai 2019.
2https://www.alternance.emploi.gouv.fr/portai l_alternance/jcms/recleader_6113/decouvrir- l-
alternance#services
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Le point de vue insti tuti onnel se décline également avec la dimension organisati onnelle 
au sens où elle englobe le travail des organisati ons qui mett ent en actes les référenti els de for-
mati on et spécifi ent les relati ons insti tuées entre les centres de formati on et les entreprises. 
Bourgeon (1979, p. 117-131)disti ngue trois types de liaisons juxtapositi ve (« qui se caractérise 
par la succession dans le temps de périodes consacrées à une acti vité diff érente : travail ou 
études »),associati ve (« qui consiste en  la mise en relati on de deux types d’acti vités ou de 
deux formati ons diff érentes ») et copulati ve (« qui suppose une étroite compénétrati on des 
deux moments ou des deux acti vités »). Dans ce dernier cas, « les contenus de l’un et de 
l’autre sont en permanente relati on, se complètent et s’enrichissent mutuellement, favorisant 
outre le développement de l’individu, son intégrati on à un milieu élargi ». Les contenus ont en 
principe des liens de complémentarité et les types d’acti vités sont censés recevoir une égale 
importance. Cett e dernière précision met en mouvement les trois autres dimensions, pédago-
gique, didacti que et individuelle. Clénet & Gérard (1994)  soulignent que l’alternance introduit 
une autre façon de travailler entre les insti tuti ons mais aussi entre les acteurs car elle nécessite 
de se parler, d’échanger.

La dimension didacti que fait référence à l’étude des processus de transmission et d’ap-
propriati on des connaissances, elle vise à instruire, à exposer méthodiquement les procédés.
Pour Vergnaud, cité par Astolfi  (1990) la recherche en didacti que vise à « rompre avec la pré-
sentati on dogmati que du savoir et transposer adéquatement, pour des élèves jeunes, le mo-
dèle de la connaissance en train de se former ».Pastré (2004, p. 466) précise que l’ingénierie 
didacti que professionnelle est devenue à parti r des années 1980, une urgence. Elle concerne 
« tout ce qui relève de la producti on de ressources éducati ves uti lisant ou non des nouvelles 
technologies, mais en s’appuyant sur des situati ons de travail qui servent de supports à la 
formati on et au développement des compétences professionnelles […] elle s’appuie sur des 
références théoriques qu’on peut situer à l’interface, et dans le prolongement historique, de 
l’ergonomie cogniti ve d’un coté, de la didacti que des disciplines scienti fi ques de l’autre ».Cett e 
perspecti ve didacti que est centrale pour le courant de la didacti que professionnelle (PASTRE; 
MAYEN ; VERGNAUD, 2006). Les auteurs se demandent comment organiser une relati on vi-
vante entre les aspects prati ques et théoriques de la connaissance, entre l’acti on de l’élève ou 
du professionnel et les savoirs qui l’assurent. Elle est, pour Fabre (Fabre, 2006) inti mement liée 
à l’acti on du pédagogue  animé par « le souci du sens » selon Gilles Deleuze  (DELEUZE, 1969).

Pour Geay et al. (2005) les dimensions pédagogique et didacti que sont les plus igno-
rées et impensées dans le développement des formati ons  par alternance et les auteurs 
ajoutent « comme si on pouvait conti nuer à enseigner sans rien changer de l’organisati on ma-
gistrale des cours ! Pour Leclercq « La pédagogie n’est pas seulement une qualité, elle est aussi 
une acti vité intenti onnelle que je peux décrire, travailler et apprendre […] Devenir acteur de 
son savoir, acteur de son projet professionnel, acteur de sa formati on ; ces propos sont por-
teurs des valeurs fondatrices de la pédagogie moderne […] (LECLERCQ, 2004) ». La prise en 
compte de l’expériencede l’alternant en tant qu’expérience d’apprenti ssage est fondamentale-
ment le problème de la didacti que de l’alternance.Cett e troisième dimension est inséparable 
de la dimension individuelle fait référence à l’expérience singulière de la personne en forma-
ti on, à son histoire, à  son projet, ses stratégies d’apprenti ssage, ses représentati ons etc (GEAY 
et al., 2005). 

