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SOMMAIRE

Cette recherche porte sur I'accompagnentntpersonnel enseignant au
collégial dans un contexte de reconnaissance daczpss et de ses compétences
Des études démontrent que le personnel enseigmaobligial affiche un bilan
considérable d’'acquis expérientiels développés tapsatique professionnelle. Or,
la reconnaissance de ces acquis est une voie &@émrsdans une perspective de
développement professionnel et, le cas échéantgraarche peut se situer dans le

cadre d’'un programme de formation continue.

La reconnaissance des acquis et des cenya® est sans contredit 'un des
enjeux majeurs du développement de la formatiorntirdes aux adultes, plus
particulierement dans les programmes de perfectimemt. D’'une part, les pratiques
de reconnaissance des acquis se développentetyisigles connaissent un nouvel
essor depuis les dernieres années, ces pratignesrsmre souvent expérimentales
marquées par une grande diversité d’approchesapplitations. D’autre part, les
pratigues d’accompagnement en contexte de recwammis des acquis se
développent aussi et il émerge de ces pratiques pmegets dinnovation

pédagogique, notammenPBRFORMA

Pour le personnel qui enseigne dans Ideges, la reconnaissance de ses
acquis et de ses compétences est une facon dengrephis rapidement dans son
parcours de formation en plus de s'avérer étre es moyens pour soutenir et
valoriser son développement professionnel. Danseligontexte, la démarche est
personnelle et requiert une forme d’accompagnem@fiord, pour assurer le suivi
du processus en vue d’une éventuelle demande agdpiamiversité et ensuite, pour
une intégration harmonieuse dans le cheminemeta gersonne. AERFORMA la

démarche de reconnaissance des acquis reposeakgarnt sur I'élaboration d’'un



portfolio professionnel. Cela demande une réflexabane analyse approfondie de sa
pratigue ayant conduit a des acquis expérient@snme la principale difficulté
réside dans I'explicitation des expériences pradeselles lors de la rédaction du
portfolio, I'enseignante ou I'enseignant du colBgjui envisage faire une demande
de reconnaissance d’acquis expérientiels a besohesbources pour I'accompagner

dans cette démarche.

La problématique de recherche reposd’aisence de matériel de référence
pour accompagner adéquatement le personnel enseigha collégial dans le
contexte de reconnaissance de ses acquis. Notrstiajueement porte sur
'accompagnement dans cette démarche et plus pi#&tement sur le besoin de
produire un matériel pédagogique a l'intention agérsonne accompagnatrice. En
s’inspirant des écrits portant sur les pratiquecebmpagnement en éducation, la
démarche d’accompagnement est examinée par ragppgarfinalité dans un contexte
de reconnaissance des acquis expérientiels deggeastes et des enseignants au
collégial. L'approche est alors multidimensionnelfisque cette démarche
s’intéresse a la fois aux différentes dimensionsl'decompagnement et a la

perspective professionnelle inhérente a une déraatelreconnaissance des acquis.

Cette recherche a pour but de doter lagpere accompagnatrice d’'un cadre de
référence théorique et pratique pour accompagffieaeément dans un tel contexte.
En tenant compte de la nature ainsi que des étafesla démarche
d’accompagnement, I'élaboration d’un matériel pédggue permettra de soutenir la
personne accompagnatrice dans l'appropriation démehts de ce cadre de

référence.

En lien avec ce cadre théorique, la méalugie de recherche est axée sur la
recherche développement d'objets, ce qui permetnatjaer la démarche
d’accompagnement selon une approche plus pragreaftpur aborder les étapes de

notre recherche et considérer ces différents aspectus avons fait des choix



méthodologiques qui s’inspirent d’'une logique deodorction de matériel

pédagogique. Le produit de notre recherche esuidegl’accompagnement pour la
personne accompagnatrice. La richesse des infansatiecueillies, tant a I'étape
d’élaboration du guide qu’a celle de la validatd@s informations par les pairs, s’est
avérée une source slre pour faire progresser tke gliaccompagnement dans son

aspect plus pratique.

L’intérét de la présente recherche remsele fait qu’elle ajoute un matériel
pédagogique pertinent, ce qui enrichit la docuntamtaxistante tout en répondant a
un réel besoin d’accompagnement en contexte damagsance des acquis. Dans la
perspective d’accompagner efficacement, la persacnempagnatrice pourra alors
y trouver tous les éléments jusqu’ici disperséssdane multitude de livres ou
d’articles. Dans les faits, elle disposera d’unitaéle guide pour la réflexion et la
recherche ainsi que d'un ensemble de propositionsrétes lui permettant de faire
face a des situations auxquelles elle peut étreframée en situation

d’accompagnement.
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INTRODUCTION

L’accompagnement du personnel enseignant au cllégns un contexte de
reconnaissance de ses acquis et de ses compétaitcdigure d’innovation
pédagogique #université de Sherbrooke, notamment dans les raragies de
deuxieme cycle du secteeERFORMA L’expérience d’accompagnement dans le
champ de la reconnaissance des acquis se construat partir de projets, des

dispositifs d’accompagnement se développent preyesent.

Le personnel enseignant au collégial présentempoitant bilan d’acquis
expérientiels développés dans la pratique a travbiférentes expériences
professionnelles (Lauzon, 2002). Pour certains ertames, la reconnaissance de
ses acquis est une voie a considérer sur le plda fdlemation continue et, le cas
échéant, une telle démarche nécessite un accompagheDans ce contexte, la
personne accompagnatrice doit disposer d’'un cadraétérence théorique et
pratique pour comprendre la démarche de reconmaissdes acquis et mieux
accompagner la personne. En tenant compte du d¢entixde la nature de
laccompagnement, ['élaboration d'un guide pernsettra la personne
accompagnatrice de s’approprier ce cadre de rééren plus de lui fournir un

outil pour accompagner efficacement.

Le premier chapitre situe la problématique entouréa question de
'accompagnement du personnel enseignant au callétans le cadre d'une
démarche de reconnaissance de ses acquis et denggétences. Dans un premier
temps, le contexte de la reconnaissance des aaduisiversité est présenté de
fagon & comprendre la situation de formation dsqamnel enseignant au collégial.
La présentation des différents éléments du probEmmatiére d’accompagnement

permet de formuler notre question générale de rehbe
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Le cadre de référence issu de la recheddwmmentaire fait I'objet du
deuxieme chapitre. Au travers des écrits sur lecepn et les pratiques
d’accompagnement, il nous est apparu essentiebdeed notre propre définition
de 'accompagnement et d’en préciser ses prin@padenposantes. Par ailleurs, la
perspective socio-constructiviste fournit des gisteéressantes pour accompagner
le personnel enseignant du collégial. Le chapigréesmine par la formulation des

objectifs de recherche.

Le troisieme chapitre traite de I'approaghéthodologique que nous avons
retenue dans notre recherche. D’abord, nous déwileodémarche de planification
et de production du matériel pédagogique suiviepthcessus de validation du
produit par des pairs. Nos choix méthodologiques sonstamment appuyés et les

outils d’évaluation sont présentés en annexe.

Nous rapportons dans le quatrieme chaf@treésultats de la recherche. Les
données provenant de I'étape de validation onti seapporter des améliorations
au matériel pédagogique. De plus, des recommamdatiot été émises dans une
perspective de recherche de méme qu’une réflexiotiastivité de production du
matériel.

Enfin, dans le cinquieme et dernier ctrapinous présentons le matériel
pédagogique, le fruit de notre recherche développémSuite aux résultats
obtenus, le matériel a été modifié et amélioré dmigre a en faire un outil

pratique et pertinent.



PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

Ce chapitre situe la problématique de enaticherche sur la question de
'accompagnement dans le cadre de la reconnaissalese acquis et des
compétences pour le personnel enseignant au aillégi formation. Nous
décrivons d’abord le contexte spécifique de la meatssance des acquis et des
compétences, puis nous présentons notre percemtas problemes pour
accompagner le personnel enseignant du collégied da tel contexte. Enfin, en
rapportant les principales difficultés rencontrgas la personne qui accompagne,

nous preécisons la question générale de recherche.
1.  LE CONTEXTE DE LA PROBLEMATIQUE

Au regard de la politiqgue institutionnellie reconnaissance des acquis de
I'Université de Sherbrooke, le personnel enseigaantollégial peut bénéficier de
son droit a la reconnaissance des acquis, notanoaestle cadre des programmes
de perfectionnemehtet de formation continue au secteRERFORMA®. Nous
abordons la question dans le contexte de formaioenseignement au collégial
tout en considérant la situation actuelle de laomeaissance des acqfiliau

Québec. C’est la situation de recherche que ncasieons.

! Perfectionnement des enseignants : «Formatiorarfaisuite & la formation initiale d'un
enseignant et ayant pour but de lui permettre ad@fppdir un domaine de connaissances ou
d’améliorer I'emploi de méthodes et de technigusdagogiques» (Legendre, 2005 : 1028).

2 pERFORMAESE Un partenariat entre I'Université de Sherbeoeikles 55 établissements membres
du réseau collégial, I'acronyme signifie PERfectiement et FORmation des Maitres.

