Le concept de la VAE :
un apprentissage « par » la pratique,
« a partir » de... ou « a » la pratique ?
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ourquoi l'individu souhaite
faire valider son expérience ?
Quelles sont les attentes
d’une VAE vis-a-vis d’un plan
de carriere ? Quels sont les disposi-
tifs institutionnels en place ? Tant de
questionnements gravitant autour du
nom Validation des Acquis d’Expé-
rience (VAE).
L’analyse de la question du dévelop-
pement de carriere occupe une place
centrale dans le champ de larecherche
sur lorientation et la construction
identitaire professionnelles. Aussi bien
la psychologie de I'orientation, la so-
ciologie des groupes professionnels,
ou encore les sciences de gestion et
de I'éducation tentent d’appréhender
ce qui détermine le processus indivi-
duel de développement de carriere.
Qu’est-ce qui explique le processus
de développement de carriere des
individus ? Quels sont les facteurs
qui influencent le choix de carriere ?
Comment se redéfinissent [’activité
et la réorientation de la carriere des
personnes qui décident de s’engager
dans un nouveau parcours ?
Avant de décrire le dispositif d’accom-
pagnement dont il est question ici,
nous reviendrons tres brievement sur
les travaux théoriques et empiriques
qui analysent les criteres d’engage-
ment qui s’appuient sur des détermi-
nismes a la fois individuels, organisa-
tionnels, mais aussi contextuels. Se-
ront ensuite abordées les méthodes
de développement des compétences
professionnelles que nous avons utili-
sées ainsi que les perspectives qu’offre
I'accompagnement d’individus sur le
chemin d’une nouvelle « route de la
vie » (GINGRAs, M. et al., 2006).
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Sans vouloir faire ['historique de
la validation des acquis de I'expé-
rience, nous retiendrons le passage
du « Nous » au « Je », un mouvement
d'individualisation, de « centration ou
décentration par rapport a l'individu ».

La légitimation au cceur de I’enga-
gement dans la nouvelle carriére

Avant d’envisager |'exploration des
processus qui soutiennent I’enga-
gement de lindividu dans une nou-
velle carriere professionnelle, il nous
semble important de clarifier ce que
nous entendons par « carriere ».
Sans chercher a faire I'histoire de ce
mot déja relaté par de nombreux au-
teurs (GiNnGgRas, M. et al., 2006), nous
retiendrons ici que la « carriere » est
a la fois singuliere, contextuelle et en
constante évolution. Définie comme
une suite « de réponses », « d’alterna-
tives », « de postes », ou encore de
« parcours d’une personne au cours
de son cycle de vie » (DusARr, C. et Tri-
PER, P, 1998), la carriere est toujours
lite a lidée de I'engagement d’un
individu dans une « histoire de travail
[...] complexe, multidimensionnellle]
et en perpétuelle évolution » (GINGRAS
et al., 2006). En méme temps qu’elle
se fonde sur la construction subjective
d’un parcours, elle suppose un étre
capable de s’engager dans I’action in-
certaine et qui ne produit pas toujours
les effets escomptés.

Ainsi, s’engager dans une nouvelle
carriere implique une « préparation [et]
une prise de décision ». Par consé-
quent, reconnaitre avec COCHRAN
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(1994) que la carriere est indisso-
ciable de laction, c’est également
admettre que la prise de décision est
une composante déterminante de la
carriere. Or, la décision en tant qu’elle
concerne celui qui la prend, n'est, en
réalité, rien d’autre que I’engagement,
désignant « I'acte par lequel I'individu
se lie lui-méme dans son étre futur »
(Labriere, 1985). Une telle analogie
nous permet alors de poser autrement
la question de I'engagement dans
une nouvelle trajectoire profession-
nelle. Afin de saisir plus finement les
processus qui soutiennent le passage
de « I'élan intérieur » a « |'effectivité
d’'une conduite », il convient corré-
lativement de nous interroger sur les
conditions des prises de décisions et
des conduites développées par les
sujets pour surmonter les défis qu’ils
rencontrent dans leur vie profession-
nelle. Mais qu’entend-on par « prise
de décision » ?