La mise en perspecti ve des quatre dimensions et de leur conjoncti on dans l’alternance 
révèle la complexité de sa mise en œuvre et l’incessante problémati sati on d’un art de faire 
complexe au quoti dien(GUILLAUMIN; WITTORSKI, 2014). 

Nous disti nguons maintenant des avancées et des obstacles au regard du changement 
majeur qu’impose de penser  l’impensé didacti que de l’alternance.
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L’alternance en France Aujourd’hui : état des lieux des pra� ques et 
des diffi  cultes

De l’ombre à la lumière 
Selon Charti er (1986) (qui parle d’un jargon3) le terme alternance est né de l’usage d’un 

parti cipe présent alternant. Il apparait dans le n° 3 de janvier 1946 du Bulleti n mensuel de 
liaison entre les cadres des maisons familiales d’apprenti ssage rural. Le mot est inventé pour 
spécifi er ce qui caractérise la pédagogie, c’est-à-dire l’alternance4 de séjour entre la maison 
familialeet la ferme. Les notes prises lors d’un exposé sur l’alternance prononcé, en 1970, par 
Duff aure5 permett ent de comprendre l’intenti on de leurs inventeurs (GUILLAUMIN, 2017). 
« L’alternance est un concept qui n’est pas encore précisé mais en évoluti on. Elle est le résultat 
d’un doute portant sur l’école à temps plein et d’une convicti on selon laquelle la réalité peut 
instruire […] Le savoir n’est pas seulement dans le livre mais dans la vie (…) (CHARTIER, 1986, 
p. 83) ». Longtemps éclipsé par les formes classiques de formati on, il est aujourd’hui porté par 
l’acti on gouvernementale et clairement identi fi é dans les référenti els de formati on. L’exemple 
de la formati on en soins infi rmiers est à ce ti tre, intéressante. Les soignants se sont toujours 
formés en alternant des enseignements théoriques en centre de formati on et des stages, ce-
pendant le terme d’alternance n’apparaît que dans le référenti el de 2009. Entre 2000 et 2016, 
le nombre d’apprenti s préparant un CAP ou un baccalauréat professionnel diminue, il aug-
mente pour la préparati on des diplômes de l’enseignement supérieur tout parti culièrement 
pour le Brevet de Technicien Supérieur, la licence et le diplôme d’ingénieur. On note une pro-
gression historique6 de 7,7% du nombre d’apprenti s7 en 2018 liée, selon la ministre du Travail 
Muriel Pénicaud, en parti e à la réforme du secteur adoptée en août 2018 portant réforme de 
l’apprenti ssage : faire de ce secteur une voie d’excellence pour lutt er contre la déscolarisati on, 
diminuer le chômage : apprenti ssage ouvert jusqu’à 30 ans, aides à l’embauche d’apprenti s 
dans les entreprises, lancement des «prépa apprenti ssage», programme qui doit permett re à 
des jeunes sorti s des milieux scolaires d’accéder à un parcours d’apprenti ssage en consolidant 
leurs compétences. Quelque 28 000 jeunes pourront ainsi être accueillis à travers la France dès 
le 1er mars, des chèques de 500 euros doivent être versés aux apprenti s pour passer le permis 
de conduire. Le fi nancement des centres de formati on d’apprenti s (CFA) sera opéré par les 
branches professionnelles et non plus par les régions, à parti r de janvier 2020. Cett e dernière 
décision, profondément politi que, pose déjà de très nombreuses questi ons. 

La dimension politi que du fait éducati f que consti tue l’alternance est donc largement 
saisie. Mais qu’en est-il des autres dimensions didacti que, pédagogique et individuelle?