% Selon Legendre (2005), les acquis résultent dpprentissage antérieur et font référence a
I'«ensemble des attitudes, des connaissances,atilgtés et des expériences déja obtenues et
possédées par une personne» (p. 8).
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N

Nous tenons a préciser qu’étant donné dainence de la notion de
compétencéorsqu'il s'agit d’enseignement & l'ordre colléliau de formation du
personnel enseignant au collégial, I'expresg@ronnaissance des acquis et des

compétencesera privilégiée dans cette recherche.
1.1 Lareconnaissance des acquis et des compétences

La reconnaissance des acquis et des cemges (RAC ) connait
d’'importants développements a travers le mondecjpalement dans les pays de
I'OCDE®. La mobilisation internationale pour la RAC s’egpie en partie par une
demande accrue de compétences, de mobilité eexibifité sur le marché actuel
de l'emploi. Il est également question d’équité iglec car le dipldme et la
reconnaissance des compétences sont fondamentasiXatzcés a des emplois de
gualité. Ce sont, entre autres, le développemerih deience et des technologies
dans tous les domaines ainsi que la multiplicatiea modes d’accés et des lieux
de formation qui rendent nécessaires aujourd’haifdemes de RAC. C’est aussi
le phénoméne de la mondialisation, de par la cteut accrue des personnes d’'un
continent & un autre, qui commande la mise en plagarincipes et de normes en
RAC. Devant ces nouvelles réalités, la reconnatssades acquis et des

compétences devient alors un choix stratégique glamsociété en changement.

Au fil des ans, de nombreuses initiativBsnvergure ont vu le jour en
matiere de RAC et de nouveaux dispositifs se d@pent pour en favoriser les

pratigues. C’est notamment dans le secteur de da&thn qu’elles évoluent

* Au Ministére de I'éducation, du Loisir et du sp¢MELS), les programmes d'études sont
élaborés par compétences, de plus il est égaleguestion de la reconnaissance des acquis et
des compétences (RAC) en formation professioneefiechnique.

® Le diminutif RAC pour désigner la reconnaissanes dcquis et des compétences sera souvent
utilisé dans les pages suivantes.

® L'OCDE est l'organisation de coopération et de eléppement économiques qui est une
organisation internationale regroupant 30 paysat tks travaux couvrent tous les champs des
secteurs économique et social.
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rapidement pour devancer un mouvement qui viendi&ita collectivité ou des
milieux de travail. Pour demeurer dans les limidesnotre champ de recherche,
nous délaissons les multiples préoccupations d®RA&L liées au marché de

I'emploi pour examiner plus a fond la question diensilieu de I'éducation.

Historiquement, la reconnaissance desiscgudes compétences a suscité
beaucoup d'intérét et d’espoir dans les années &) suite du rapport de la
Commission d’étude sur I'éducation des adultesCéanmission Jean (198
Poulin, 2004b: 1). En considérant les impératits ld conjoncture socio-
économique mondiale ainsi que les exigences deifiqgatibn et de rendement
toujours croissantes qui font pression sur l'adule Conseil supérieur de
I'éducatiorf(2000) a convié les instances politiques et intitinelles québécoises
a un effort collectif en matiere de reconnaissat&® acquis dans la formation. Le
Québec a alors adopté, en 2002, sa Politigue daunc des adultes et de
formation continuedans une perspective d’éducation tout au long deida
(Gouvernement du Québec, 2002). C’est dans le chdréravaux préparatoires de
cette politique que le Conseil supérieur de I'édiocaa publié, en juin 2000, un
avis dans lequel il définit I'enjeu éducatif li@2dRAC :

Le savoir est devenu I'un des principaux facte@rsléveloppement; les lieux
pour I'acquérir se multiplient, les facons d’apptense diversifient et, pour
chaque personne, la reconnaissance officielle slesmpétences représente
une condition d’insertion et de promotion sociales économiques.
L’éducation continue exige cette reconnaissancesepgu’elle permet a la
personne de s'insérer dans un processus de formataifférents moments
de sa vie et de faire valoir ses compétences dans ckeminement
professionnel. (Conseil supérieur de I'éducati@@@: 10)

’ Le Conseil supérieur de I'éducation (CSE) est iganisme chargé de conseiller le ministre de
'éducation du Québec dont le mandat couvre l'efdemde la mission éducative
gouvernementale ; il est constitué, entre autresgidg commissions qui I'assistent dans ses
travaux portant sur un ordre ou un secteur densagnt dont celle portant
sur I'enseignement et la recherche universitaieel¢ concernant I'éducation des adultes.
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A laube d'une relance en RAC (FSE-CSQQ®0 le mot d’ordre des
universités esfouverture aux programmest c’est dans cette perspective que de
nombreuses initiatives sont développées. S’insatidans la mission, les valeurs
et la culture de I'institution, le cadre de la recaissance des acquis a 'université
s’inspire des principaux travaux mentionnés précgdent tout en s’appuyant sur
des énoncés ainsi que sur des propositions fondatgt structurantes en matiére
de RAC. Actuellement, les écrits démontrent queplediques sont tres variables
d’une université a l'autre tout comme d’'un champcitlinaire a I'autre (ibid.;
Poulin, 2004c; Talbot, 2007). Certaines universiggsboitent le pas afin de
conjuguer a la fois les recommandations du CorssgiErieur de I'éducation, les
énoncés de laPolitique québécoise d’éducation des adultes etfatenation
continueainsi que les demandes impératives des adultgsifEA007, I'Université
de Sherbrooke est la premiere institution a s'@mé d'une politique de
reconnaissance des acquis ayant pour objet la isaion des acquis et
I'encadrement des pratiques. La politique préasechamp d’application et établit
les buts poursuivis, les principes institutionnatboptés, le processus formel de
reconnaissance des acquis et les responsabiliiépegonettront d’identifier la

maniere d’appliquer cette politique (UniversitéSteerbrooke, 2007).

Ceci nous amene a présenter la défindmka reconnaissance des acquis que
nous donnerons tout au long de cette rechercha gires certains principes
inhérents au processus de la RAC. Qu’est-ce queckannaissance des acquis et
des compétences? Nous avons retenu la définitierpgupose Sansregret (1988),
une pionniere en matiére de RAC au Québec, quéfamitlcomme un processus
par lequel une personne identifie les apprentissageelle a effectués en des
temps, des lieux, selon des méthodes et des cantemiés, pour les faire évaluer
par des experts et obtenir une accréditation effeci d'un établissement
d’enseignement reconnu (p. 15). En la décrivansiaifauteure soutient que le
processus de la RAC est basé sur le repéragantifidation ainsi que la validation

des acquis et des compétences suivant un réfdrelotimé et en fonction d’'un
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projet de formation (ibid.). En 2004, pres de viags plus tard, le MEQ reprend
les mémes éléments pour définir et décrire la RAON{ité d'experts sur le

financement de la formation continue, 2004 danbdtal007).

La reconnaissance des acquis et des cengat concerne autant les acquis
scolairesdécoulant de la scolarisation dans les systemaseferd’enseignement
que les acquis extrascolaires @xpérientiels que sont les compétences
développées par des activités volontaires, desriexpés de vie ou en milieu de
travail (Balleux, 2000; Poulin, 2004a; LegendreQ20 Enfin, I'aboutissement du
processus de RAC est I'émission d’un document ieffigttestant de la totalité des
compétences d’'un programme ou simplement une p@etiges composantes sous

forme d’unités ou de crédits.

Il nous apparait important de préciser URAC se base sur les principes
suivants :

* une personne a droit a la reconnaissance sociakesle@cquis et de ses
compétences des lors qu’elle fournit la preuve ltpiles posséde;

* une personne n'a pas a réapprendre ce qu’elld&aitni a refaire, dans un
contexte scolaire formel, des apprentissages gualdéja réalisés dans
d’autres lieux, selon d’autres modalités;

* ce qui importe dans la reconnaissance des acqdssetompétences, c'est
ce gu’'une personne a appris et non les lieux, iEDrstances ou les

méthodes d’apprentissage (Conseil Supérieur dadaiibn, 2000).

Nous avons pu retrouver ces principesfagen implicite, dans plusieurs
documents consultés, laissant supposer que la itdajdes personnes ou
organismes qui s'intéressent a la question de |&€ RAherent a ces fondements
(Simosko, 1989; Sansregret, 1997; FSE-CSQ, 200%veksité de Sherbrooke,
2007). La RAC répond a différents objectifs éddsatentre autres : faciliter la
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mise en ceuvre des projets d’études chez les adtltesnbler le décalage entre les
besoins de formation et I'offre de formation (C&B00). Le fait de favoriser le
développement de compétences certifiées et recensaas égard au lieu et aux
modalités de formation, représente la pierre amguldun systeme d’éducation

adapté aux besoins des personnes et a la vie gimfaslle (CSE, 2005).

Un rapport sur la reconnaissance des acgfuides compétences au Québec
(FSE-CSQ, 2005) releve des pratiques universitaiigses de mention : celles de
'Université du Québec en Outaouais (UQO) et celts I'Université de
Sherbrooke qui semblent se distinguer par leurstiques exemplaires en
reconnaissance des acquis extrascolaires ou eceltgs de I'Université Laval qui
a soutenu des travaux sur la reconnaissance dess atigciplinaires. En fait, la
crédibilité de la RAC repose sur un processus rgaqui, a partir d'un cadre de
référence clairement établi, permet ['évaluation & reconnaissance
d’apprentissages théoriques et pratiqgues, peu bmpeur lieu ou leur mode
d’acquisition (Dubé, 2004). Ce cadre de référerstele référentiel ou un profil de
compétences qui fait état de I'ensemble des compésejugées nécessaires, du

contexte d’exercice et de la performance attendue.

