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Résume :
Dans cet article, nous présentons une expérienceluite en licence de formation de
formateurs a l'université de Provence durant 'aarf®03 — 2004. Il s’agissait de proposer
aux stagiaires d’élaborer un portfolio afin de fas®r leur processus de
professionnalisation. La démarche du portfolio skipertinente pour permettre a chaque
stagiaire de réfléchir sur les expériences antéesuet de définir un projet professionnel
réaliste. Cette expérience a permis d’identifiepigr grands obstacles : le retour sur
'expérience est brouillé par le référentiel métide langage de l'action est peu usité,
I'émergence d’un conflit entre des dimensions éibsget épistémologiques du point de vue de
la validation de I'expérience. Notre contributionéside dans une proposition de
conceptualisation de la reconnaissance de I'expégeet dans la nécessaire prise en compte
d’'un accompagnement spécifique.

Mot-clé : reconnaissance professionnelle, portfolio, séimaa de I'action, validation de
I'expérience

Cet article constitue un témoignage du lien étabtre la démarche du portfolio en formation

universitaire et la reconnaissance et la validatier’expérience. Depuis deux années, deux
groupes de stagiaires inscrits en licence de foomatle formateurs en Sciences de
'Education sont invités a tisser des liens entexpérience antérieure et le projet

professionnel (en cours d’élaboration) afin de sefgssionnaliser. Une telle démarche

suppose a la fois un travail de reconstructioriedg@Eérience ainsi qu’'une repositionnement de
I'acteur dans ses choix professionnels.

C'est ainsi, que les enjeux de la démarche d'éktlwor du portfolio résident dans la
construction par les stagiaires d'un positionnemgrafessionnel alliant mise en projet
professionnel et dynamique identitaire. Cette deyddrspective est travaillée en partant des
expériences professionnelles vécues et des pdigtson envisagés. Sur une année, au cours
des séances de « régulation de la formation >t ((Baéances de trois heures), le portfolio est
valorisé a partir de la structuration suivante prigjet professionnel, 'analyse des expériences
antérieures, les concepts de la formation, la gegmm - narration du parcours de formation,
lauto - évaluation du processus de formation. Beite démarche, le formateur vise la
construction d’'un positionnement professionnellsarmeétiers de la formation, en particulier,
la valorisation socio - professionnelle et integoemelle.



Le processus de formation, résolument ouvert gptaqtissage expérientiel, suppose une
démarche de type socio- constructiviste (Jonnd¥¥2 2Bourassa &lii 2000). En ce sens, le
formateur aménage des séances de retour analytiguedes expériences, des apports
théoriques sur les concepts clés de la formati@s, entretiens individuels, des bilans
collectifs quant a la construction du portfolio.sLeéances sont modulées en fonction des
demandes des stagiaires qui expriment dans le @nps des ressentis, des hésitationg «
ne sais pas m'y prendre, je suis dans le ffoet des satisfactionsj'ai avance, ¢a a été un
déclic». Malgré le c6té contradictoire de ces remargessstagiaires adherent a la démarche
tant elle est percue comme une aide au positionmeprefessionnel. En effet, le fait de
s’orienter vers le monde de la formation suscitendenbreuses interrogations qui seront
reprises a I'occasion du portfolio. En outre, letfmdio est un instrument privilégié pour se
former a I'auto et a la co-évaluation, pour seatister du jugement de valeur, pour construire
sur la base de critéres une approche critique €sbmbre ni dans la complaisance, ni dans la
flagellation !

Le corpus de la recherche est composé de 80 postfayant une structuration quasi
identique et des formes différentes. Classeursietairde route, cdrom sont réalisés avec un
golt pour l'esthétique ou pour le formalisme plus moins institué en formation, et
constituent autant d’écrits réflexifs.

L’aspect formatif du portfolio est incontestables letudes d’'impact réalisées a l'issue
de la premiére année de I'expérience (quatre nmissda formation aupres de 40 stagiaires)
tendent a souligner I'importance que revét cettenatéhe aux plans de la valorisation
professionnelle et de I'estime de soi, méme si effecolteuse en temps et en implication
pour le formé. Cependant, ces éléments positifseswent cacher des difficultés rencontrées
par le formé et le formateur.

