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Chapitre 13

Parcours de la reconnaissance : le processus deiglation des acquis

Claude Debon

Nous empruntons le titre donné a ce travail auidetivre de Paul Ricoelyr« Parcours de la
reconnaissance ». Il nous semble que les diffése@t@pes du parcours de I'homme qu'il
nomme «identifier», « s’identifier », « étre recanncorrespondent bien a la problématique
particuliere de la validation des acquis de lI'exg#e (VAE) vue du point de vue des
personnes qui S’y engagent, pensent possible lanmagssance institutionnelle de leur
expérience, et en font un enjeu personnel fort paurprésent et leur avenir. Le chemin n’est
pas simple et passe obligatoirement chez le pastyar I'identification des éléments
constitutifs (autoformatifs) de son expériencerepérage des capacitég« capabilités » dit
Ricoeur selon les philosophes grecsjesponsabilitésqu’elle exprime, pafaffrontement

des référents« criteres de grandeur » de l'institutiealidante

Dans ce passage de la voie active a la voie passdo®nnaitre et étre reconnu, se retrouve
toute la recherche des écarts et correspondandes @mntenu de I'expérience et savoirs
associés. Les traces du parcours VAE (dossiergaatrien jury de validation, contenus et
résultats d’entretien ou de situations simuléesrérlles) en rendent compte, traces qui
peuvent récompenser totalement ou en partie leam@ers, ou les sanctionner.

Les grandes difficultés qui accompagnent la redieersont repérées par I'ensemble des
acteurs, pas seulement par les postulants a atialn. Dans ce texte nous chercherons a en
clarifier les manifestations et significations, farsant I'hypothese que ces difficultés tiennent
en grande partie a des représentations et définitilifférentes formulées par les acteurs sur
les concepts d’expérience et de savoir et surdetigulation. Ces représentations renvoient
plus largement a des théories et pratiques releachamp de I'éducation et de la formation
des adultes. Selon I'approche prise, le savoiidesitifie comme remplacant I'expérience, ou
bien I'expérience peut étre savoir, ou bien il eetpy avoir de recouvrement entre les deux
concepts. Prenant comme référence les théoriesi@ss@u courant de I'autoformation, nous
chercherons a dépasser les contradictions évogeieesmntrer comment expérience et savoir
peuvent communiquer tout en identifiant bien lediféérences, ces clarifications pouvant
faciliter le travail de tous les acteurs concerag$avoriser des parcours VAE réussis pour
tous.

La loi sur la VAE : stimulation de demandes nouve#s

La loi de janvier 2002 a ouvert un nouveau droiirpes hommes et femmes qui travaillent,
exercant une activité salariée ou non-salariées dancadre professionnel, ou dans le cadre
d’activités bénévoles : accéder a des certificatidires ou dipldbmes complets a partir des
acquis de leur expérience.

Il ne s’agit pas pour nous de rentrer dans la pojéenet les débats qui se poursuivent depuis
'adoption de la loi et les textes réglementainesuite, entre les tenants de la rupture ou de
la continuité par rapport aux textes antérieurs (Isur la VAP, validation des acquis
professionnels, de 1992). Il nous semble intérésdabserverl’élargissement de fait
gu’inscrit la nouvelle loi dans la possibilité d@&enaux candidats d’obtenir par la voie de

1 P. RicoeurParcours de la reconnaissancgtock, Paris, 2004.
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'expérience et non plus d’acquis professionnetgdssain diplome entier, quand jusque la ils
ne pouvaient prétendre qu’a des dispenses pastielle
L’extension concerne a la fois le contenu de Rat#iqui devient expérience, et son statut qui
devient mode d’accés a des certifications au métmedue des parcours ou dispositifs de
formation formalisés, proposés par les organismes farmation publics ou privés.
L’expérience est reconnue comme formatriceéquivalente aux actions de formation qui
dans les organisations éducatives ne sont paggespdes validations attestant leurs acquis.
La nouvelle loi a produit des effets : tous lesrapgurs de dispositifs de VAEattestent, les
demandes en VAE de diplomes complets ou de @atiibns partielles en direction des
organismes offreurs de formation et valideurs Iégis, ont considérablement augmenté
depuis 2002. Il est clair qu’ une nouvelle ofte le marché de la relation travail- formation-
emploi s’est mise en place pour répondre a une alludemande sociale présente et
potentielle . Les problémes posés par cette rereegpnt multiples : notre propos ici n’est pas
d’en rendre compte ni de les examiner dans lewgrehbke : nombre de revues et d’articles les
examinent de facon pertinefit@eaucoup se situent du point de vue des ingtitstou des
organismes de formation : ils cherchent & ckrifa spécificité du parcours VAE les
nouveaux roles des acteurs impliqués ( enseignactempagnateurs, membres des jurys...),
a mettre en place des référentiels et outils adaptes conditions d’accuell,
d’accompagnement, susceptibles de faciliter lequarcet I'accés & la validation recherchée

Nous sommes nous-méme engageé comme acteur damésgus de validation des acquis :
comme enseignant-chercheur a la Chaire de formdgsradultes du Cnham, jouant souvent le
réle formateur-référent pour les adultes qui shimtgent sur la possibilité d’engager une
démarche VAE pour accéder aux validations et dipute la filiere, et sur leur Iégitimité a
le faire en fonction de leur parcours antériedoletactivité actuelle dans I'exercice des
métiers de la formation ; comme participante au {ler validation aussi, représentant alors les
enseignants du péle Travail et Société et paréoeinent la Chaire de formation des adultes
pour conduire les entretiens et statuer sur lesidis relevant de la filiere propre.