De nombreux champs de recherches
en sciences humaines tels que la
sociologie, les sciences de gestion,
I’éducation, I’économie, la psycho-
logie ou encore les sciences poli-
tiques tentent d’explorer les logiques
qui sous-tendent I’acte décisionnel
et proposent ainsi plusieurs théo-
ries différentes. En guise de résumé,
I’'approche que nous retenons ici est
loin de se référer a « I'image uniforme
d’une décision consciente et unifiée
prise par un acteur unique a un mo-
ment précis » (DorTiER, 2004). D’inspi-
ration socio-cognitive, elle considere
la décision comme un processus qui
integre un ensemble de stratégies fon-
dées sur des représentations et des
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conduites sociales plutét que sur des
choix rationnels. Prendre des déci-
sions, c’est donc conduire des actions
stratégiques, selon des représenta-
tions individuelles, dans un contexte
physique et social ou les valeurs
morales et éthiques sont affluentes.
Il apparait ainsi que s’engager dans
une nouvelle voie, c’est « tracer une
sorte de chemin dans le possible,
s’astreindre a mettre en oeuvre cer-
tains moyens, adopter, a I'égard des
circonstances que l'on rencontrera,
une stratégie a déterminer ». Autre-
ment dit, il faut « oser » agir et réagir,
car chaque action que 'acteur méne
comporte « une indétermination et
un risque ». L'engagement au sens
d’« acte de décision » reléverait « d’'un
pouvoir de soi sur soi quine parait lie a
aucune détermination particuliere, qui
transcende toute limitation » (LADRIERE,
op. cit.). D’aprés THeureau (2005),
engagement peut se définir comme
un « principe d’équilibration des inte-
ractions de ’acteur avec sa situation
a un instant donné découlant de son
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action passée ». Selon nous, la notion
d’engagement renvoie a un mou-
vement de propulsion de soi. Dans
cette épreuve que représente I’action
professionnelle, s’engager dans une
suite de postes ou de professions,
c’est faire face a la part d’'inédit que
comporte la situation, c’est résoudre
I’énigme du travail (DeJours, 1993),
c’est « tracer une sorte de chemin
dans le possible, s’astreindre a mettre
en oeuvre certains moyens, adopter
a I’égard des circonstances que I'on
rencontrera, une stratégie a determi-
ner » (LADRIERE, Op. cit.), bref, se mettre
en jeu totalement tout en acceptant
de compter avec l'incertitude. De ce
point de vue, I'agir professionnel peut
étre défini comme un « faire ordonné »
qui renvoie a un ensemble « d’activi-
tés interactives » orientées a la fois
en fonction des intentions ou des
valeurs du praticien, des exigences
de la pratique et des contraintes rele-
vant du contexte, en vue de poser des
« actes jugés efficaces pour conduire
un changement attendu » (LENOR
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et al, 1999). Il faut donc renoncer a
I'idée selon laquelle la construction
de la carriere serait le résultat d’'un
ensemble « d’'acte réfléchi, délibére,
voulu et exécuté » (Bun, 1997). En
effet, il ne suffit pas de « savoir faire »
ou « comment faire » pour agir, ni de
« vouloir faire » pour oser s’engager,
il faut également « pouvoir agir » non
pas au sens d’étre autorisé a faire,
mais de s’autoriser soi-méme a entre-
prendre une action visant la « cristal-
lisation de I'identité professionnelle »
(GiNGRas, M. et al., 2006).

Une récente étude menée, dans une
approche éducationniste, sur I'ana-
lyse de I'activité des dirigeants de la
fonction publique territoriale (Durar, L.
et Monis, N., 2009) fait ainsi ressortir
que les processus par lesquels I'indi-
vidu s’autorise lui-méme a s’engager
dans I'agir renvoient a une quéte de
reconnaissance et de légitimation par
les autres.
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L’engagement dans I'agir profession-
nel suppose un sujet éminemment
social et situé dans un environnement
qui lui donne accés aux instruments
de I'action, mais aussi aux « autres »
qui font partie de son environnement
organisationnel. D’une part, cet envi-
ronnement social organise les moda-
lités d’action qui sous-tendent I’acti-
vité professionnelle du sujet. C’est en
quelque sorte ce « portefeuille métho-
dologique », organisé selon des regles,
des procédures et des méthodes plus
ou moins développées issues d’une
rationalisation professionnelle de I'ins-
titution, qui sert d’appui et de guide a
I’action.