Geay (GEAY; LERBET, 1998) précisait que l’alternance a une double foncti on, une fonc-
ti on économique d’adaptati on à l’entreprise et une foncti on pédagogique de qualifi cati on 
qui permet grâce à l’intégrati on de la formati on en entreprise d’acquérir des savoirs, des sa-
voirs faire et des savoirs être. Or cett e deuxième ambiti on est très peu mobilisée.La dimen-
sion pédagogique en situati on de formati on en alternance introduit de facto, des temps di-
ff érents dans divers espaces, avec des acteurs multi ples et selon un rythme propre à chaque 
formati on.L’alternance est « une formati on à temps plein et à scolarité parti elle associant au 
moins deux lieux de formati on (OZANAM, 1973) (LERBET, 1995).Elle ouvre la voie aux péda-
gogies du projet, à la nécessité, a minima de coordonner les acti ons, au mieux et c’est ce 
que nous soutenons, à développer la coopérati on. Cett e coordinati on qui relève toujours de 

3  Code linguisti que parti culier à un groupe socio-culturel ou professionnel, à une acti vité, se caractérisant par un 
lexique spécialisé, qui peut être incompréhensible ou diffi  cilement compréhensible pour les non initi és (htt p://
ati lf.ati lf.fr/dendien/scripts/tlfi v5/aff art.exe?19;s=2055578205;?b=0;)
4  Cett e expérience débute en 1935 dans un peti t village et vise à former des agriculteurs. Peu d’agriculteurs sont 
alors formés. Il s’agit de répondre à un besoin de formati on. Les parents s’engagent, parti cipent à l’acti on éducati ve 
mise en place pour la formati on de leurs enfants et débatt ent avec les moniteurs-enseignants.
5 Inspecteur de L’Union Nati onale des Maisons Familiales d’Apprenti ssage Rural puis directeur de l’Union nati onale 
des Maisons familiales rurales.
6htt ps://www.usinenouvelle.com/arti cle/une-progression-historique-de-7-7-du-nombre-d-apprenti s-en-2018.
N809435
7  437 000 apprenti s en France en décembre 2018
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la dimension insti tuti onnelle, est bien maîtrisée au niveau local avec les textes réglementaires 
des conventi ons, des contrats d’apprenti ssage qui délimitent responsabilités et engagement, 
les annexes pédagogiques mais aussi dans les entreprises des livrets d’accueil. Mais au-delà ?
Les hôpitaux ont développé des formati ons de tuteurs tout comme les conseils régionaux qui 
avaient jusqu’alors cett e possibilité associée à leur responsabilité. Néanmoins, la noti on de 
formati on de tuteurs interroge au moins de deux manières. La première est de se demander 
quelle serait la spécifi cité d’une formati on en directi on des tuteurs : qui peut former et à quoi 
une personne qui maîtrise les savoirs de l’entreprise ? Y aurait-il des personnes qui sauraient 
davantage et mieux ? Clénet & Gérard (CLENET ; GERARD; PINEAU, 1994, p. 22) précisent, que 
« le pouvoir de former apparti ent à l’école, la communicati on est quasiment à sens unique : 
l’insti tuti on qui sait, qui dicte ce qu’il faut faire, ce qu’il faut apprendre, d’aucun diraient qu’on 
est proche des sciences de la commande ; or paradoxalement les nouvelles valeurs, les nou-
veaux besoins relèveraient plutôt des sciences de l’autonomie  dans le sens de redonner du 
pouvoir aux acteurs : peut-être surtout aux jeunes d’abord, pour qu’ensuite et formés avec en 
toile de fond l’autonomie, ils puissent développer de l’autonomie socialement et profession-
nellement ». A ce ti tre depuis plusieurs années, le département des Sciences de l’Educati on de 
Tours a inventé une formati on-recherche avec les tuteurs, centrée sur l’experti se et le questi o-
nnement de la prati que en vue de développer le lien entre prati que et théorie et de permett re 
le dialogue entre pairs. 