Cette expérience nous amene a faire plusieurs qerasiet a préciser I’ hypothese concernant

la compréhension des problémes rencontrés :

- Le nombre et I'importance quantitative et quaiite des dossiers arrivant en jury
manifestent un travail énorme chez les candidatsvalidations et certifications. Leur
diversité est grande (malgré le cadre de présentdt dossier imposé a tous), mais on
ne voit pas ou tres peu arriver de dossiers «®acléu mal ficelés. L'investissement
réalisé dans cette production peut apparaitre cosupérieur a celui qui accompagnerait
le suivi des formations correspondantes et leursuées de validation. Mais il témoigne
pour le candidat d'un choix fait, d’'un projet pdjue le dipldbme va servir. Leurs
fondements sont a rechercher aussi bien danshtensmt plus ou moins conscientisé
d'un « manque » que I'on cherche a combler dangesarofessionnelle ou personnelle
(de reconnaissance identitaire, statutaire, etqué dans un sentiment de compétence ou

2 A.-M. Charraud, « La validation des acquis depiésience : une reconstruction de I'approche ebtgsts des
parcours vers la qualification Education Permanent@°158§ pp. 39-50.

3Voir en particulier : Bucation permanenté.es acquis de I'expérience, n° 158, 200&4yoirs,Dossier
L'expérience, 2003-1, Ed L’Harmattan.

*Voir en particulier : Ph. Astier, « La validatides acquis de I'expérience, épreuve de commerikiérab
Education Permanente? 158, pp. 25-38.

*Voir en particulier : B. Cuvillier, « La validatiodes acquis de I'expérience, un nouveau tremplin [
formation ? », Bucation Permanent&°® 158, pp. 127- 140 ; M. Feutrie, « Une autraléation, une autre
certification pour I'expérience £ducation permanenten°158, pp. 99-140.

°R. Kaés Fantasme et formatigmunod, Paris, 1973.

Dans son approche psychanalytique du désir déqisagr René Kaés identifie le moteur du proce $sumatif
dans la confrontation entre une image de soi defad et un soi idéal.
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« d’auto-efficacité » dont, avec Albert Bandreélébre psychologue américain, relié au
courant socioconstructiviste de I'apprentissageon peut considérer qu’il origine la
motivation et la persévérance face a I'épreuveafée, au défi qu’elle représente.

- Les jurys travaillent sur les dossiers avec &grents des validations et les programmes
des formations, et cherchent leurs correspondamgasles preuves apportées dans les
dossiers (et dans I'entretien qui peut les accomg@agTreés souvent les décalages sont
notés : entre les descriptifs d’activités et corapées élaborés par les candidats et les
savoirs identifiés et compétences finalisant letifmations. Les enseignants, mais aussi
les professionnels présents, ont le sentiment gsiedférents des modules ou diplémes
n'ont pas été pris en compte : comme s'il suffigaitir obtenir la validation que soient
déclinées des listes de taches dont la relation Baeemodules, lorsqu’elle est présente,
peut apparaitre comme trés formelle ou argumentaitles acquisitions recherchées,
méme si I'affirmation subjective « je sais fairg est associée.

En associant les deux remarques précédentes orradnia difficulté des prises de décision

pour les jurys pris dans la contradiction :

- de reconnaitre 'ampleur, la qualité de I'invesément, et I' assurance personnelle dont
les dossiers témoignent, dans le parcours sociegsionnel identifie comme dans le
parcours VAE réalisé,

- et de bien évaluer, a I'aune des exigences ddfiaaions, les acquis d’expérience
présentés sans « brader » les diplémes, ce qui desserléaitimage (et celle associée
de l'institution formatrice) autant que le devedes candidats, ni étre dans des rejets
systématiques des demandes .

Le concept d’expérience : de I'ambiguité a la nécsaire clarification

Notre hypothese est que les difficultés et conttamis du parcours VAE pour tous ceux qui
y participent concrétement tiennentaanon clarification du concept d’expériencentroduit

par la loi sur la VAE et a ses acceptions difféeentSelon les acteurs, leurs pratiques ou
théories de référence, I'expérience peut étre ifilemtcomme vécu, apprentissage ou savoir,
compétence ou activité, et cela, selon les coesexhoments, et actions réalisées . Qu’ils
s’agissent dans le parcours VAE pour les postulalgs situations d’accueil et d’orientation,
de l'accompagnement mis en ceuvre, de la rédactiordassier, des entretiens, ou des
réunions de jury, les représentations associéesraept d’expérience apparaissent charniére
pour les informations données, recherchées, lesregpénoncés et pris en compte, les
décisions formulées. Les modes de constitutiol'edgérience, son contenu, ses acquis,
représentent I'objet de la recherche et de l'ingasibn pour tous. Les savoirs associés aux
référentiels des modules ou diplémes font fonctlen certitude et d’objectivation acquise
face & la subjectivité « unique », « singuliéremon attendue’»de I'expérience et de ses
acquis dont les dossiers témoignent toujours, en@st pas comme dans les évaluations
formelles le prolongement d’un apprentissage osgani

Quelle que soila pertinence des représentationassociées au concept d’expérience, et a sa
relation aux savoirs par les différents acteursfamction de leurs pratiques et repérages
théoriques, nous pensons qu’il existe un chainongoent entre et dans les références
présentes qui pourrait étre un repere commun,itbadilles accompagnements, la rédaction
des dossiers, les décisions du jury, s'il étaitnidi€ : c'est celui d’expérience
autoformatrice.