Le probleme posé

Le portfolio est congu comme un outil de formataunt le but explicite est de permettre la
valorisation socio - professionnelle et personneliestagiaire a travers I'élaboration du projet
professionnel. Le portfolio synthétise une triptelgématique :

Premier probleme : La prégnance du référentiel mégr dans I'analyse de I'expérience

L’élaboration du projet professionnel suppose w@ikexion a partir des savoirs d’action déja

mobilisés par le passé et en voie de mobilisatemdpnt 'année de formation (a I'occasion

des stages) ou a plus long terme dans un averggsionnel. L’'archéologie de I'expérience

professionnelle antérieure consiste souvent eranag/se a plat de I'activité, I'analyse porte

plus précisément sur la tache prescrite. La distincposée par I'ergonomie entre tache
prescrite et activité est quelgue peu occultééesi Que la chaine sémantique but — objectifs -
fonctions — capacités - savoir-faire revient systéguement dans les portfolios et renvoie le
formé vers une compilation froide d’un faire areéri L’énumeération des actions et la forme
administrativo - analytique de leur présentatiath défice de « pieces jointes au dossier » au
lieu de restituer une image plus dense de laétiyprofessionnelle. Le contexte de

'expérience se réduit & un simple contenant, aréseptacle d’'une matrice de savoirs

géneériques formulés sous la forme abstraite deegeddaction. Le stagiaire convoque un

langage de l'action rationnelle qui désincarne smalyse eta fortiori son expérience



professionnelle antérieure. Il se conforme a urtu@ métier dont il valorise la dimension
fonctionnelle.

Second probléeme : Une sémantique de I'expériencanguliere introuvable

En outre, le portfolio agit comme miroir auprés fdumé invité a rendre compte de ses
expeériences en repérant les initiatives, les intiona dont il a fait preuve. Or, la singularité
de I'action reste un objet introuvable dans I'évmrades expériences anciennes comme dans
celles plus récentes de la formation a l'occasies dtages. Pourtant, chaque partie du
portfolio interpelle le formé dans ses enracinesedans son style, dans la représentation
rétrospective de sa posture professionnelle. Maigflexion se développe plus sur le modele
générique du métier, voire de I'exemplarité que celui de la singularité de I'action. De
I'identité révée a l'identité visée, les transagtiadentitaires vont bon train sur les registres de
I'utopie et de la conformité ! Si le travail sur $Aubret, 2000) apparait comme une nécessité
pour rendre compte d'une activité singuliére, lenagtique de I'activité constitue un enjeu
majeur pour donner au formé la possibilité de pade expérience. Le sentimende& ne pas

y arriver, de ne pas y voir clai nous renseigne sur la difficulté langagiére rat&e par le
stagiaire qui est démuni pour mettre en mot l'imgsement subjectif qui est le sien, en
particulier pour dire son rapport a I'inventivitargs I'action, son sens de la débrouillardise, sa
capacité a surmonter les épreuves, les jeux decig@gms vécus lors des expériences. La
variabilité des situations professionnelles suppose sémantique de l'activité (Barbier,
2001) encore peu usitée par les stagiaires darsnécits d’expériences.

Les modes conditionnel et déontique imprégnentdetes : pris entre ces jeux des possibles,
le formé cherche a se reconnaitre ou a constraieeiraage valorisante. Le processus auto —
évaluatif plonge les stagiaires dans des tiraillee la réflexion sur l'investissement
subjectif dans les contextes professionnels prozodes remous identitairedi{je été
compétent ?, A la hauteur ?,...).

Troisieme probléme : Le conflit éthico- épistémologue

Si la démarche du portfolio permet une constructionparcours professionnel et apparait
comme un processus dynamique suscitant la pogsibilin repositionnement du stagiaire en
formation, il importe aussi de relever les impagbkésriques et méthodologiques rencontrées
par le formateur.

1 — Le portfolio n’est-il pas un outil de valorigat personnelle et sociale avant
d’apparaitre comme un outil d’analyse et de valifatle I'expérience? Ne s’agit-il pas plutét
de porter attention a la transaction intersubjectians laquelle I'attestation des potentialités
de l'acteur se joue ? Dans cette relation inteestibje, quelle posture I'évaluateur peut-il
tenir ? Equité interpersonnelle ? Equité sociauagit sur qui dans ce jeu de transactions ?

2 — Quelle est la posture épistémologique de lidatalur dans la validation du
portfolio ? Comme contrbleur agissant a partir dupes et établissant une relation de cause
a effets ? Comme interpréte, mobilisant des compéte sémiotiques, en quéte de signes et
d’indicateurs ( Jorro, 2000) ?

3 — Quelle est la justesse des analyses produatele flormé ? Le langage de I'action
est utilisé de facon approximative, les catégaosatdes savoirs d’action sont floues. Pour
les stagiaires « tout se vaut » : les savoirs @aatenvoient a des capacités, a des moyens



pour faire, a des fonctions, a des buts, a de<tifgjeL’'objet de I'analyse devient un objet
insaisissable sur lequel un faux consensus s'é&itbki le formateur n’exercait pas de
vigilance sémantique et conceptuelle.