Aux fins de notre recherche, nous mettr@m lumiére les pratiques
développées a I'Université de Sherbrooke et plusicpdierement &PERFORMA
dans ses programmes a I'enseignement collégial lpa@connaissance des acquis

expérientiels.
1.2 L’état de la question en enseignement au Eajial
En proposant des activités de formatiompeamier et au deuxieme cycle, le

secteur PERFORMA de [I'Université de Sherbrooke répond aux besoins de

perfectionnement des enseignants et des enseigndateollégial. Depuis des
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années, il s'avére le principal véhicule de peifertement pédagogiqfeet
didactique a la disposition des enseignants et afesignantes du collégial
puisqu’il offre une formation sur mesure, dont ¢édivités se déroulent en cours
d’emploi sur les lieux de travail. Enraciné dansain de ses établissements
membrespERFORMAcompte sur la collaboration d’'une personne répotedicale

(RL) pour soutenir les différents programmes damscollége.

L'offre de formation de °2cycle de PERFORMA est centrée sur le
développement de compétences en enseignementiabllégs enseignants et les
enseignantes expérimentés inscrits dans ces progwamdéveloppent les
compétences visées par le référentiel de formasansuivant les activités
proposées. lIs peuvent également, selon le réglemstitutionnel sur la RAC, se
faire reconnaitre, par équivalence, des acquisasottaires ou expérientiels
développés dans leur pratiqgue professionnelle.cBamoyen,PERFORMAViISE a
soutenir le développement professiofimzi personnel enseignant au collégial (St-
Pierre et Ruel, 2007).

En raison d'une pratique professionnemouvelée, la question de la
reconnaissance des acquis et des compétencestasnie pour les enseignants et
les enseignantes du collégial. En fait, ils peuv@mnihaiter faire reconnaitre les
nouvelles compétences acquises dans leur pratiqampte tenu de leur
correspondance avec les compétences des programenésrmation. Pour ce
personnel enseignant, le leitmotiv de la reconaaiss des acquis a l'université
n'‘est pas la mobilité professionnelle mais plutdicduisition d’'un savoir par
I'obtention d’'un dipldme en enseignement. Il semiple la motivation & acquérir

de nouvelles compétences dans I'exercice de lefegsion soit influencée par des

8 On parle de plus en plus tEEmation continuglutdt que deerfectionnement pédagogique

° Le termedéveloppement professionne¢ se retrouvant pas dansDéctionnaire actuel de
'éducation de Legendre (2005), nous le définirons comme <ewules transformations
individuelles et collectives de compétences etamaposantes identitaires mobilisées dans les
situations professionnelles » (Barbier, Chaix em@ily, 1994 dans Lauzon, 2002 : 76).
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facteurs qui touchent, entre autres, la professilisation, le renouvellement du
corps professoral, le contexte du renouveau pédagegles particularités de la
profession enseignante (CSE, 2000). Comme la démade reconnaissance
s’inscrit dans le cadre d’'un programme de formagarenseignement, la quéte de
la RAC se situe alors dans un contexte de perfantiment et de développement
professionnel.

Dans une perspective de soutien au dépetopnt professionnel, le secteur
PERFOMA offre la possibilité de bénéficier du droit & IAR puisqu’il reconnait
que le personnel enseignant au collégial a apprised expériences et a développé,
en tout ou en partie, les compétences visées paprigrammes de®2ycle. En
optant pour le virage de la reconnaissance desisagefudes compétences,
PERFORMA partage la vision institutionnelle dans la poueswes finalités et des
principes adoptés pour guider les actions en RAC :

Par le leadership créateur qui la porte naturelfgmers I'innovation
depuis plus de 50 ans et consciente du rble squaialle doit exercer dans
sa mission de formation, notamment dans la perispedé I'apprentissage
tout au long de la vie, I'Université de Sherbrock®isit de reconnaitre les
acquis correspondant a des éléments de formatiatifigate pour la
personne qui en fait la demande. Elle répond aimgs besoins individuels
et sociétaux, dans un contexte ou les savoirs dewenus un important
facteur de développement. Elle reconnait ausscgaesavoirs sont produits
non seulement a I'Université, mais aussi dans &€sride de la société et
gu’un lien de complémentarité existe entre les dawces. (Université de
Sherbrooke, 2007 : 2)

Parallelement & I'obtention d’acquis soels la reconnaissance d’acquis
expérientiels, lorsque certifiée, permet a la pamsode cheminer plus rapidement
dans le programme de formation visé sans avoifaireades activités menant a des
apprentissages déja réalisés. Par ailleurs, éllpelumet tout autant de progresser
de facon plus harmonieuse en empruntant un parcufsrmation plus adapté a
son profil professionnel, ce qui aura été confirpaé une évaluation juste de ses

compétences. Dans certains cas, le suivi d’'une ddenale RAC fournit les
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dispositions nécessaires pour acquérir des comm@demanquantes et rendre

cohérent le parcours de formation.

APERFORMA la reconnaissance des acquis est effectuée antteompte des
modalités prévues dans Réglement des étud&st dans un souci constant du
maintien de la qualité de la formation. Le processgise l'atteinte des finalités
suivantes : 1) favoriser l'accés et la poursuite éeides, 2) favoriser les transferts
des savoirs pratiques, 3) optimiser les parcoursodmation et 4) soutenir le
développement de la personne dans toutes ses dimgnsant individuelles,

sociales, culturelles que professionnelles (Unitede Sherbrooke, 2007).

Pour assurer la qualité du processus denraissance des acquis dans ses
programmesPERFORMAdoit respecter un certain nombre de conditionalpbdes.
Ces conditions sont reliées notamment a la gestioau développement des
mécanismes, aux ressources disponibles ainsi qeeakces offerts au personnel
enseignant. Parmi les dispositifs a mettre en pladgea des services d’accueil, de
référence, de conseil et d’accompagnement, telspgéeus pour la formation
technique et professionnelle. Ces services appgargicomme un voie d’avenir a
emprunter considérant la croissance des demanddsrm@tion continue et le
souci de soutenir adéquatement les personnes dansdémarche (FSE-CSQ,
2005). Actuellement, le dispositif pour reconnaites acquis expérientiels se
développe (St-Pierre et Ruel, 2007). Selon Poald®%a), le dispositif doit assurer
I'utilisation de méthodes et procédures qui soiant'abri de toute condition
invalidante afin de promouvoir la crédibilitt de RAC dans le milieu

universitaire.

En fait, il s’agit d’'une part, de tenirmapte de la nécessité de rendre justice a

la personne qui a effectivement acquis des cormaiss et des habiletés a

10 Réglement des études 2008- 2008iversité de Sherbrooke, page 0-9.
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I'extérieur du cadre scolaire et d’autre part, derfiir au systeme de gestion de la
sanction des études des garanties suffisantes goiamncerne la valeur de ces
acquis (FSE-CSQ, 2005; Talbot, 2007). Pour s’assute la crédibilité
institutionnelle de son dispositPERFORMAMISE, entre autres, sur la rigueur de la
démonstration dans le portfolio. Cela se fait n@mss soulever parfois des
difficultés a I'égard du processus utilisé aux fihs reconnaissance des acquis
expérientiels (Balleux, 2004; St-Pierre et Rue20

Toujours dans le cadre @&ERFORMA pour des octrois de crédits par
équivalence, les reglements font mention de la s#igede présenter un dossier
pour une demande d’équivalence relative a des cempes acquises dans le cadre
d’expériences professionnelles. L'élaboration dedossier permet au personnel
enseignant de mettre en évidence, dans une pevepadt développement
professionnel réfléchi, l'intégration des appresdges issus de sa pratiqgue
professionnelle ainsi que I'acquisition de compégesncorrespondant a celles du
programme de formation visé. Cette méthodologiempeérla détermination
d’acquis expérientiels mal définis autrement etstiture une procédure solide pour
démontrer les résultats de ces acquis. Ce dossiestittie un portfolio
professionnel qui est le document usuel pour doctenest appuyer une demande

officielle de reconnaissance des acquis et des étmnpes (ibid.).

Il s’agit pour I'enseignant ou I'enseigtarde faire une démarche réflexive
sur I'ensemble de son parcours professionnel,tdersiétat de développement de
ses compétences professionnelles par rapport gugpnne visé @ERFORMAet de
porter un regard critique sur les apprentissagaksés. Le niveau de réflexivité
exigé nécessite une prise de conscience et unégficktion des principaux jalons
qui ont marqué son développement professionnel, emplicitation des
apprentissages réalisés et une recherche de ttacesetes et crédibles de ces
acquis. Le travail d’analyse de sa pratique requiee réflexion rigoureuse et

critigue sur la base de fondements conceptuelsh del orientations prévues a
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PERFORMA et un profil de compétence des programmes dey2le. Une telle
démarche n’est pas intégrée dans les pratiqueEriEORMA ni dans celles de la
Faculté d’éducation et exige un accompagnementgpeisa démarche s’avere

complexe et peu développée (St-Pierre, Martel, bawt Ruel, en préparation).