® A. BanduraAuto-efficacité-le sentiment d’efficacité persoteebe Boeck Université, Bruxelles, 2002.
1 M. Feutrie, op. cit.
Il élargit la réflexion sur la fonction et le radies jurys en VAE.
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Rabattu sur les concepts de vécu ou pratique, tBafipsage, de compétence ou d’activité, le
concept d’expérience perd de la densité et deleurv@ransformatrice qu’il contient pourtant
s’il est relié a I'histoire des personnes, a leapacité d’autodiriger leur vie et pas seulement
leur activité, aux promesses de leur devenir.eéfd au détriment des personnes et de leur
reconnaissance.
La VAE oblige a sortir du cadre des cursus fornéslide formation et de leurs modalités d’
évaluation, et a observer les parcours de vieepsidnnelle et personnelle du point de vue de
leur valeur formative, les référents restant lesne® C’est parce que ces parcours ont été
autoformatifs, c’est a dire manifestant une autaeate réflexion et de décision intégrée aux
activités et a leurs évolutions, qu’ils peuventétris en perspective et correspondance avec
les acquisitions propres aux dispositifs de fororatiTrop tot plaquée sur les référents propres
aux validations, I'analyse que I'on voit a I'ceuwtans les dossiers ne peut que faire émerger
les écarts entre les acquis trouvés et ceuxerelés. La rupture entre les deux contextes
doit étre maintenue, et la tension qu'elle représepour identifier toute la richesse
rétrospective et anticipatrice de la subjectivitétiavail, et trouver des points d’articulation
avec les validations.
Selon notre hypothese linversion des termes afiparécessaire :EAV non VAE,
Expérience autoformatrice d’abord, Acquis ensuite explicités selon les termes proposés
des dossierd/alidation apres.
Nous étayons notre hypothése par :
- I'approche philosophique de Paul Ricoeur présdates notre introduction ;

- celle soutenue par les chercheurs et praticieluis GRAF (groupe de recherche sur
'autoformation en France, devenu association A-GR#& 2003) qui s’intéressent au
sujet social apprenant, et identifient l'autoforibat comme capacité du sujet a
s’approprier son propre pouvoir de formation, gfse en charge de soi-méme par soi
méme » selon les termes de Gaston Pineau, quekesaient les situations qu’il peut étre
amené, en lien avec les autres, a traverser

- celle sociologique de Francois Dubequi définit I'expérience comme la version
subjective de la vie sociale, et montre commenfmasant entre les 3 logiques d’action,
stratégique, d’intégration, de subjectivation,est &« épreuves » que cela signifie, 'lhomme
se construit lui méme en construisant le mondé&kdcunité de la personne ne lui est
plus donnée par un systéme homogene et des valeigises, elle est celle de son activité
réflexive et discursive qu’il faut prendre en comgiour comprendre ce qui traverse
aujourd’hui la société .

Les différents points de vue constitutifs des repsentations de I'expérience

Essayons maintenant de comprendre les différpaists de vue et théories de référence sur
I'expérience et son rapport aux savoirs active@&fAE : on peut les trouver présents chez
différents types d’acteurs en particulier cheznesmbres et intervenants dans les jurys, mais
ils traversent plus largement les contextes etenmlisociaux, les entreprises, les universités,
les organismes de formation. Il est clair qu'ils des conséquences sur le fonctionnement
concret des processus, sur les engagements outsreles candidats, sur la forme de
'accompagnement, I'écriture et la lecture des wossles stratégies et négociations mises en
ceuvre, le contenu et la forme des décisions.

® Education Permanenté\pprendre par I'expérienca® 101/102. G.
Pineau , Expériences d’apprentissage et histogese] Ph. Carré, P Caspar (dir.plublraité des sciences et
techniques de la formatipunod, 2004.

" F. Dubet, D Martucelli Dans quelle société vivons-nousStock, 1998.
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Nous examinerons successiverfidatpoint de vue de I'école ou l'université, mastte par
les enseignants le plus souvent comme la mise@ndis sinon I'exclusion de I'expérience, le
point de vue des formateurs d’adultes associantresqce et apprentissage ou/et expérience
et compétence, le point de vue des analystes dailtnliant expérience et activité. Nous
reviendrons ensuite sur notre hypothése pour per@sec les théories de I'autoformation un
autre rapport entre expérience et formation derfacoe pas rater I'expérience comme jadis
Guy Jobertdisait que les formateurs avait « raté » le tlavai

Le point de vue de I'école ou de l'université

C'est celui qui associe dipldme et cursus forsgalde formation dispensant savoirs

disciplinaires et/ou professionnels. Longtemps Rigrsité a fonctionné sur ce modele et il

apparait toujours présent, y compris quand la &ion se décline comme formation

professionnelle universitait¢les dipldmes professionnalisés ont pris leur @lad université

et les services de formation continue se sont dépéls). Son impact repose sume triple

conception :

- celle de I'importance dediplémes pour assurer I'emploi et une entrée qualifiée dans
vie professionnelle, « signal d’ aptitudes et dmpétences au regard de I'exercice d’'une
activité professionnelle » selon I'expression delLitard et V. Merle, dipldmes que
seule l'institution formatrice peut délivrer ;

- celle de la place dominante accordée @axoirs généraux et théoriques pour
comprendre le monde et les choses, seuls capablésrd acquérir une autonomie de
pensée, personnelle et professionnelle, de « peegheat chacun de trouver dans des
savoirs universels des réponses a des questiandisnes » ;

- celle de I'enseignement et chode pédagogique transmissitomme méthode pertinente
d’appropriation des savoirs concernés, puisque denslir l'autorité de « magisters »
reconnus pour leur capacité a inscrire les sawzrs une histoire scientifique et sociale
échappant aux aléas et a I'empirisme des comoggede situation, et permettre ainsi a
lautre (éléve, étudiant, stagiaire adulte...) d'ecannaitre en I'élargissant sa propre
histoire, et d’en tirer parti.