La seconde ti ent à ce que nous retenons de la visée de l’alternance. « L’alternance per-
met de changer la relati on traditi onnelle de l’élève avec le savoir et l’enseignant parce qu’elle 
introduit d’autres médiati ons dont la plus importante est celle du savoir partagé (GEAY, 1991, p. 
9). La compréhension de cett e expression nécessite de rappeler que l’expérience concrète joue 
dans le développement de l’intelligence de l’enfant un rôle primordial. Selon Piaget (1974), du 
début de la vie jusqu’à l’adolescence et chez presque tous les sujets, l’ordre qui va de Réussir 
à Comprendre  est largement dominant pour accéder au sens. Par la suite l’ordre inverse peut 
intervenir, c’est-à-dire Comprendre à Réussir. « Réussir c’est comprendre en acti on une situa-
ti on donnée à un degré  suffi  sant pour att eindre les buts proposés, et comprendre c’est réussir 
à dominer en pensée les mêmes situati ons jusqu’à pouvoir résoudre les problèmes qu’elles 
posent quant au pourquoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs uti lisées dans 
l’acti on (PIAGET, 1974)». L’enjeu essenti el de l’alternance (GEAY & LERBET, 1998) est de faire 
foncti onner la boucle réussir comprendre dans les deux sens et pour cela repose sur la recon-
naissance mutuelle de savoirs diff érents chez l’apprenant, le tuteur et les formateurs mais aussi 
de questi onnements chez les uns comme chez les autres. En l’absence de cett e reconnaissance 
mutuelle ouvrant la voie au dialogue, l’apprenti  ou le stagiaire sont mis en situati on de schizo-
phrénie culturelle (GEAY, 1991) (GUILLAUMIN, 1997), les représentati ons demeurent. Combien 
de fois avons-nous pu écouter cett e peti te phrase juste avant une évaluati on en situati on de 
travail « surtout tu fais comme cela a été dit au centre de formati on » alors que pendant tout 
le temps d’entreprise, il a été dit à l’apprenti  de faire comme cela se fait dans l’entreprise, pas 
comme au centre. Cela place l’apprenti  est situati on paradoxale coupant de facto le lien entre 
prati que et théorie. 

Cela conduit à poser une série de questi ons centrales dès lors que l’on s’intéresse à 
l’alternance. Qu’est-ce qu’apprendre et qu’est-ce que le savoir ? Qu’est-ce que l’expérience ? 
Comment transformer l’expérience en savoir ? Qui forme et quelles sont les places des uns et 
des autres dans un dispositi f de formati on et / ou de soin ? 

L’impensé permanent de l’alternance 
«(…) l’apprentissage d’une information relève essentiellement de l’acti vité du sujet (…). 

Le pédagogue devient celui qui, par une relati on adéquate avec l’enseigné, favorise chez lui des 
acti vités d’apprenti ssage authenti que (LERBET, 1971, p. 15)».
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Ac� vité du sujet et intégra� on 
A contrario d’une concepti on dominante de l’apprenti ssage, dans l’alternance celui qui 

apprend se met en mouvement, il n’est plus passif. L’approche de l’apprenti ssage authenti que
(une authenti cité rogérienne, met en avant la singularité de chacun avec ce qu’il est, avec sa 
propre histoire, son projet, ses ressources et ses diffi  cultés (ROGERS, 1968) et donne au sujet, 
à celui qui apprend, le pilotage de son apprenti ssage. Celui qui est à côté, pédagogue et/ou 
tuteur, a pour mission essenti elle d’établir une relati on qui reconnaisse la singularité de l’ap-
prenant et de mett re en place les acti vités qui conviennent pour cet apprenant. C’est l’art de 
l’accompagnement (PAUL, 2004) et du dialogue (DENOYEL, 2002). Lerbet disti ngue l’informa-
ti on du savoir et de la connaissance. Cett e disti ncti on est formalisée par Legroux (LEGROUX, 
1981, p. 140). « L’informati on est extérieure au sujet. Elle apparti ent aux autres. Elle est d’ordre 
social. Elle est facilement transmissible. La connaissance est intégrée au sujet au point qu’elle 
se confond avec lui. Elle n’apparti ent qu’à soi. Elle est d’ordre personnel. Elle n’est pas trans-
missible. Entre les deux pôles se situe le savoir qui n’est ni l’informati on, ni la connaissance et 
un peu des deux. (…) Le savoir rend compte du degré d’intégrati on d’informati ons extérieures 
au sujet».Le référenti el de formati on en soins infi rmiers souligne la fi nalité intégrati ve de l’al-
ternance dans la formati on. Ajoutons, pour être précis quant au sens des mots, que l’intégra-
ti on est le fait de celui qui se forme, organisati ons et acteurs ne peuvent qu’accompagner ce 
mouvement en mett ant en œuvre diverses stratégies pédagogiques. Cett e peti te disti ncti on 
sémanti que inverse la perspecti ve traditi onnelle, se fonde sur la mise en mouvement de  celui 
qui se forme, sur l’autorisati on de questi onnement et sur la posture de ceux qui accompagne. 