Bien que le consensus soit général pow giie 'accompagnement de la
démarche doit faire partie intégrante du procedgsuseconnaissance des acquis et
des compétences (CSE 2000, 2005; Université de bRiuke, 2007), les
procédures et les processus se développent lenteApmruyé par le reglement de
I'Université qui stipule gu’il est «souhaitable dgies personnes qui désirent obtenir
des équivalences pour des compétences acquisetedase de leurs expériences
professionnelles se fassent accompagner dans éewardhe» (Poulin, 2005b : 6),
le secteuPERFORMAaA développé un dispositif qui consolide les pragde RAC

dont une procédure de soutien et d’accompagner8éfti¢rre et Ruel, 2005).

2. L'ACCOMPAGNEMENT EN CONTEXTE DE RECONNAISSANCE DES AUIS

C’est notamment en vue d'établir des coma$ suffisantes et pertinentes
pour I'accueil des demandes de reconnaissanceuisaqge le sectelRERFORMAa
développé un dispositif d’accompagnement des peesrdans ce contexte.
PERFORMA Opte ainsi pour des actions concretes en vue akerso adéquatement
la personne dans sa démarche de RAC, notamment ldamadre de ses
programmes a I'enseignement collégial (ibid.). Estction de chapitre présente la
situation actuelle pour 'accompagnement du persbanseignant en précisant les

problémes liés & 'accompagnement dans un tel tmte

2.1 L’accompagnement du personnel enseignant

Les programmes en enseignement collégial sdcteur PERFORMA sont

développés au regard d'un profii de compétences sgui de référentiel de
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programme pour les personnes souhaitant déposataimande de RAC. Si le fait
de référer a des compétences prédéterminées readhia de reconnaissance plus
facile pour la personne qui en fait la demandg’eih demeure pas moins qu'il est
difficile d’analyser son parcours professionnelencore de se retrouver dans les
différentes étapes du processus méthodologiquex dRAC. Il y a la un besoin
d’accompagnement pour faciliter la réflexion surpsatique professionnelle et la
rendre cohérente avec les exigences et les pratdpia reconnaissance des acquis

et des compétences.

Dans le cadre d'une démarche de RAC, lsgmee doit présenter un dossier
pour demander la reconnaissance de ses acquispétances. En fait, la personne
doit mettre en évidence le développement de sepé&mmces acquises par et dans
I'enseignement en plus de le démontrer avec des/@sea I'appui. Pourtant, selon
Bourassa, Serre et Ross (1999), il n'est pas faoile la personne d’expliciter son
savoir d’expérience devenu implicite avec le teniece que I'exercice n'est pas
simple, elle y arrive difficlement ou le fait deagon inadéquate ou encore
incomplete. Bref, la personne «ne sait pas toujoargu’elle sait» (ibid, page 2).
Pour aider la personne a définir plus précisémest davoirs acquis dans sa
pratigue professionnelle, un accompagnement estseatre comme mesure de
soutien a la démarche réflexive. L’'accompagnementassi un point de repere
dans une pratique de reconnaissance de la compéiaense développe et dont les

balises méthodologiques ne sont pas encore bierafisées (Balleux, 2004).

C’est en voulant prévenir des obstacleseans a la formulation d’'une
demande de RAC queerrFORMA a mis en place un dispositif pour assurer
'accompagnement nécessaire aux personnes soosria fl'une activité créditée :
DVP-808 Le portfolio professionneCette activité de trois crédits est disponible
depuis le trimestre automne 2006 dans le bloc diées de cours a option du
programme de dipldme en enseignement collégial .(DELtivité est offerte de

facon a ce que la personne puisse bénéficier dagomapagnement de type



25

collectif. A l'aide de balises conceptuelles ettjgnaes pour la reconnaissance
d’acquis en enseignement collégial, la démarchecdimpagnement a pour but
d’orienter le processus de réflexion par le bidisd personne-ressource tout en
exploitant I'apport collaboratif des participan&-Pierre, RueMartel, Lauzon, en

préparation).

Il demeure toujours possible également poe personne de bénéficier d’'un
accompagnement individualisé, par [lintermédiaireund activité tutorale,
également créditée ou d'un accompagnement indilig®japar I'intermédiaire
d’'une personne-ressource. Pour ce faire, un gralgpehercheurs &ERFORMA
estime souhaitable que la personne répondantesl¢iRé) dans les colléges puisse
assurer cet accompagnement en RAC (St-Pierre df Ri@5). Bien que d’autres
personnes-ressources puissent accompagner le persmseignant, la personne
RL est la mieux désignée de par son role auprepetisonnel enseignant et sa
responsabilité ®#ERFORMA Dans le développement de ses pratiques de RAC, le
secteur PERFORMA prévoit éventuellement un dispositif de formatipour la

personne RL pour pouvoir accompagner dans un deedibid.).

En attendant la mise en place de ce dipasous considérons qu'il est
indispensable, & tout le moins, de fournir & l&pene accompagnatricein cadre
de référence structuré pour accompagner dans léextende la RAC en

enseignement au collégial.

2.2 Les problemes liés a 'accompagnement

C’est dans cette perspective que noussaconsidéré les problemes liés a

'accompagnement du personnel enseignant au call&ans le contexte de

X Comme la personne accompagnatrice est souvent néésigpersonne-ressource pour
accompagner la personne, les termes personne-resseupersonne accompagnatrice sont,
pour nous, synonymes dans le présent texte etlsmstemployés invariablement.
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reconnaissance de ses acquis et de ses compé(Bnétsrre, Martel, Lauzon et

Ruel, en préparation). Les difficultés provienngrihcipalement du contexte de la
RAC et de la procédure d’élaboration du portfolimtamment le manque de
matériel de référence et la nécessité de fourrérdetumentation pertinente pour
accompagner dans un tel contexte Un cadre de négertinent et structuré doit
étre accessible dans le but de soutenir la persgumrgccompagne I'enseignant ou
I'enseignante. D’aprés nos recherches, les praidieccompagnement en RAC a
'université sont peu documentées nous laissanpaagy qu’elles ne sont guére
nombreuses ni formalisées, le sujet étant peu @&tpai les chercheurs. Pourtant,
'accompagnement dans un tel contexte demeure @sein@ de soutien essentielle
dans une pratiqgue universitaire qui émerge destitvad éducatives. Dans le

contexte de notre recherche, c’est en I'absenceedtradition et d’'une pratique

reconnue en matiere de reconnaissance des acqeisseignement collégial que
nous constatons une lacune quant au cadre denéééem accompagnement. Or le
probléeme que nous soulevons se pose pour la pergessource qui accompagne
'enseignant ou I'enseignante du collégial dans déemarche de RAC dans le

cadre de°ERFORMA

Nos lectures nous ont permis de constqter toute une documentation
portant sur la RAC et une autre sur I'accompagnénsentrouve disséminées dans
une variété de documents souvent peu adaptés dextmmecherché. Certains
ouvrages rejoignent I'accompagnement de la clientiseignante et d’autres
conviennent au contexte de la RAC, mais aucun gevre rassemble les
informations en intégrant ces deux aspects a $a Rar ailleurs, il n’est pas certain
que cette documentation pouvant servir de matéaeiéférence soit complete. Il
n'est pas non plus assuré qu'elle soit articulépadir d’'un cadre théorique
explicite et d’'un cadre méthodologique cohérentlatr. La problématique de
recherche réside dans le fait qu’un tel manquetil’oa permet pas a la personne
accompagnatrice de s’approprier un cadre de ré&férsar 'accompagnement en

contexte de RAC. La perspective d’'une dispersioa itormations a la fois
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théorique, méthodologique et pratique nous amewéfiir notre probleme de
recherche comme étant I'absence d’'un cadre deeré&érconceptuel et pratique
pour accompagner le personnel enseignant au all@zins un contexte de

reconnaissance des acquis et des compétences.

A défaut d’'un cadre de référence complgtegtinent pour la personne qui
accompagne dans le cadre RERFORMA la situation pourrait entrainer : a) une
diminution du nombre de personnes-ressources 8#ées pour faire
'accompagnement, b) un malaise de la part desopees-ressources pour
accompagner efficacement le personnel enseignainturc risque plus grand de
traiter des demandes de RAC incomplétes ou inadémaat formulées, d) une
baisse d'intérét de la part des personnes canditidtee au fait qu'il est difficile
de réaliser les taches demandées étant donné lplecat@ de la démarche ou le

fait de I'effectuer sans encadrement.

3. LEBUT DE LA RECHERCHE

Notre recherche s’établit a la croiséendimouvement enclenché pour
reconnaitre des acquis et développer de nouvetEiqpes d’accompagnement
pour le personnel enseignant. La problématique edberche a montré, qu’'en
'absence d’'une tradition de pratiques en RAC pbemseignement collégial,
'accompagnement dans un tel contexte est peu deciémDans les cas ou la
littérature en fait part, elle ne fournit pas urdreade référence explicite ni
accessible a la personne accompagnatrice. Alorsmemm orienter la personne
accompagnatrice dans la démarche d’accompagnemprésade I'enseignant ou
de l'enseignante? C’est le questionnement général sputient cette recherche.