On voit comment dans ce contexte I'expérience paside statut reconnu : le savoir n’est pas
'expérience. Il permet précisément par ses dinoersspénéralistes et ouvertes (« I'aventure
des savoirs » selon Meirieu) de faire I'économid’epérience. L’activité professionnelle ne
vaut que comme terrain d’application, ou lieu dgs, d’ajustement des savoirs acquis en
formation. C’est le vécu, la pratique post-formati&lle n’ est qualifiée ni comme contenu,
ni comme voie de formation recevable. Et reprers repéres, les contradictiohsie
manquent pas d’étre relevées, la loi de VAE magme le méme dipléme pour valider des
acquis qui ne peuvent étre comparables, pas glas leur contenu que par leur mode
d’acquisition. Les questions de fond, dont la disien éthique n’est pas absente, apparaissent
: ne dupe-t-on pas les candidats en leur faisaniteca une reconnaissance de leur pratique,
au mieux définie comme intégrant des savoirsestivgs, (peut-on d’ailleurs parler de
savoirs ?), acquis en situation professionnelleaaine correspondance possible avec ceux,
objectivés, correspondant aux cursus qui orgahir transmission ? Leur ouvre-t-on

& Nous nous inspirons pour ces repérages des difiééerits présents dans la re@avoirs2003-1 et son
dossier L'expérience, et dans la reddrication permanent@o 159, 2004, Les acquis de I'expérienteet

2°™ partie.

2 Education Permanente® 116, 1993, Comprendre le travail. « Editorias formateurs et le travail. Chronique
d’une relation malheureuse ».

3 C. Lessard, R. Bourdoncle, « Quest ce qu’une &iom professionnelle universitaire ?Revue francaise de
pédagogieno 139, avril-mai 2002. L'article définit commermation professionnelle toutes les formations qui
préparent explicitement a I'exercice durable diavail organisé et reconnu

* Ph. Meirieu , L’aventure des savgiBciences Humainekors-série n° 24, La dynamique des savoirs.

® M. Feutrie, op., cit.



in Bézille H., Courtois B. (Dir.), 2006Renser la relation expérience - formatjdryon :Chronique sociale
vraiment I'avenir meilleur auquel ils aspirent,rieconnaissance sociale et professionnelle a
laquelle ils estiment avoir « droit » ?
Ces questions ne manquent pas de fondement nirtieepee dans notre contexte culturel et
social francais.

Le point de vue de la formation des adultes
Contrairement a la position « traditionnelle »I'deole ou de I'université, la formation des
adultes est considérée comme donnant statut aéfexqe, celle que les adultes apportent
avec eux lorsqu’ ils se retrouvent en formatiotleogu’ils vivent dans le moment méme de la
formation, quels que soient le type de formationcesnée, ou la démarche spécifique mise
en ceuvre. La formation des adultes apparait commdieu d’innovation pédagogique,
développant une diversité de démarches et de mesogasceptibles de bien distinguer
'adulte de I'éléve, permettant d’agir avec I'exip@ce et sur elle, cherchant explicitement a
rapprocher pratigue et théorie. Il nous semblelgumntribution essentielle de la formation
des adultes a la clarification du concept d’expége et de la facon dont les formateurs s’en
servent, concerngeux dimensions principales
- le lien fait avec I'apprentissage ou les apporides théories de I'apprentissage
constructiviste et socioconstructivistesont dominants. Il faut noter que, bien avant le
développement de la Formation des adultes, cesi¢iséont renouvelé le développement
des Méthodes Actives a I'école et le mouvement 'deduication Nouvelle ( avec
Montessori, Freinet, Decroly, Cousinet pour neraifue les pédagogues les plus connus,
présents pour certains dés le début du XXe siécle)
- le lien fait avec la compétence concept sur lequel les approches développées en
ingénierie de formation donnent un éclairage entr

L’Expérience comme activité d’ apprentissage

Les théories élaborées par Piaget et Vygotski destreperes partagés par chercheurs et
formateurs pour comprendre les processus d’appsaigfe en ceuvre dans toute situation de
la vie et les inscrire ainsi dans une perspectigeelbppementale. Apprendre n’est pas
'apanage des situations formelles et intensivesfatmation. Nous apprenons dans tout
moment de la vie lorsque nous sommes confrontég aituation nouvelle qui nous oblige a
changer. Une place centrale est accordée a l'aetianl’activité de celui qui apprend. Les
connaissances nouvelles se construisent selontPag®@verde processus d’équilibration
activant assimilation et accommodation L’'accommodation, c’est-a-dire la résolution du
conflit cognitif entre anciennes et nouvelles repréations, et la production d’'un nouveau
scheme d’action, ne se fera que s’ il y a activatie structures anciennes pour assimiler la
situation nouvelle. L'apport spécifiqgue de Vygataka théorie de Piaget est représenté par
le réle attribué au dialogue avec l'autre et aas®ic soi-méme ( et aussi au repérage de « la
zone proximale de développement ») pour réussiralasformation recherchée, le passage
des concepts quotidiens aux concepts scientifidaes une situation de formation.

Dans le contexte de la formation des adultes laepan compte de ces théories a des
conséquences fortes : sur la définition de I'elgpére qui devient activité cognitive et
modalité d’apprentissage, sur les pratiques pédqgeg aussi qui sont requises pour la
mettre en travail et la transformer. Toutes lepraghes de pédagogie active, mises en
situation, pédagogies de l'action, pédagogie dyepro s’ancrent sur ces principes qui font
une place aux « conceptions » des apprenantsles didacticiens, tel Giorddnes
considérant comme obstacle autant que relais lpamstruction des savoirs houveaux.