D’autre part, I'individu est imprégné
de son environnement social et ac-
céde ainsi aux représentations des
autres personnes. Dans ce contexte
socialement déterminé, I'observation
des pratiques des résultats obtenus
par d’autres a la suite de leurs actions
offre aussi par un effet miroir, une
réflexivité sur ses propres pratiques
par comparaison avec les pratiques
reconnues d’autres professionnels.

A cet égard, ces recherches ont fait
émerger un fait intéressant : certains
acteurs, imprégnés des comporte-
ments observés dans leur environne-
ment social, se déterminent dans la
palette des attitudes possibles par-
ticulierement par rapport a une voire
plusieurs personnes qu’ils ont vu agir
dans des situations précises et qui
représentent un modeéle sur le plan
de I’agir et sur le plan comportemen-
tal. Par conséquent, I’exercice d’une
activité ne renvoie pas a un mouve-
ment solitaire reposant sur les com-
pétences individuelles, par exemple,
mais plut6t sur la capacité a interagir
avec un environnement a la fois social
et technique déja présent et en évo-
lution constante. Il semble que ces
conditions de I’environnement social
sur lesquelles se fonde le pouvoir
d’agir des acteurs pris individuelle-
ment ou collectivement s'inscrivent
dans une quéte de reconnaissance
du sujet par les « autres » (personne
ou groupe). Mais surtout, ce sont a
travers ces interactions que 'individu
recherche une forme de reconnais-
sance pour s’autoriser a entreprendre
une action. En fonction des enjeux de
la situation décisionnelle, I'individu fait
appel a la médiation, parfois de ses
collaborateurs, parfois de partenaires
extérieurs, parfois encore d’'une per-
sonne en particulier dans son entou-
rage professionnel ou familial. Ces
interactions peuvent aussi se succe-
der ou se superposer dans un méme
processus décisionnel. On le voit les
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occasions de reinterrogation sont fré-
quentes, obligeant a reconsidérer les
arguments, les positions des uns et
des autres et leurs fragiles équilibres.

C’est dans cette perspective interac-
tionniste, largement développée dans
le champ de la psychologie de I'orien-
tation professionnelle, que nous al-
lons maintenant exposer les premiers
résultats d’'un travail d’accompagne-
ment et de conseil que nous avons
mené auprés de bénéficiaires de
bilans de compétences désireux de
s’engager dans une nouvelle carriere.
Avant d’expliciter quelques-unes des
observations de notre analyse, nous
proposons, au préalable, de revenir
sur le contexte et la description de ce
dispositif d’accompagnement.

Contexte et description
du dispositif d’accompagnement

Depuis 2006, 66 personnes ont béné-
ficié d’un accompagnement individua-
lisé auprés de notre cabinet de conseil
dans le cadre d’'un bilan de compeé-
tences. Le bilan de compétences per-
met a des travailleurs d’analyser leurs
compétences professionnelles et per
sonnelles ainsi que leurs aptitudes et
leurs motivations afin de définir un
projet professionnel et, le cas échéant,
un projet de formation. Cette presta-
tion d’abord expérimentée au profit
des demandeurs a été ensuite éten-
due a d’autres publics. Deés le milieu
des années 80, I’ANPE (renommée
aujourd’hui Po6le-Emploi) développe
des expérimentations d’aide a I'éva-
luation des compétences profession-
nelles des demandeurs d’emploi afin
de favoriser le retour a I’emploi. Cette
prestation est confiée a des presta-
taires extérieurs créés par I'adminis-
tration du travail et de la formation
professionnelle qui deviendront en
1989, les centres interinstitutionnels
de Bilans de Compétences (CIBC).
En 1991, Paccord des partenaires
sociaux, puis la loi, inteégrent le bilan
de compétences dans le champ de
la formation professionnelle continue,
etendent cette prestation aux salariés
dans le cadre du plan de formation
de I'entreprise et du congé de bilan
de compeétences (CBC) et la rendent
imputable sur la participation des
entreprises sous certaines conditions.
Aujourd’hui, les salariés y accedent
également par le DIF. En 2007, la loi de
modernisation de la fonction publique
permet l'accés au bilan de compé-
tences a I'ensemble des agents pu-
blics, en 2009 le bilan de compétence
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apparait lui dans I’éducation natio-
nale. Ce dispositif peut étre interprété
comme un moyen d’articulation entre
les trajectoires individuelles (souvent
axées sur du développement person-
nel) et les impératifs de flexibilité des
organisations.