Considérant la préoccupation actuelle en matiéreRAE€E & PERFORMA nNOUS

2 Dans cette recherche, les personnes ayant démesélamande de RAC sont des personnes
candidates a la reconnaissance des acquis.
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sommes d’avis que ce questionnement est pleinejustifié vu la conjoncture

actuelle qui semble se préter a une telle réflexion

En lien avec ce questionnement et parcellgus’intéresse a I'aspect plus
pragmatique de la reconnaissance des acquis,Hard® poursuit le but de doter
la personne accompagnatrice d’'un cadre de référdma@ique et pratique pour
accompagner efficacement les personnes candiddde®eéonnaissance des acquis

expérientiels et des compétences en enseigneni&giab



DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE REFERENCE

Le cadre de référence issu de notre rebbedocumentaire fait I'objet du
deuxieme chapitre. Nous exposons d'abord notre rerogéfinition de
'accompagnement en RAC aprés avoir défini certainacepts apparentés et
rapporté quelques éléments liés au contexte efiadité d’'un accompagnement.
Par la suite, la recension des pratiques d’accongragnt nous amene a définir les
composantes et les conditions qui favorisent umrapagnement efficace. Aussi
les différents aspects de I'approche socio-contwiate sont décrits de fagon plus
spécifiqgue pour considérer leur apport a la déneadthccompagnement. Enfin, ce
chapitre ne saurait étre complet sans la formuladi® nos objectifs de recherche
qui permet de situer la portée de I'accompagnerdanpersonnel enseignant du

collégial dans un contexte de reconnaissance dpssaet des compétences.
1. A PROPOS DU CONCEPT'BCCOMPAGNEMENT

Notre recherche est fondée sur le coftepntral del'accompagnement
dans le domaine de [I'éducation. Malgré le peu davaux portant sur
'accompagnement du personnel enseignant, quelq@#s permettent de
considérer les différentes acceptions. A I'origileenotion d’accompagnement est
cette fonction apparue dans les années '90 caissmépar I'essor des pratiques de
soutien dans différents secteurs du domaine deidaitebn, notamment dans la
formation continue et les apprentissages en alemaAux cotés de termes aussi
diversifiés que tutorat et parrainage ou encareaching et mentorat,

'accompagnement se développe si bien que la nafiest taillée une place dans

13 En recherchant les éléments d’'un cadre concepares les écrits, nous en sommes venus a la
conclusion, a l'instar de Demol (2002), que nougpaevons échapper a un discours dont le niveau
de généralités est tel qu'il finit par mainteniobjet de réflexion dans un état plus prés de laonot
gue du conceptAussi dans le texte, laotion d’accompagnemeset leconcept d’accompagnement
sont employés invariablement.
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les textes officiels autour des années '95. Ceattenjiere partie introduit quelques
concepts apparentés a la notion d’accompagnemeatecation, d’ou émergent
des composantes qui parviennent a les caractéirmsar a les définir, en tout ou en

partie.

1.1 Quelques concepts apparentés

En 2000, au moment ou émerge au Québmpotian d’accompagnement en
éducation, elle est considérée en Europe, depsisafmées '90 comme une
pratique reconnue. Depuis, le retour conséquemgtiismes est observeé tels que
coaching ou counselling clarifiant la plupart du temps le sens des pratsqu
d’accompagnement. Ces termes anglo-saxons apparaisemme des termes
plutét vagues venus d’ailleurs sans étre clairendgfinis. D’autres vocables
s’ajoutent tels que tutorat, mentorat ou compagagardonnant I'impression d'y
entrevoir des pratigues ou des contenus renouv€lédge profusion de termes
contribue particulierement a associer 'accompagmera des orientations toujours
plus grandes d’un mouvement professionnel liées @etformance, a I'excellence
et a l'efficacité. Il parait aujourd’hui difficilde penser 'accompagnement comme
il y a vingt ans, lorsqu’il relevait uniguement destions d’assistance et de

développement (Paul, 2002).

La notion d’accompagnement se définit pan champ d’intervention et,
malgré ou grace a son imprécision, elle fait gdeérant consensus et se trouve
implantée dans différents secteurs en éducation.cBe pratiques actuelles
d’accompagnement, Paul (2007) rapporte que la plgeaprofessionnalisent, plus
ou moins, et se développent dans l'urgence et fecwence, les unes tentant
d’inclure les autres, en tout ou en partie. A lanfation des adultes, ou
'accompagnement est bien réel, d’autres auteutsgent I'idée d’une confusion
créée autour du terme de l'accompagnement (Lar2d@5; Beauvais, 2003).

Selon ces auteurs, demeurer dans la confusion,refeser de donner du sens a ce
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qui est fait quand il est question d’accompagnertdbleau 1 fournit un éclairage
sur la notion d’accompagnement en comparant digsersedalités selon cing
caractéristiques.

Tableau 1
Diverses modalités d’accompagnement et leurs @&istitjues

MODALITES

TUTORAT COACHING MENTORAT COMPAGNONNAGE

CARACTERISTIQUE (PARRAINAGE)

Tuteur Instructeur Mythe Compagnon
METAPHORE d’arbre sportif d'Ulysse du devoir
et de mentor
» Compétencg » Compétences| « Sens * Les savoirs
génériques spécifiques e Savoir-étre| = Existence
e Savoir  Finalité « Essence * Le devoir
CIBLES e Savoir-fairel « Profession- |« Substance

e Subsistance nalisation

ACTION/ Réflexion Alternance Réflexion Réflexion
REFLEXION divergeante et | entre I'action convergeante pendant
généralisatrice | et la réflexion et identitaire I'action
AIDANT Expert attentiff Expert persuas|f Sage Complice
et prescriptif Témoin
AIDE (E) Confiance Soumission Admiration Solidarité
FREQUENCE Au besoin Réguliere Ponctuelle Suivi
selon selon a long terme
l'aidant laidé

Tiré de Limoges, J. (2003). Le maintien et son agE@gnement mis en piece.
Carriérologie, 9(1): 173.

A la lumiére de ce tableau, différentavééts peuvent étre mis en paralléle
pour se rapprocher de notre contexte de recheldchecompagnement figure
implicitement au centre de tous ces conceptsfeitipartie de ces modalités visées
par les nouvelles pratiques d’encadrement ou dei pdidagogique. Le terme
accompagnement est souvent associé, du moins abeQua des pratiques de
mentorat, de tutorat ou decoaching (Roberge, 2002). Si la notion

d’accompagnement demeure significative a plusiégesds, il n’en demeure pas
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moins qu’en RAC, nous sommes plus prés du tutouat ducoaching Selon
Limoges (2003), le tutorat évoque la transmissiensdvoirs affiliés de pres a la
notion de compétence dans la prise en charge dhltta dans son réle
professionnel. Tandis que l'idée deaching,se trouvant bien plus souvent liée a
celle de performance qu’a celle de développemerbdgétences, s’éloigne de ce
qui est plutét recherché en RAC. La difficulté pemt du fait que
'accompagnement se développe sous de multiplee®r dans diverses
institutions avec des dispositifs différents etplapart du temps, dans lignorance
réciproque des expérimentations vécues ailleurait{Bet, 2003). Les pratiques
d’accompagnement different selon les secteurs dgipn, les institutions, le
profil ou le style de chaque praticien; ce qui ait fine pratique qui doit étre

adaptée a chaque situation de formation.

Comme pratigue en émergence, la RAC esframutée aux exigences
d’environnements et de processus complexes et mted@ plus en plus souvent
requérante d’'un accompagnement (Bélisle, 2006)siAiéclamées, de nouvelles
pratigues d’accompagnement souples et flexibleg siéweloppées (Boutinet,
2003). L'accompagnement en RAC doit donc bénéfidiane certaine flexibilité
afin de répondre aux impératifs liés a une adaptatussie. Comme ces pratiques
de formation et d’accompagnement sont innovatridesms le domaine de
I'éducation, elles s’inscrivent dans une visée puentrée sur les pratiques
professionnelles, aujourd’hui dominante a maintsrdsg (Pilon, 2005). Il y a donc
lieu de s’adapter aux différents parcours institutiels de formation et dés lors, la

nécessité s'impose pour un accompagnement pergtefficace.

Pour toutes ces considérations, nous eranis le terme accompagnement
dans le cadre de notre recherche, persuadés gugéspond a cette perspective
d’ouverture et d’adaptation recherchée en contdeteeconnaissance des acquis.
L’accompagnement fait donc partie des nouvellediquras éducatives, moins

directives et plus ouvertes a la difference dessq@eres et des styles
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d’apprentissage, qui font place a une démarchecdfapagnement et qui ont pour
but de guider, de soutenir et d’aider plutdt quelidger (Landry, 2005).

Lorsque vient temps de définir la notiolmcdompagnement, il est sans
contredit plus facile de trouver ce qui le caras&plutdt qu'une définition propre;
les écrits réferent plus souvent a son processss fanction ou encore a un mode
d’accompagnement. Parce qu’en éducation I'acconmgragnt ne saurait étre la
seule forme de soutien, la spécificité est exiglesdien des cas de sorte que la
notion d’accompagnement se trouve toujours appariém contexte ou inscrite
dans un champ d’intervention. Dans la prochain¢i@ede chapitre, nous nous
guestionnons sur ce que signifie accompagner ou meorh définir

I'accompagnement?