A. Giordan,Apprendre, Belin, 1998.
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Ainsi capacité cognitive est reconnue aux « apprina autant que I'est I'affrontement
nécessaire a des situations nouvelles pour sogiesart le développement d’apprentissages
nouveaux. Et les innovations pédagogiques élabqraetes formateurs » professionnels de
I'apprentissage $vont accompagner cette reconnaissance.
Il faut noter cependant comment l'autonomie d’eimrcde l'activité cognitive chez les
apprenants reste cadrée par les activités crédgsepx (et de nature a susciter leur intérét),
et les apprentissages recherchés, donnant direetimontenu a « I'expérience » cognitive
activée.

L’Expérience comme compétence

C’est un concept importé des directions et puaisqde ressources humaines  mais

manifestant pour la formation des adultes :

- son statut de moyen au service du développemeanhdmmes, de leurs activités et de
leur devenir, renforcé a I'heure actuelle dansolasur la formation professionnelle de
2004 avec I'idée de « formation tout au long deida ;

- sa finalisation sur les usages qui peuvent éits fle ses acquis par les entreprises ou
organisations, autant que par les personnes quepéy acceder.

« Attracteur étrange » selon les termes de G. LerBdormulés en 1997 Non, si I'on
considere les points ci-dessus, et I' arrimageadermation des adultes sur le développement
economique et social qui prend une significationvatle dans le contexte de mondialisation
des échanges particulierement repéré en ce délsigae.

Bien des définitions ont été données a ce termaislep’il a pénétré dans les milieux de la

formation, mais il semble que les autéww'sccordent pour :

- situer la compétence comme un concept interntédiitre les activités et les savoirs
détenus par une personne ;

- préciser qu’'elle permet d’agir et que c’est déaxtion qu’on peut la repérer ;

- considérer qu'elle représente toutes les qualit@ssties dans l'action : croyances,
représentations, savoirs, motivations, et que dass I'articulation (« la combinatoire »
selon G. Le Boterf) de ces ingrédients qu’elidé, la performance étant a ce prix.

On apercoit les remises en cause contenues damafficemtions, celles des dipldmes acquis
sans affrontement réel a la pratique, celles uepbrtance des savoirs formels pour leur
obtention, comme valeur prédictive de réussiteateat professionnelle .

Les formateurs d’adultes (mais aussi tous ceuxdgus les établissements scolaires ou les
universités ont a faire avec des formations direetg professionnalisées) se sont emparés
du concept et, au dela de la précision du ternue,ttavail est allé dandeux senscelui de I
identification des différents types de savoirs tituEs de la compétence, celui de la mise en
place de démarches d’ingénierie de formation @rdgosition de dispositifs ou d’actions de
nature a assurer la construction des compétences.

- sur le plan des savoirs, G. Malgldiveait la différence entre les savoirs « liés »u( o
savoirs pratiques) : ceux qui se construisent afaleur de l'action, les savoirs
« autonomes » (ou savoirs théoriques) : ceux givedb se séparer de I'action pour se
construire, les savoirs « ajustés » (ou recetiesavoirs procéduraux), avatars, restes de

2 Ph. MeirieuApprendre, oui, mais commefSF, 1987.

% G. Le BoterfDe la compétence & la navigation professionnefie, d’organisation, 1997.

* 3. Bellier, La compétence est-elle un concept eauv?, Ph. Carré, P. Caspéir. Publ.) Traité des sciences
et techniques de la formatiobunod, 2004.

!Nous reprenons ici la derniére formulation qu’eih@érard Malglaive dans sa contribution au débatas

VAE dans le dossidr'expérience de la revué&avoirs2003-1.
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savoirs autonomes, qui s’adaptent a I'action. Gawenstituent avec les savoirs liés « le
savoir en usage » qui définit plus précisémenblapétence pour Malglaive ;

- lingénierie de formation évolue actuellementsve I'ingénierie de développement des
compétences » selon les termes de Guy Le Botelte comprend, selon cet auteur, deux
grands types de pratiques, lI'ingénierie des pascdarprofessionnalisation et I'ingénierie
d'une organisation professionnalisantdont les caractéristiques sont d'étre des
« ingénieries de contexte ». Nous retenons pai@rewhent pour notre propos la place
accordée (déja présente dans la « premiere » grigniau développement des formations
en alternance dans les parcours de professionmatis&lles définissent clairement les
situations de travail comme représentant des Bnstd’apprentissage, dont il est
possible d’activer les effets formateurs par |e j6ué par des tuteurs dans I'entreprise, et
par une articulation forte avec la formation thgoé dispensée par le centre de formation.

Ainsi, et pour nous résumer, on peut dire quaveccbncept de compétence, statut

d’apprentissage est reconnu a l'activité de ttal@s « savoirs de I'action » y sont contenus

et c’est par I'exercice de I'activité qu’ils peuvesiapprendre. Ce ne sont pas « les savoirs

autonomes qui ne jaillissent pas de I'exercicd’aidivité » (Malglaive) et sont des acquis

de la formation.

Mais il faut noterdeux risquegpour le sujet et son autonomie dans cette appr(mdrtains

acteurs en sont bien conscients, mais les pratigunasignent de ce qu’ils ne sont pas evités) :

- que le sujet de I'action soit identifié d’abardmme acteur professionnel qui répond aux
impératifs de I'organisation ;

- que la compétence soit déclinée en listes d'diigede formation (référentiels) faisant
disparaitre toute finalité globale et retombé&ndlyse des actes professionnels mis en
ceuvre dans une pédagogie trés formelle y compnis ldentreprise.

L'apport de I'analyse du travail® & I'expérience

Activité et expérience

Avec les travaux des chercheurs du laboratoire syehmlogie du travail et de I'action du
Cnam on pénétre au cceur des situations de tralaibgit de « comprendre le travail » pour
le transformer.