Bien que la littérature sur le bilan de
compeétences professionnelles soit
importante, notamment dans le do-
maine de la psychologie (GAUDRON,
BerNnaup, & Lemoine C. 2001, 2007), de
la gestion ou encore des sciences de
I’éducation, ces études visent, dans la
plupart des cas, la définition de mo-
deles d’action et de bonnes pratiques
selon une perspective de justification
et de valorisation de la gestion des
compétences dans les entreprises.
D’une maniére générale, il s’agit la
essentiellement de prescriptions rela-
tives a ce que les bénéficiaires de bifan
de compétences « doivent faire » En
effet, peu de recherches s’attachent,
jusgu’a présent, a décrire ce que les
bénéficiaires de bilan « font » reelle-
ment. L’expression « bénéficiaire de
bilan » regroupe ici '’ensemble des in-
dividus qui décident d’enclencher un
travail personnel pour mieux appré-
hender leurs décisions quant a leurs
futurs emplois ou nouvelles carrieres.
Autrement dit, comment s’orga-
nise I'activité d’un individu « benéfi-
ciaire » ? Dans quelle mesure son acti-
vité peut-elle étre génératrice de com-
pétences ? Quelle est la part d’expé-
rience, de formation ou encore d’his-
toire personnelle dans la conduite de
son parcours, de ses actions ? Autant
de questions qui ne peuvent trouver
de réponse que dans I'analyse fine
de ce qui releve du travail réel, qui se
distingue du travail effectif ou encore
du travail prescrit. C’est du moins la
voie dans laquelle nous nous sommes
engagés a travers une tentative d’in-
terprétation des activités visées des
bénéficiaires de bilan désireux de
s’engager dans de nouvelles carriéres.

D'un point de vue méthodologique,
notre investigation repose sur une col-
lecte de recueils de traces et de dis-
cours relevés aupres d’'un ensemble
de 80 bénéficiaires de bilan de com-
pétences. Au total, pour I’ensemble
du recueil discursif, 80 analyses de
la demande de départ via des entre-
tiens semi-directifs ont été recueillies
par écrit de maniére anonyme tan-
dis que les investigations de I'étude
ont porté également sur 80 interlo-
cuteurs intégrés dans un dispositif
d’entretien de suivi des bénéficiaires
vis-a-vis de leur(s) projet(s). Enfin, le
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recueil de traces comprend des docu-
ments écrits anonymes de différentes
natures (ex. analyses des demandes
des bénéficiaires de bilan, notes, syn-
théses de bilan avec les pistes ciblées
et envisagées vers la future carriére,
etc.).

Interprété dans le cadre des théories
interactionnistes, notre role s’est ap-
parenté a :

- un accompagnement personnalisé
sur 6 mois a un an,

- un renforcement de la confiance en
soi des individus par une meilleure
connaissance de soi, pour gagner en
assurance,

- donner des pistes de recherche en
faisant ressortir les intéréts, les moti-
vations, les golts et les valeurs de
chaque individu.

Certes, de tels résultats ont depuis
longtemps été soulignés dans les tra-
vaux portant sur le réle des « conseil-
lers » dans le développement de la
carriere professionnelle (BuJoLp, G. et
GINGRAS, M., 2000).

Néanmoins, il convient d’ajouter que
cette analyse n’est que le prélude
d’'un travail plus global sur I'impact
des autres dans le processus indivi-
duel d’engagement dans une nouvelle
carriere. Des lors, quel est le réle des
autres (individu ou groupe) dans la dé-
cision de s’engager dans une nouvelle
trajectoire ?

Dans quelle mesure lintervention
d’autrui conduit le sujet a ré-agir
face a « une réalité qui [le] maintient
[et] le retient » (THEvenoT, 2000) ? En
méme temps, comment les disposi-
tifs d’accompagnement et de conseil
envisagent-ils la fonction des autres
dans le développement du « pouvoir
d’agir » de I'individu ?

Plus spécifiquement, si le « conseil-
ler » dénommeé parfois « facilitateur »
constitue la figure emblématique de
celui qui oriente l'activité du béne-
ficiaire et rend possible la transfor-
mation de son action, est-ce qu’il lui
permet, pour autant, d’oser s’engager
sur un nouveau chemin de I'agir pro-
fessionnel ? Autant de pistes que de
questionnements a poursuivre.
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