1.2 L’accompagnement : un contexte et une finalité

Nos recherches nous ont menés en preigieral la définition universelle
d’accompagner qui est de « se joindre a quelquour @ller ou il va en méme
temps que lui » (Paul, 2002 : 54Jette définition souligne trois dimensions
interdépendantes a la fois sur les plans relatipneeporel et spatial. Partant de
cette représentation, ces dimensions centrées quersonne font référence a une
posture d’accompagnement. Dans un contexte plusifepge, comme dans le
cadre de la RAC, étre dans le méme lieu ne suffit p décrire I'action
d’accompagner, s’inscrire dans la foulée d’un ante plus, pas plus que celle de

se trouver ensemble a effectuer un déplacemeaditibi

Dans le dictionnaire, I'accompagnementem&f a l'action ou au fait
d’accompagner et signifie «<mettre en place des ressusant a atténuer les effets
négatifs de quelque chose dans le sens d'asgi&@ter » (Larousse, 2001 : 33).
Quoique générale, cette définition correspond miéua fonction éducative

recherchée en contexte de reconnaissance des afoude soutenir la personne
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dans sa démarche. C’est précisément parce qu’'unandke de RAC requiert de
I'aide pour documenter le dossier qu’il y a comitaiet possibles difficultés liées a
I'élaboration de ce dossier. L'accompagnement é&finddans bon nombre de
définitions comme une mesure de soutien dans le skmder la personne
accompagnée. Comme le terme accompagnement traevdéfinir par son champ
d’intervention, il n'a de signification que s'’il egontextualisé, autrement dit

associé a une clientéle, pris dans un contextefgpécet pourvu d’une finalité.

A ce jour, le vocablaccompagnemente figure pas dans le dictionnaire de
I'éducation de Legendre (2005). Dans le domainé&édiucation, il y a Le Boterf
(1993; dans L'Hostie, Robertson et Sauvageau, 20Q@)i définit
'accompagnement, a juste titre, « comme une fonctpédagogique visant
essentiellement a : 1) aider la personne accompagmédmmer ce qu’'elle fait et a
cerner les problemes qu’elle rencontre dans sagpegt2) la mettre en relation
avec des ressources et des connaissances adapté@bffieultés éprouvées |[...] et
3) l'aider a faire le point sur sa démarche etsuprogression » (Ibid :132). De
cette définition, retenons trois dimensions impaea :aide, relation et réflexion
Comme la dimension relationnelle occupe une plasatrale dans le triangle
pédagogique, ce sont la personne accompagnéeydanpe accompagnatrice et

I'environnement qui sont visés.

Nos recherches nous ont aussi menés ddfieitions de I'accompagnement
en formation universitaire dont celle de 'accommpamgent socioconstructiviste en
formation continue auprés du personnel enseigrtacelie associée a la formation
des adultes. En ce qui a trait & 'accompagnenmidsonstructiviste, il se définit
comme « un soutien apporté a des personnes enimitubapprentissage pour
gu’elles puissent cheminer dans la constructioriedes connaissances; il s'agit
alors de les aider a activer leurs connaissandésieures, a établir des liens avec
les nouvelles connaissances et a transférer kedeueur apprentissage en situation

réelle » (Lafortune et Deaudelin, 2002 : 27). Dfasit auteurs partagent la
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perspective socioconstructiviste dans I'accompagmenpour L'Hostie et Boucher
(2004), c’est plutét « cheminer avec une persogneluer avec elle et ainsi se
transformer avec elle » (p. 20). Nous explorons fdin dans ce chapitre, la notion

d’accompagnement dans une perspective sociocotigiste

Toujours en formation universitaire, Landet Pilon (2005) soulignent
diverses formes d’accompagnement chez les adultes cgcles supérieurs.
Parvenus a le contextualiser, les auteurs compdi@tompagnement a cette
modalité formative qui se fonde sur une démarcheractionnelle basée sur la
communication ouverte. Partagée par d’autres asjteunotion comporte alors des
processus indissociables soit de cheminer aux cé&da personne pour le
confirmer dans le nouveau sens ou il s'engageplgesir dans une perspective
d’accueil et d'écoute, et l'aider a prendre uneigién (Le Bouedec, du Crest,
Pasquier et Stahl, 2001).

Prises dans leur contexte, plusieurs awtédinitions sur 'accompagnement
ont des dimensions communes et comportent destéisalifférentes. Il ne nous
parait pas opportun de retracer toute I'histoireeke pratiques d’accompagnement
puisqu’elles résultent d’expériences dans des wecterédéterminés, nous nous
attarderons plutdt a en souligner les principalesdsions. A partir de ce que les
auteurs ont mis en évidence dans leur définitiomsravons identifié des éléments
essentiels. Nous croyons que ces éléments donmergens a la démarche
d’accompagnement et, pour cette raison, nous legsaconsidérés comme des
dimensions intrinséques de I'accompagnement sat mesure de soutien, une
démarche de construction et un cheminement. Quendianensions extrinséques,
elles sont, pour notre part, des conditions ques r@socions plus particulierement
au contexte et a la finalit¢ de la démarche d’agmmnement. Le tableau 2
rapporte notre représentation des différentes dibans intrinséques et

extrinséques de I'accompagnement par rapport at@uesiconsultés.
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Représentation des dimensions de 'accompagnement
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Eléments essentiels et dimensions

Dimensions extrinséques de

intrinséques de I'accompagnement I'accompagnement
Mesure de | Démarche de |[Cheminemen; Contexte Finalité
Auteurs d_soutie_n; ccc)jr_lstruc@ion; qiTension de éducative
2 imension imension interper- :
consultés réflexive interactive sonr?elle formation
Clenet (2001) 4 4 Formation Auto-
universitaire formation
profession- éducative
nalisante® :
Beauvais v v . . Accompa-
(2003) a l'insertion gnement
professionnelle renforcé!
Prodhomme Y a l'orientation Bilan de
(2002) professionnelle Compétences
Balleux, v v Formation a
(2004) I'enseignement RAC
Sirois (2005)2 professionnel
Landry et 4 4 Quéte de
Pilon (2005) savoirs, de
Formation des | compétences
adultes ou de sens
Le Bouédec 4 v Projets
(2002) personnels
Lafortune et 4 v 4 Renouvellement
Deaudelin Formation des pratiques
(2002) 3 continue des en éducation
L’Hostie et 4 4 v professionnels eMperspective du
Boucher enseignement changement
(2004); St- (de paradigme)
Germain,
(2007)
Le Boterf v v v Formation et Fonction
(1993) éducation pédagogique

° En France, la conception de farmation universitaire professionnalisanteclue la formation
initiale, continue et de réorientation professidiee

1 En Francel'accompagnement renforagonsiste a offrir & une personne, volontaire egmmde
difficulté, un accompagnement individuel et persdisé de fagcon & lui permettre de mettre en
ceuvre son propre parcours d'insertion socialeaepsionnelle.

2 |’identification des éléments essentiels a éié fpar nous, a partir des plans de cours des
trimestres H-2004 (André Balleux) et A-2005 (Chase Sirois) de l'activité BEP-303 au
programme de baccalauréat en enseignement professid I'Université de Sherbrooke.

3 En référence au programme de formation a l'ap@gnement socioconstructiviste.
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D’aprés les données du tableau, nous observondeqoentexte et la finalité de
'accompagnement sont inspirés des conditions eatdda formation ainsi que
des objectifs visés par le projet éducatif. A cgard, ils prescrivent certaines
dimensions essentielles, soit 1) des mesures desa@u plan de la réflexion, ce
qui en fait un élément central de I'accompagnemé)t,une démarche de
construction, ce qui implique un processus intévaoel a la fois nécessaire et
favorable a 'accompagnement et 3) un cheminemans de sens d’une relation
interpersonnelle entre la personne accompagnéelletqui accompagne. Le fait
d’avoir regroupé les modalités d’accompagnementspateur de formation nous
permet de constater un certain chevauchement desndions en raison de leur
contexte. Ainsi, nous pouvons expliquer que, dansekcteur de la formation des
professionnels en éducation, toutes les dimenssomé mises en évidence sans
doute en raison de [l'aspect pédagogique privilégigns le processus

d’accompagnement et dicté par le contexte et unaditié de formation.

Au regard de nos préoccupations de rebkemous reconnaissons que le
sens de 'accompagnement passe invariablementopacaitexte et sa finalité et
gue, sans relation a ces deux conditions, la d&fmide I'accompagnement
demeure incompléte. Dans une perspective de fasmat’est I'ensemble des
dimensions qui permet de donner un sens a la ndiamrompagnement et non pas
seulement le fait d’y trouver un motif ou une ipt&tation. Ce point de vue nous
améne a présenter notre propre définition de lgomal’accompagnement dans

notre recherche.

1.3 La définition de 'accompagnement dans notre rechehe

Dans le contexte de la RAC en enseignemafégial et du point de vue de
la personne accompagnatrice, nous définissonsofapagnement comme une

forme de soutien a la personne dans le suivi dgsgat de formation, notamment
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dans ses démarches de réflexion et de rédactiam, llaonener a cheminer dans

I'explicitation de ses acquis et des compétencesldppées.

Notre définition nous améene a soulignengortance et la pertinence d’'une
démarche réflexive dans I'accompagnement en cantd&t reconnaissance des
acquis et des compétences. Les mesures pour solatgrarsonne se développent
autour d’'un cadre de référence commun a la persannempagnatrice et a la
personne accompagnée basé sur les besoins dedeetiére et les exigences
institutionnelles. Aprés avoir défini la notion d@mpagnement, nous nous

interrogeons sur les pratiques dans un contexterdetion.