4 — Quelle est la validité des transferts de coerm#s qui est postulée ? Certains
stagiaires revendiquent le fait de partir des cé@mpour envisager des transferts et prennent
de la distance sur la question des compétencesp S$pEcialisées, les compétences
renverraient le stagiaire a un modele exemplairBadévité professionnelle. Le transfert de
compétences est alors entendu comme un processushiisation de capacités générales.
Mieux ny — a-t-il, pas une contradiction a évalaess compétences dont on sait qu’elles ne
sont évaluables qu’en situation ? Ces réflexiom$ gartagées par Rodrigues (2004).

Eléments de résolution de probléme

Plusieurs voies apparaissent au plan épistémolegitabord, au plan de I'accompagnement
en formation ensuite.

La reconnaissance comme dialogue éthico —épistémgilgue

La démarche de construction du portfolio s'insdens la visée de transformation du rapport
au monde du formé apres qu’une réflexion et degrexmces aient suscitées des altérations de
la vision du monde. Dans cette conception phénologimue, il semble contradictoire de
valoriser un modele rationnel de I'action. La remaissance des savoirs d’action et de la
construction identitaire du sujet suppose la coation d’autres modeles de la
reconnaissance.

Comme le portfolio n'a d’intérét pour le formé qual provoque des interpellations
multidimensionnelles, il importe alors d’élargislenodeles de la reconnaissance et de mettre
en regard les approches rationnelles de [I'actiorecaves approches ouvertes a
l'intersubjectivité et, par conséquent, de recoaux approches phénoménologiques (Ricoeur,
1991 et 2004). Ainsi, la reconnaissance des sawbastion puise non seulement dans la
chaine causale de I'action mais également danglaisation du pouvoir d’agir de I'acteur,
pouvoir d’innover en situation, de bricoler, d’'uskertours pour faire face aux obstacles et aux
contraintes rencontrées en contexte. Le glisseewntet d’'une théorie du proces de l'action
vers une théorisation de I'acteur agissant (Meri#,7), se libérant d’'une planification, pour
agir de facon opportune en situation. Mais cegidaement théorique reste insatisfaisant pour
penser la reconnaissance de l'acteur par lui-méingae autrui. Les formes de la
reconnaissance concernent cette fois la dimensrorbalique, affective, émotionnelle de
l'activité. Ricoeur (2004) propose le concept d’'ingbilité dont les résonances juridiques ne
doivent pas occulter I'idée d’'un souci de soi, @wigilance quant aux effets produits envers
autrui. L'imputabilité conduirait a la reconnaissande soi dans sa singularité et dans sa
responsabilité.

Un processus d’accompagnement multi — focalisé
Le processus d’accompagnement ouvert a la relafidacative implique une qualité

relationnelle d’écoute et de dialogue avec le siegi 'accompagnement suppose egalement
les valeurs de responsabilité et de constructiotadei (Houssaye, 2000). L'évaluateur sait



gu'il lui faut renvoyer non seulement le messagereponsabilité dans le fait de rendre
compte de ses actes mais aussi dans le fait d’@sstertravail d’explication de I'expérience

gue I'évaluateur ne peut prendre en charge. L’apagmement comme « aller avec » ( Cifalli
2001), suppose un travail éducatif autour de lait@tance de confrontation entre le désir
d’étre reconnu et les possibilités de la reconaaiss.

Un questionnement multi-focalisé est en jeu. Legoisa d'action analysés sous forme
tabulaire constituent autant de clés d’entrée peuormé comme pour le formateur ; (un
travail individualisé permettant de distinguer tiations, les capacités, les fonctions, les
missions).

Une seconde focalisation sur le modele de I'actomme pouvoir d’agir, suppose que le
stagiaire saisisse les qualités d’'innovation, diagement qu’il a mises en ceuvre. Un regard
sur la métis professionnelle a partir des analgssuivants peut étre enclenché :

- ce que j'ai appris dans ce contexte, c’est...

- ce que j'ai proposé de nouveau, c’est...

- ce gue je me suis risqué a faire, c’est...

- ce qui a été une bonne idée, c’est...

- ce gue je me suis surpris a faire...,

Enfin, une focalisation sur les savoirs d’accongadiment, gestes professionnels traduisant
limplication symbolique, affective, émotive du fessionnel permet d’aborder le rapport

identitaire a I'activité professionnelle. PassivitéDésengagement ? Implication ? (Jorro
2002). En invitant les stagiaires a revenir sunténsité de l'activité dans ses registres

existentiels, le formateur sollicite une approattensubjective.