L’expérience du sujet 
L’apprenti  singulier qui fait une formati on en alternance a déjà beaucoup d’expérience 

mais celles-ci n’ont que rarement été sollicitées par le système classique de formati on. « (…) 
l’expérience, c’est ce qui s’est consti tué, au fi l du temps, individuellement et collecti vement, 
dans l’inti mité des personnes, dans leur corps, leur intelligence, leur imaginaire, leur sensibili-
té, dans la confrontati on quoti dienne avec le réel et la nécessité de résoudre des problèmes de 
toute nature (JOBERT, 1991, p. 75)». Le sujet qui se met en mouvement avec pour intenti on de 
se former a de l’expérience, des savoirs, des questi ons et des projets. Les pairs qui sont avec lui 
en ont également mais ce ne sont pas les mêmes. Il en est également ainsi du tuteur et des for-
mateurs. Desroche (DESROCHE, 1971) valorisait avec l’autobiographie raisonnée les acquis sin-
guliers. Et la formati on débute par là avant de commencer par le déroulement du programme. 
En fait, le capital d’expériences est le terreau de la formati on à venir. Dans l’entreprise, l’ap-
prenti  va agir et vivre de nombreuses expériences. Mais quel est le sens de ce mot ? Le terme 
d’expérience vient du lati n Expérienti a de Experiri = faire l’essai de, et sa racine grecqueest 
celle d’épreuve avec le double sens de se sorti r du péril et soumett re à l’expérience un acquis 
théorique. Le mot a donc deux sens, celui d’épreuve8 qui se défi nit par son orientati on vers le 
passé auquel s’ajoute celui de faire l’essai qui oriente le regard vers l’avenir. L’expert est celui 
qui a de l’expérience. « L’expérience renvoie à des situations de vie auxquelles est confrontée 
une personne en direct, sans médiation, ni différé. L’expérience est dans un premier temps, le 
surgissement d’un inattendu, qui fait éclater la forme antérieure et qui nécessite un travail de 
réunification pour que la forme soit reconstruite (…) (COURTOIS, 1989)». Pineau va à l’essenti el 
et fonde le mouvement d’apprenti ssage caractéristi que de la pédagogie de l’alternance. « L’ex-
périence est une formati on sans médiati on de formateurs, par contact direct ou la questi on 
du sens est centrale Le surgissement de la nouveauté introduit la disconti nuité. La nouveauté 
est dé-formatrice car elle fait éclater la forme antérieure. Elle devient formatrice lorsque la 
forme est reconstruite et la conti nuité réorganisée par contact réfl échi intégrant la dimension 
cogniti ve « selon des transacti ons allant au-delà de la séparati on, à travers elle (PINEAU, 1989, 
p. 30)». 