2. LES PRATIQUES DACCOMPAGNEMENT

Nous avons vu que l'accompagnement en auc se construit sur des
pratigues de plus en plus répandues ayant en conumprocessus relationnel.
Afin de répondre a la demande, les pratiques dapagnement se sont alors
multipliées. Paul (2007) affirme qu’il est inutitBy voir un ensemble de pratiques
d’accompagnement unifiées étant donné que lesgpesisont plutét difficiles a
délimiter vu leurs situations et problématiquescBevauchant et s’entrecroisant.
Dans cette section de chapitre, nous présentonmadgues d’accompagnement a
partir d'une série d’ouvrages tirés de la littératleuropéenne et québécoise.
D’abord, un regard est porté sur différentes expées d’accompagnement en
éducation, suivi de la présentation des principalesmposantes d'un

accompagnement et enfin de la description des tiondifavorisant son efficacité.

2.1 Les expériences européennes et québécoises

Tant au Québec qu'en Europe, force estcdastater I'évolution de

perspectives sur le plan de l'accompagnement erafidn, que ce soit des
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changements apportés au niveau du statut de lichdiwu en rapport aux nouvelles

modalités de formation construisant la pratiquecimpagnement.

Les expériences européennes

Les pratiques d’accompagnement en Eurape partie d’'une pratique
professionnelle établie. Le Bouédec (2002) dénoie prolifération de pratiques
émergentes portant bien souvent différentes apjoelta qui tout en les définissant
mieux, permettent de les caractériser lorsqu’il gsestion de formation des
adultes. Quelques concepts présentés précédemnednt que: coaching
counselling, conseil, tutorat,mentoring compagnonnage rappellent que les
pratigues européennes sont bien instaurées etapmmpagnement se situe sur
un continuum de pratiques allant de la transmisslensavoirs a l'autonomie
compléte. En choisissant telle appellation plutétuge autre, les expériences
démontrent que « c’est tout un référentiel quisadlicité et des valeurs qui sont
privilégiées : valeurs d’autorité experte et de pétance professionnelle [...],
valeurs symboliqgues du passage a l'autonomie, xaldea solidarité, du partage
mutuel et de la transmission » (Paul, 2003 : 188).plupart de ces pratiques
d’accompagnement sont individualisées puisque nsBloutinet (2003), ce n’est
gue par extension, que I'on évoquera de tempsra 8atcompagnement dans un
contexte collectif ou de groupe. Quant aux prasqukEaccompagnement en
contexte de reconnaissance des acquis, les expésiere sont pas rapportées de
facon distincte. Dans les ouvrages consultés, it esartout question
d’accompagnement de projet, notamment dans le ckdbilans des compétences,
qui prennent place au cceur des pratiques d'orientgprofessionnelle. Cet
accompagnement se distingue par sa finalité cestrééa personne au plan de la
reconnaissance professionnelle (Prodhomme, 2002kt Gans aucun doute en
s’inspirant des expériences d’accompagnement véaué&sance, que les pratiques
d’accompagnement émergent des réformes actuellas ghusieurs systémes

éducatifs québécois.
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Les expériences québécoises

Au Québec, de nouvelles pratiques éduestig’'implantent depuis une
dizaine d’'années, a la faveur d’'un renouveau pégigge assorti d’'un discours
orienté sur la réussite scolaire. La littératuneprate les enjeux, les défis et les
conditions de ces pratiques d’accompagnement irégaldans la perspective d’'un
renouvellement des pratiques éducatives. Les diftér ouvrages portant sur
'accompagnement en éducation font mention de guat au niveau universitaire
notamment a la formation en enseignement, soit :
a) a la formation initiale dans le programme de formation des maitres de

I'Université de Montréal (Lévesque et Boisvert, 210

b) a la formation continyegparticulierement :

* pour le personnel enseignant du primaire (L’Hosti@oucher, 2004) et dans
le cadre d’'un accompagnement socioconstructivisaéo(tune et Deaudelin,
2002);

* pour le personnel novice enseignant au collégidHdktie, Robertson et
Sauvageau, 2004);

* pour le personnel enseignant du collégial dangptapriation du paradigme
de l'apprentissage (St-Germain, 2007);

* pour le personnel enseignant au collégial en ctaitdg RAC (St-Pierre et
Ruel, 2005);

« a la formation des adultes aux cycles supériewndty et Pilon, 2005).

Les pratigues d’accompagnement pour ledtesl en formation aux cycles
supérieurs se développent progressivement de meaiieéce que les projets
s’articulent autour de différentes quétes : de isayde compétences ou de sens
(ibid.). Pour entreprendre un tel parcours et ltdieo de facon réfléchie, les adultes
ont besoin d’étre accompagnés dans leurs projeferdetion. Devant I'ampleur
et la nature du phénoméne, les pratiques d’accomepagnt sont de nouvelles

modalités de formation et tentent de satisfaire desoins des adultes tout en
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répondant aux exigences institutionnelles. En somiaedifférence dans les
pratigues d’accompagnement passent par les modasfiatlité de la formation
(Landry, 2005).

Par ailleurs le renouvellement des pra&sjan éducation est une entreprise
complexe et exigeante qui, pour étre durable etaefé, doit comporter une
réflexion sur les conceptions, les croyances evaddsurs qui sous-tendent I'action
au quotidien (L’'Hostie et Boucher, 2004). Pour velece défi de facon éclairée,
les professionnels de I'enseignement (personnekigmznt, pédagogique et
directions) ont besoin d’étre accompagnés. En fatcompagnement contribue a
soutenir la réflexiordans et sur I'actiorpar rapport au processus de changement

souhaité dans le milieu de I'éducation.

Dans le méme ordre, un modéle de formatioar 'accompagnement du
personnel enseignant novice a I'enseignement gallégeté mis en place de fagon
a soutenir l'insertion professionnelle des enseitgat des enseignantes dans leur
pratigue. Au début, la personne accompagnatrice dartout un travail de
guidance, de tutorat et deoaching pour ensuite accompagnele fagon a
développer une pratique réflexive (L'Hostie, Robernt et Sauvageau, 2004).
Fondé sur le présupposé dian apprend réellement a faire quelque chose qu’en
le faisant ce modele d’accompagnement présente les basadatenation dans un
rapport de temps. Bien que ce modéle d’accompagmedikéere a I'égard de la
finalité et du contexte, il vise néanmoins une rifde qui se rapproche
sensiblement de ce qui est abordé dans notre odehelces composantes de ce

modeéle d’accompagnement sont présentées plusdois ld texte.

En somme, ces expériences tant européeugeguébécoises permettent de
constater I'évolution des nouvelles pratiques diaegagnement. Il y a vingt ans,
la notion d’accompagnement n'avait pas toute cettiectérisation pour mieux
linterpréter ce qui, en méme temps, la complexifites pratiques

d’accompagnement se formalisent grace, entre audrda redéfinition de leur
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place, a un recadrage des situations de formatiarua changement au niveau des
représentations de ces pratiques (Paul, 2007). dgard sur les différentes
expériences d’accompagnement permet de s’interrogar les formes

d’accompagnement du point de vue de la pratiqae ses composantes.

2.2 Les composantes de I'accompagnement

L’accompagnement est ce type d’encadremmamtjué par la souplesse et la
personnalisation des échanges dont le but estichinle processus de réflexion et
de construction de la personne accompagnée. L'guagnement met en présence
au moins deux personnes dont les roles sont détésnai I'avance, il a un début et
une fin (Boutinet, 2003). Dans ce sens, la démadthecompagnement suppose
des modalités associées au temps, a l'interactian’mvestissement personnel. Il
se dégage de nos lectures trois composay@eéralement associées a la pratique
d’accompagnement : la fonction, les postures etnesles d’accompagnement.
Nos recherches nous ont menés aussi a lire satyles, les stratégies, les types et
les phases d’accompagnement et vu leur correspoadan tout et en partie, aux
composantes que nous développons, nous ne legrdrat pas dans notre

recherche.

La fonction d’'accompagnement
D’emblée, nous préférons parler de fomctidaccompagnementpour

signifier ce que fait la personne dans le cadredd® qui lui est attribué. Cette
fonction oriente l'action d’accompagner et donne sens a la démarche
d’accompagnement. D’'une maniere générale, la foncti’accompagnement
permet de diriger, au sens de guider ou de coesddll personne mais aussi de
suivre, dans le sens d’établir une relation avaatte et l'aider & cheminer (Le
Bouédecet al, 2001; Boutinet, 2003). C’est en fait, aider I'&ufr développer des
pensées et des actions réflexives pour penser Bt amsciemment ou

différemment (Clenet, 1999 dans Gérard, 2003). Cempus I'avons déja releve,
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la fonction d’accompagnement est liée au contekt@ ka finalité d’'un projet de
formation. Plusieurs auteurs insistent sur lidéglos laquelle la fonction
d’accompagnement est en permanence a inventercehsiruire par les acteurs
impliqués (Paul, 2007, Vial et Caparros-MencaccQ0?. De facon plus
spécifique, I'accompagnement comprend les fonctidésoute, d’orientation et

d’aide qui se succedent de maniére interactive.