Et le travail acquiert toutes ses dimensions : seanlement de travail « prescrit » et de
travail « réel », tel que les ergonomes le défimg, mais de travail « réalisé » et, articulant
linvestissement subjectif des travailleurs ar¢eupotentialités de développement, de
travail « a réaliser », « pouvoir d’agir ».

On apercoit I'écart avec le concept de compétemncéagport de I'analyse du travail au
concept d’expérience : on se focalise sur I'agiwtdustrieuse dans son rapport au sujet lui-
méme et pas seulement au cadrage réducteur d'welog@ement défini par I'organisation
(qui n’exclut pas d'ailleurs que l'individu S’y meuve).

Schwartz et Nouroudine, chercheurs du départediergologie de l'université de Provence,
éclairent biera relation entre activité et expérience.

Quatre caractéristiquesdu travail sont reprises par Nouroudine :

’G. Le Boterf, « L’ingénierie de la formation , Qlasl définitions et quelles évolutions?Dans Ph. Carré,
P.Caspar (dir.publ.)Traité des sciences techniques de la formatiamod, Paris, 2004.

®Nos références sont issues pour I'essentiBldiication permanente® 146 2001-1 Clinique de I'activité et
pouvoir d’agir , et de deux articles de cette méewele : Y. Schwartz « L'expérience est-elle fomcat? »,
Les acquis de I'expérience, n° 158, 2004-1, etickAbdallah Nouroudine « L’expérience un creudet
rencontres et de transformations », L'analyse dasoues, n° 160, 2004-3.
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- le travail prescrit n’est pas le travail réel gst toujours autre chose que 'application de
protocoles, de normes, de consignes : « rencordreéedcontres », gestion des aléas,
production de nouvelles normes, réorganisatioriedéVité de travail ;

- I'activité se déploie comme processus, et 'éeaita gestion doivent obligatoirement étre
contextualisés ;

- la gestion de I'écart mobilise « le corps-sobmbinant et imbriquant le physiologique et
le physique dans I'humain sujet de I'activité; »

- I'écart renvoie a un débat de valeurs, du sujdividuel avec lui-méme, mais aussi du
sujet avec les autres sujets dans les collectifsagail.

Ces caractéristiques de I'activité se retrouvemisdaxpérience mais I'expérience n’émerge
pas toujours de l'activité. Celle-ci ne se constien expérience que si les conditions de
réalisation en permettent la durée et la projectiiast a dire que les qualités mobilisées dans
« la gestion de I'écart » puissent s’enraciner dares histoire et se projeter dans un avenir a
construire ». Toutes les activités ne présentest ges conditions et ainsi «les savoirs,
valeurs, normes créés ne peuvent étre partagésoet fait se volatilisent ».

Y. SchwartZ distingue « I'expérience du travail » et « le @womme expérience ». Le
travail est toujours gestion de protocoles, de msret de rencontres, et c’est parce qu'ily a la
nécessité de gérer, de négocier cette rencontp&il a forcéement appel a la personne, a sa
mémoire, a ses débats internes, a ses habitudeteanultitude de choses qui constituent les
mystéres de I'expérience ».

La nécessaire mise en mots de I'expérience

C’est l'analysede I'expérience, comme celle de I'activité, saemém mots, qui la constitue

comme expérience et prise de conscience, et ladagnir comme champ de développement

pour le sujet, et relais possible de savoirs oljést

Mais il faut souligner la difficulté de I'analysd’expérience n’est pas transparente a elle-

méme, ni communicable aisément :

- selon les analyses de Clot, relayant Vygotsld, dencepts quotidiens de I'activité sont
« gorgés d’expérience », ce qui rend difficileosinmpossible la continuité a établir avec
des savoirs formels ;

- les savoirs investis dans l'activité sont inv@slans le « corps-soi » et la réussite, ou
I'expertise dans l'activité, les rend plus invigblencore. C’est la difficulté ou I'échec qui
les fait apparaitre ;

- la « dramatique’>de I'activité, « rencontre de rencontres », « Bs@& soi par soi et par
les autres » renvoie a plusieurs types de difficulparler de soi au travail, s’exprimer
dans le langage qui n’est pas celui du quotidienelui des regles et codes en vigueur.

Et s’inscrit la nécessité pour I'équipe de « lanidue de l'activité » d’établir plus qu’une
méthode une méthodologie de coandlypermettant la réactualisation de I'expérience en

travaillant sur ces traces, réalisation a partéeatipar la verbalisation, ouverture a la
transformation et la mise en ceuvre d’un nouveawgod’agir.

Il est clair que selon ces théoriciens de 'analysdactivite, celle-ci n’est pas finalisée sur la
formation, mais elle peut soutenir plusieurs ititers de formation.

! A. Nouroudine, op. cit., p. 23.

2. Schwartz, op. cit., p. 20.

Yy Schwartz, op. cit., p. 21.

2 Sur la méthode des autoconfrontations croiséésplts particuliérement : Y. Clot, D. Faita, G.rRandez, L.
Scheller, Entretiens en autoconfrontation croiséee méthode en clinique de l'activitEducation
permanenten®°146, 2001-1.
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Articulant leur réflexion a la VAE, et en résumé detre propos, on peut dégager deux
aspects essentiels qui peuvent apparaitre coctivads

I'implication du sujet au travall, I'inscriptiorde I'activité dans I'expérience, les activités
de négociation et de réorganisation mises en camae les autres, et les protocoles,
manifestent une autonomie qu’'on peut repérer aescergologues comme « savoir
investi » ;

or ce savoir investi, produit de et par l'adévidu sujet, n'est pas identifi€ comme
pouvant étre reconnu, conscientisé par le sujemé&me, ignorant de sa propre
expérience. Il faut un dispositif spécifique (coax@ si I'on suit la clinique de l'activité)
pour le mettre a jour, et son lien avec des savaits formels n’en ressort que plus
problématique.