8  « Il ne connaît pas le monde par ouï-dire, mais parce qu’il a été là, a vécu, souff ert, agi avec les autres (…) a 
rassemblé dans son propre corps des connaissances par l’essai, l’épreuve, l’erreur et la confi rmati on (NADEAU, 
1991, p. 97).
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La questi on centrale devient donc Comment alors transformer l’expérience en savoir ? Il 
faut tout d’abord la reconnaitre comme formati on. La formati on expérienti elle est un concept 
qui permet de penser la formati on. Elle relève à la fois des espaces insti tués mais aussi de 
ceux qui ne le sont pas (les couloirs de l’entreprise, les vesti aires etc.) et des temps et espaces 
singuliers, collecti fs et familiaux. Les auteurs la défi nissent comme une formati on par contact 
direct mais réfl échi. Dans l’acti on, et donc au cœur de l’agir professionnel, le sujet associe les 
informati ons extérieurs et connaissances inti mes acquises, sans les fusionner ni les confondre, 
en les regroupant en système formant un tout supérieur à la somme des parti es et qu’il mo-
bilise dans la situati on pour agir de manière convenable. En d’autres termes, il fait preuve 
d’intégrati on en dévoilant, au cœur du processus, les liens d’interdépendance entre les dif-
férents acquis, l’appropriati on incorporée et le construit singulier. Le réfl échissement, selon 
Schön (Schön, 1994) a lieu dans et sur l’acti on. La formati on dans l’alternance se fonde sur 
la réfl exivité en autorisant et valorisant la mise en mots de l’agir (explicitati on (VERMERSCH, 
2011), la mise en dialogue (DENOYEL, 2013) entre pairs, le questi onnement et la problémati -
sati on (BOUTANG; PAMART; PARNET interview DELEUZE, 2004). Pour Pineau, la formati on ex-
périenti elle est « une formation par contact direct mais réfléchi (…) reposant sur 3 exigences :
la mise en mots, la transformation en conscience, le positionnement dans le contexte et la 
mise en perspective (PINEAU; COURTOIS, 1991, pp. 30-32)» et se cristallise en une producti on 
de savoir (CHARTIER; LERBET, 1993) permett ant distanciati on et abstracti on en convoquant 
diff érents auteurs et théoriciens en s’éloignant du terrain pour mieux y revenir. Ainsi « que ce 
soit à l’école, à l’université, en formati on conti nue, l’un des enjeux majeurs de l’apprenance
est la double questi on d’une « ré-ingénierie pédagogique et la transformati on de posture des 
enseignants (CARRE, 2005, p. 185).

L’impensé didacti que dans l’alternance demeure une questi on centrale dévoilant celles 
des postures de tous les acteurs tout autant que celle d’une communicati on authenti que sur 
les objets de la formati on. 

Conclusion 
La pédagogie de l’alternance ne peut se réduire à la réponse à une injoncti on à faire se 

succéder des temps et des espaces de formati on diff érents, même si nous reconnaissons des 
avancées signifi cati ves. Elle est une pédagogie du projet qui se fonde sur la mise en mouve-
ment de tous les acteurs qui s’y engagent en tant que sujets. Elle vise l’émancipation de celui 
qui apprend et prend appui sur l’autonomie de celui-ci. Celle-ci est d’autant plus fragile que 
le système scolaire classique ne la sollicite que très peu, demandant d’abord aux apprenants 
de consommer des informati ons et de  les resti tuer ensuite telles qu’apprises. Ici, le contrat 
pédagogique change puisque l’apprenti ssage est réponse à ce qui a mis en mouvement de 
questi onnement. Il est très important d’expliciter ce changement et de l’accompagner.

La force pédagogique est dans la reconnaissance de la singularité du sens de chacun :
ce singulier peu formalisé, diffi  cile à saisir, incertain qui pilote l’apprenti ssage. En situati on de 
formati on en alternance, la disparité des places est situati on d’expériences et d’apprenti ssages. 
Formé, tuteur formateur sont formateurs à parité d’esti me partageant ainsi le pouvoir de for-
mer, d’interroger, de questi onner, de produire du sens, du savoir, de l’œuvre (DENOYEL, 2002). 
L’autorisati on de questi onnement caractérise le lâcher-prise du pédagogue autant que du tu-
teur qui accepte de ne pas savoir, d’être dans l’incapacité de répondre, d’être lui-même surpris, 
étonné, de ne pas maîtriser les étapes d’apprenti ssage pilotées par celui qui est en formati on. 
Le pédagogue, tuteur ou formateur se trouve dans une situati on paradoxale diffi  cile à tenir : 
pour le tuteur, en entreprise, il faut que la producti on avance ce qui laisse peu de temps aux 
questi ons et le formateur doit boucler le programme. 

C’est là tout le challenge de l’alternance qui met en mouvement cett e complexité au 
quoti dien pour « une formati on  en deux lieux et  en co-responsabilité  établie sur un parte-
nariat fort, à parité d’esti me, ainsi que sur  un projet commun de producti on de compétences  
(PINEAU, 1995) (GEAY & LERBET 1998) » et c’est la raison pour laquelle elle demeure un art 
de faire complexe au quoti dien (GUILLAUMIN; WITTORSKI, 2014) jamais résolu car toujours 
singulier. 
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