Contribution a une modélisation de la reconnaissamcdes savoirs d’action
et de l'identité professionnelle

Le cas exposé s'inscrit plus largement dans lal@nafitique de la reconnaissance des savoirs
d’action par une professionnel en cours de formatidans le cas de la construction du
portfolio, la reconnaissance se décline sous uple @pproche, a partir de :

1- La reconnaissance - identification : cette formerdeonnaissance suggere un
travail d’analyse sur les savoirs d’action mobgisét agis par le formé.
L’explication de ces actions met en évidence Ratgide I'acteur. La validation de
ce passeé de I'action peut étre conduit sur le ndede conformité par rapport a un
référentiel donné.

2- La reconnaissance transformation: cette forme eeonnaissance tente de
valoriser le pouvoir d’agir de l'acteur, a partiesd épreuves rencontrées, des
incidents critiques gu'’il a résolus en inventans démarches nouvelles pour lui.
La conscience du franchissement des seuils, de ike ren oceuvre des
combinaisons, d’arrangement pour s’en sortir ctuestiles criteres interprétatifs a
partir desquels des indicateurs seront dégagé<tdiia agit en fonction d'un
contexte et improvise de maniere pertinente. Ursendtique d’'usage de soi est
sollicitée (Schwartz, 2000).



3- La reconnaissance — implication sollicite la postailu formé, notamment sa
construction identitaire en terme de godts, d’@#s de positionnements sur des
valeurs, des questions récurrentes. Le langagéndglitation se déploie autour
des criteres d’adhésion, de participation, de cadjwd, de beauté du travail
effectué, d’investissement, de plaisir de faire, tdensformation de soi, de
découverte de vocation. Les dimensions existeaiesbnt présentes : les valeurs
de l'acteurs sont appréhendables dans la duréeédee, les interactions avec le

contexte in fléchissent les actions.

Ainsi, nous sommes en mesure de faire figurer sesrtsions dans le tableau suivant :

Les formes de la reconnaissance dans la démarchemtztfolio

Reconnaissances Référent Validation Modéle de I'action
1- Reconnaissance — Identification Action Conformité Modele
Savoirs sur / pour I'action buts, objextif aun Rationnel de
Capacités référentiel
Fonctions métier L’action
compétences
Sémantique de I'action Savoir — faire
2 — Reconnaissance — Transformation Situation Interprétation Modé
sur le

Savoirs en action Initiatives
Négociations
Actes inédits
Sémantique de la métis professionnelle Innovations

Pouvoir d'agir

I’Action située

Arrangements
Bricolages
3 —Reconnaissance — Implication Identité Interprétation Modele
sur les
Savoirs d’accomplissement Valeurs Phénoménologique
Projets (Le Soi dans la durée
Postures Savoirs et parmi autrui)

Sémantique du développement
Professionnel

d’accomplissement Interactionsme

Symbolique



Effet attendus

Le processus de reconnaissance de soi en tasugieagissant et que professionnel en cours
de formation suppose :
1 — Que le langage professionnel devienne plusliamaiu formé, qu’il se dégage du
rapport binaire théorie/pratique pour utiliser ygtéme conceptuel enrichi, pertinent a
la situation qu’il cherche a évoquer ou a analyAarsi, la sémantique de l'action en
termes de compétences, capacités, routines, fosctimissions, objectifs, moyens,
situations, expériences, stratégies, méthodeg farjet d’un travail d’appropriation.
La sémantique du développement professionnel fee@it un regard critique du
professionnel sur son pouvoir d’agir en contextsuetles valeurs gqu’il transmet dans
son activité.

2 — Que la construction identitaire soit vécueiend avec une posture réflexive et non
pas reste dépendante d’'un profil de poste dontadmg’il est souvent éloigné de la

réalité. Le praticien réflexif dont il est questiaci se dégagerait des stéréotypes
circulant dans le monde professionnel pour dévedpgps possibilités d’action a créer
en contexte.

3 — Que le projet professionnel prenne appui sw diférentes formes de
reconnaissance en jeu.

Ces voies de travail sont a peine esquisseesste & les explorer plus avant. Il reste que
I'expérience du portfolio est vécue comme un pregssde réappropriation d’'un parcours
personnel. Le stagiaires se découvrent autremérdvars la démarche du portfolio. En ce
sens, il s'agit bien d’expérimenter sur un plamaipersonnel un processus de reconnaissance
et de validation de I'expérience, méme si ce pmeesiemande un investissement important
de la part du stagiaire. Cet engagement apparaimeola condition de la réussite dans la
démarche du portfolio puisqu’il s’agit de dépadsetadre de la formation universitaire et d’
évoluer vers une validation socioprofessionnelle.
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