Et I'on peut mettre en doute que le dispositif d@mpagnement de la VAE puisse
représenter la « coanalyse » nécessaire a laeniseots des acquis de I'expérience, a leur
confrontation avec les savoirs référents des dipKnet a leur inscription dans le dossier
présente au jury.

L’expérience autoformatrice

L'apport de I'autoformatiofi

Dans ces différentes acceptions et dimensionshéssies de I'autoformation nous rappellent
que :

nous apprenons dans toutes les situations deela ¥ La vie est apprendre », comme le
dit si bien Gaston Pineau. Elles retrouvent ailes théories constructivistes de

'apprentissage et l'intérét de considérer I'exgéce, et non seulement l'activité de

travail ( I'activité de travail inscrite dans unistioire et un avenir), comme productrices de
savoirs de I'expérience ;

il y a formation a condition qu’il y ait affronteent direct, toutes les dimensions de la
personne étant concernées, avec les chosesties,at soi-méme, et rupture avec les
situations antérieures maitrisées (tout ce queitaations professionnelles manifestent
largement selon les théories de I'analyse du thavail’école de I'expérience est une

contre-école qui fait passer I'examen d’abord etrdoles lecons ensuite » dit Gaston
Pineau.

Deux aspectsle ces théories nous paraissent particulieremégriessantes pour notre propos
et étayent notre hypothése de I'autoformation presdans I'expérience :

Tout ne fait pas expérienceCe qui fait expérience, c’est I'association elér&ontact
direct et global a des situations événementieties nouvelles nous affrontant a
I'incertitude et a la solitude (moments de « d@saptissage » selon G. Pineau) , et le
rétablissement de la continuité, « la réparatiotadepture ».
Dans ce « cceur cérébral » de I'expérience (selbella expression du héros du livre
de Philippe Roth se réintriquent réflexion et action, passé, présg avenir, se
transforment, et s'identifient les apprentissages,déterminent les engagements a
venir, «la promesse » selon Ricdeut’est sans doute dans ce moment fort de
I'expérience qu’est particulierement a I'ceuvre terpier niveau de la reconnaissance

% Nos références concernent plus particuliérement :

- N-A. Tremblay L'autoformation Les presses universitaires de I'Université de i, 2003 ;

- Ph. Carré, A. Moisan, D. Poissdriautoformation PUF, 1997 ;

- G.Pineau, Expérience et histoire de vie, in Rirr& P. Caspar (dir. publTyaité des sciences et des
techniques de la formatioBunod, 2004, pp 317-337 ;

- P. Dominicé, Une illusion d'optique continue d&alirner le sens de la notion de formati®ayoirs n°
2004-6, pp. 68-73.

! Ph. RothJ'ai épousé un communist@allimard, 1998.
2P, Ricoeur, op. cit.

-10 -



in Bézille H., Courtois B. (Dir.), 2006Renser la relation expérience - formatjdryon :Chronique sociale
dans le parcours proposé par Ricoeur celui ourksoonnait les choses et les autres,
ou I'on distingue et relie, ou I'on fait acte dg@ment. Ainsi I'expérience est objet de
penseée, identification, prise de conscience, cesaace.

L'expérience rencontre l'autoformation dans ce'eli@ manifeste, en situation d’
incertitude ou de choix, d’affrontement aux autetsaux normes d'un contexte, une
autonomie de décision, l'appropriation d'un powsur soi. Celui-ci peut s’affirmer
comme : étre responsable de ses actes, se leseingpgbi-méme, et en étre comptable
aupres des autres. Il ne peut le faire qu’a cardiuela personne s’en sente, s’en
reconnaisse capable.
L’apport des théories de l'autoformation centrées lss capacités d’auto-direction
des apprentissages nous fait mesurer I'importamee A. Banduradu « sentiment
d’auto-efficacité personnelle » identifié plutdt yoola réussite d’apprentissages
formels. C’est sans doute vrai pour des appremfissaxpérientiels. Se sentir capable
de... apparait un déterminant, reliant les dimensiomsatives et cognitives des
apprentissages.
D’autres théories confortent bien celles de I'anitfation sur ces dimensions.
P. Ricoeur qui dans sa seconde étude, et avem#rish particulier, nous montre le
statut a donner a : s’identifier soi-méme, se reatire responsable, et le rdle qu’y
jouent capacités de dire et de faire (« pouvee diet « pouvoir faire »).
F. Dubet dans son approche sociologique de I'expériencentiie le pouvoir de
'acteur a composer avec les trois logiques, djrdéon, stratégique, et de
subjectivation. Celle de subjectivation, ou le sfgét des choix pour lui, au dela des
impératifs de I'appartenance sociale ou d’objedifatégiques et instrumentaux, nous
parait la plus pertinente au point de notre réflaxi

Et alors la VAE ?

Selon la partie précédente, et en résumé, I'expési@our un sujet, c’est un parcours de vie,
fait de continuités et de ruptures, de vécu esibm et de réflexif, le reliant a son histoire,
ses acquis, et a son futur, et manifestant sa tapde s’autodiriger dans sa vie et ses
apprentissages dans un environnement précise.

Nous avons présenté cette théorie de I'expériantformatrice ( n’excluant pas d'ailleurs I
apport de théories des parties précédentes ) eopouvant valider notre hypothese de
constituer le chainon manquant pour I'analyse dgpErience articulée a un parcours VAE
allant vers la reconnaissance de soi par les autres

Il nous semble que des conséquences peuvent i&es plus explicitement deet apport
pour un parcours VAE chez un postulant en mesurant I'impact des él&rsnvants :

relier I'expérience au parcours a 'histoire, en manifestant la dynamique de véet de
réflexion construite, de savoirs de I'expérience gpuvent s’en dégager d’autant qu’ils
sont reliés a une activité de production de chosede services, et gu’ils ont donnés lieu
a reconnaissance par les autres . Trop souventlggessiers, il n'y a pas d’analyse de
parcours, il y a descriptif de postes tenus ettdtuts attribués dans un continuum de
temps ;

relier expérience et compétenceen identifiant les activités du point de vue de la
réflexion qui les accompagnent dans la producébliefficacité recherchée, dans les
savoirs organisationnels et relationnelsnaitrisés. Ce sont autant ceux qui précédent
I'action, et peuvent avoir été acquis en formatiostituée ou dans l'affrontement aux
normes et contraintes faisant partie du travaibgnie que ceux produits par I'action elle-

3 A. Bandura, op. cit.
1 F. Dubet, op. cit.
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méme et sa dimension de « rencontre de rencorftr@sop souvent I'exploration de la
compétence est descriptif d’activité et non anatiesgacquis de l'activité ;

- faire un choix d’activités présentées dans les dossiers correspondant dusss de
difficultés, de disfonctionnements, puisque ce soelies particulierement porteuses
d’effets autoformatifs, obligeant a sortir des mes$ de l'activité dans lesquelles il n'y a
plus conscience de savoirs investis et de pouwit'atteur, a rechercher les savoirs
utiles, y compris les savoirs théoriques ;

- relier I'expérience et I'identité propre du sujet: dire « je », manifester le niveau et
type de décision qui ont été présents dans legitastirepérées ; bien identifier aussi ce
qui reléve de I'exercice de la responsabilité peogtr ce qui est décidé avec les autres ou
par les autres. Trop souvent cette dimension, stige et objective a la fois dans
'analyse, qui identifie précisément le pouvoirndda compétence de l'acteur, n’est pas
repérée, et les membres du jury se demandenti geéiéa réellement fait et décidé par la
personne elle-méme. Le prescrit de l'action senabdes dominant, et le doute sur la
compétence « réelle » de I'acteur y est assoeié nous » de I'activité n'y est pas présent
non plus, porteur aussi de compétences collectiviemnt qu’individuelles.

Et pourtant répond-on avec toutes ces réflexiopsagiositions a la complexité de la VAE, et
a la nécessaire confrontation et articulation eexy@rience et savoirs auxquelles elle oblige ?
Oui sans doute, mais il faut se garder du rigar@eent dans les théories de I'autoformation
de dissoudre les savoirs dans I'expérience, de Fatgonomie en évitant la confrontation
aux référents institutionnels. C’est ce que rlén particulier Monique Linatdn insistant
sur la difficulté de I'autonomie en lien plus ps&nent avec les formations intégrant les
technologies. Il ne s’agit pas de confondre :

- les savoirs qui, investis dans l'action, parteip des acquis de I'expérience, et peuvent
donner lieu a validation a partir du moment otssit explicités ( « mis en mots » ) dans
les conditions précédemment énonces ;

- les savoirs théoriques ou formels qui ne peuvantconstruire dans I'expérience, et
nécessitenun travail spécifique sur les concepts et non sure$ pratiques et que
d’ailleurs les pratiques et leurs représentatiansavoirs de I'action peuvent géner plus
gue faciliter. L’apport a ce niveau des princigsthéories soutenus par I'Ecole ou
I'Université que nous soulignions précédemmenprasens. L'identification de la place
et la part de ces savoirs dans les compétenceyreduction et leur développement, est
essentielle pour mettre en oeuvre une bonne andbs acquis et des demandes réalistes
de validation aboutissant a la reconnaissance reloée et au diplome souhaité.

En conclusionde notre réflexion, il apparait important de gmer, tout en distinguant bien
savoirs ou acquis de I'expérience et savoirs thi@es ou académiques, « l'interfécondation »
selon I'expression de Schwarizes deux formes de savoirs : comment les sagoimsis par
'expérience ou acquis par la formation font parie I'expérience et de l'exercice des
compétences, et comment également I'expériencerpauerroger les savoirs formels, faire
advenir des savoirs nouveaux susceptibles d’éinérgisés et formalisés (dans les dossiers
de VAE bien sir, mais aussi dans les référentieldipldme et de compétences trop souvent
figés ou inexistants). Le savoir est dans I'expeérée I'expérience est dans le savoir : prendre
en compte cette réalité et complexité peut congritau renouvellement des théories et des
pratiques ( dont celles des membres des jurysdiien.).

2y . Schwartz, op. cit.

1 M. Linard, « Autoformation et TIC dans I'enseignemh supérieur : régulation et éthique, les deurrgilde
'autonomie ». Dans : B. Albero (Dir.pubButoformation et enseignement supérjduavoisier, 2003.

2. Schwartz, op. cit. p. 20.
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Nous souhaitons par I’ éclairage recherché damsémble de ce texte contribuer a faciliter
'activité des différents acteurs impliqués dansctanduite de parcours VAE, celle des
demandeurs comme celle des accompagnateurs etetelsres professionnels et enseignants
des jurys. Les enjeux de la reconnaissance, atitulkeconnaitre, se reconnaitre, et étre
reconnu, sont reliés au « bon » fonctionnemené die que les acteurs y inscrivent : faire de
la loi sur la VAE non seulement une attributiendioits mais ungéritable redistribution
de biens,comme le souhaite Ricoeur en particulier dans ftexién en final du parcours de
la reconnaissance, biens représentés dans notextmpar les savoirs et les diplébmes requis
et acquis.
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