Pour leur part, Le Bouédetal. (2001), affirment qu'il est abusif de parler
d’accompagnement dans les situations collectives; parlera alors d’animation
comme étant la fonction généralement attribuéepetaonne qui accompagne. La
fonction d’accompagnement est percue comme une efod@® soutien plutot
variable qui dépend de la progression du cheminenmdm la personne
accompagnée. C’est particulierement le cas damsades du renouvellement des
pratigues en éducation, notamment dans I'accompagnie socioconstructiviste
(Lafortune et Deaudelin, 2002) et dans I'accompatgré du personnel novice
enseignant au collégial (L'Hostie ei, 2004). Dans ce dernier cas, certaines
composantes d’un modéle d’accompagnement ont @bdiest et sont traitées plus
loin dans le texte. Pour sa part, Gélinas (2004)nfi@ntion de trois conceptions
différentes quant a la fonction d’accompagnemeotjours dans le cadre du
renouvellement des pratiques : motivateur, entraireg facilitateur. Pour notre
part, nous considérons ces fonctions plus procleetadhotion de role, ce qui
suppose des habiletés distinctes pour chacuneesl’ell encore plus prés des
phases ou des styles d’accompagnement, ce quatiabsons surtout aux modes

d’accompagnement également présentés plus loin.

Dans le cadre de notre recherche, la if@mat’accompagnement dans le
cadre de la reconnaissance des acquis est priacipat vue comme la fagon
d’aider la personne a béatir sa réflexion tout englde son projet. Contextualisée,
la fonction accompagnemenen RAC vise a aider a mettre en lien des

connaissances expérientielles, des savoirs thé&wjaqunéthodologiques, des actions
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professionnelles finalisées (Clenet, 2001). De ,pdusinstar de Boutinet (2003),
nous croyons que cette fonction est co-mobilisatqisqu’elle implique de
s’inscrire I'un et l'autre dans une relation subkese d’'un objectif commun, ce qui

nous amene a définir des postures d’accompagnement.

Les postures d’accompagnement

Dans le cadre d'une relation pédagogitug@osture d’accompagnement est
cette position qui permet de se représenter laeptacoccupe la personne qui
accompagne et en contrepartie, celle qui est acagnfe. Cette posture
d’accompagnement, bien qu’abstraite, reflete lasepren compte du besoin
spécifique de la personne accompagnée en fonoticowl projet. La relation entre
la fonction et la posture d’accompagnement perradiglrer la relation entre les

personnes et de se donner une représentatiorsdedtion de formation.

Dans la fonction-type de I'accompagneméamtpersonne accompagnatrice
adopte une posture d’accompagnement qui permeiflizxion et la construction
tout en maintenant, au besoin, celles de la doedt de la prescription (Roberge,
2002). A ce propos, Le Bouédet al (2001) souligne la posture quelque peu
paradoxale de la relation d’accompagnement : sdkaiver le juste équilibre par
rapport a la distance avec autrui c’est-a-dire awee certaine proximité mais
refusant dese mettre a la place de l'autet a la fois une distance plus grande pour
rester le plus objectif possible. Aussi sur le plpédagogique, la posture
d’accompagnement requiert trées souvent, de la pdet la personne
accompagnatrice, une attitude de mise en retraitansiste a ne pas faire ni dire a

la place de I'autre (Paul, 2007).

D’aprés Gougeon (2003), les trois postuess plus représentatives de la
fonction d’accompagnement sont, par rapport a lsqmne accompagnée : au-
dessus, derriere, & coté. Le tableau 3 présergppert entre la fonction, la posture

d’accompagnement et le processus pédagogique.
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Tableau 3

Les postures d’accompagnement

FONCTION GENERALE POSTURE PROCESSUS PEDAGOGIQUEM
DANS L' ACCOMPAGNEMENT D' ACCOMPAGNEMENT PRIVILEGIE
DIRIGER : ENSEIGNER
La personne qui accompagne C’est le rapport privilégié entre
détient le savoir a la personne qui accompagne
transmettre a la personne et le savoir; la personne
accompagnée qui recoit Au-dessus accompagnée recoit les savoirg
I'information. et les appligue dans son action,.
SUIVRE : APPRENDRE
La personne qui accompagne La personne accompagnée
laisse accomplir I'action Derriere est en relation directe
tout en favorisant avec le savoir, sans
I'expérimentation chez la médiation forcée.
personne accompagnée.
ACCOMPAGNER: FORMER
La personne qui accompagne C’est fondé sur la relation
découvre le chemin en privilégiée entre la personne
méme temps que la A coté qui accompagne et celle
personne accompagnée et accompagnée, aux
c'est dans le cadre des dépens du savoir.
multiples interactions
gue la formation s’opére.

Adapté de Gougeon, M. (2003). Histoire de se forrreld.N Démol, D. Poisson et C.
Gérard (coord.) Accompagnements en formation dtedu|p.9-28)Les cahiers d’études
du CUEER avril, 50-51.

En contexte de RAC, I'adoption d’'une postappropriée permet de remplir
adéquatement la fonction d’accompagnement, ce eumet d’'aider la personne a
s'investir dans sa réflexion au cours de son pq@gesonnel. Nous ne pensons pas
gue l'une de ces postures soit a privilégier plu'sime autre, en raison de certains
paramétres comme la finalité ou le contexte de &ion. En revanche, il nous
semble pertinent d’alterner les différentes postude facon a faire succéder les
processus pédagogiques impliqués. A tout le maims,posture prédominante peut
donner une direction au processus relationnel. lasiatton des postures
d’accompagnemenda coté ou derriére peut étre désignée afin de favoriser le
processus réflexif menant & une transition ou a tremesformation ce qui méne

invariablement a un mode d’accompagnement.

14 Selon le modéle de compréhension pédagogiquet gécrHoussaye (1996) dans Gougeon, 2003.
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Les modes d’accompagnement
Nos recherches sur les modes d’accompagmeront souvent croisé

différents vocables similaires, notamment au nivdas types (Clenet, 2003) ou
sur les styles (Gérard, 2003). Nous préférons pddenode d’accompagnemeat
sens ou I'entend Landry (2005) : la relation efgseacteurs impliqués et la nature
du dispositif de formation. Les modes d’accompage@nmettent en présence les
principaux acteurs dans une situation de formagiosont une fagcon de contrer la
difficulté d’entrevoir un ensemble unifié de pratig, vu la complexité des
situations d’accompagnement. Nous avons retenepaésentation des modes
d’accompagnement de Landry (2005) pour la pertieeshe ses composantes au

contexte de la RAC dans un programme de formato# dycle.

D’aprés cette typologie (ibid.), la divisésdes modes d’accompagnement se
situe a l'intersection de deux axes dont un premgprésente le degré de relations
et d’interactions (A, B) entre les principaux acgeprésents dans une situation de
formation. Le second correspond au degré d’'ouvertG) et de fermeture (D) du
dispositif de formation. Essentiellement le croisainde ces deux axes donne lieu
a quatre modes d’accompagnement: réflexif, pradassl, collaboratif et
existentiel.La figure 1 présente cette typologie dedes d’accompagnement des

adultes aux cycles supérieurs selon Landry (2005).
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Figure 1 La typologie des modes d’accompagnement d'adaligycles supérieurs

Tiré de Landry, C. (2005). Typologie des modes ebagpagnement d’adultes aux cycles
supérieursin C. Landry, et J.M Pilon (dir.Formation des adultes aux cycles supérieurs :
quéte de savoirs, de compétences, de gpns201-211), Sainte-Foy: Presses de
I’'Université du Québec.

Dans son ensemble, la typologie s’inspieepratiques d’accompagnement
d’adultes en formation dont la posture a pour lritgdider, de soutenir, d’aider
plutét que de diriger. La fonction est alors cemtigur les processus d’aide,
d’écoute et d’engagement dans le projet de formatlee degré de relation,
d’interaction et d’ouverture entre les principaeteairs présents dans une situation
de formation est déterminant dans le mode d’accgmgaent. A I'extrémité
droite du continuum, les deux personnes manifesfus d’interactions et
d’ouverture en termes de fréquence et d’intengitiésg traduisent par une plus
grande proximité des acteurs en présence. La natémme du dispositif de
formation vient baliser le processus interactionrel définir le mode
d’accompagnement. D’ailleurs, Landry (2005) affirquee le degré d’ouverture de

la personne accompagnatrice ou sa capacité densercsur l'autre et de l'aider
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vient agir sur la personne adulte dans le dévelogpé de son autonomie dans
I'apprentissage. Ainsi la prise en compte des Inssde la personne accompagnée
est considérée comme un signe d’ouverture surde @é 'accompagnement par

rapport au savoir ou a la réussite et influerdesamode d’accompagnement.

Dans le cadre de la RAC, comme l'accompawnt vise a aider la personne
dans son processus de réflexion, le mode d’acconepagnt réflexif est celui qui
nous semble le plus approprié au contexte rechefehéadoptant ce mode, la
personne accompagnatrice se distingue par son déleégulateur dans la
formation la ou les relations se développent dansegistre desemi-directivite
Ainsi, I'accompagnement réflexif emprunte au modadaboratif, son intention
d’aider la personne accompagnée a tisser desédiatns les différentes formes de
savoirs (expériences, compétences, savoirs th@wrigti méthodologiques) pour
travailler la question du sens de ses apprentissagedemment, il y a des
conditions mises en place pour favoriser 'accompeagent tant a I'échelle du

programme, de la situation éducative que des peesoimpliquées.

2.3 Les conditions favorisant 'accompagnement

Les différences dans I'accompagnement sentes marquées par ¢pioi
faire et par lecomment fairamais dans I'essence méme de la relation, lesoiedi
sont semblables pour celui ou celle qui choisittdtampagner. Gougeon (2003)
parle du fruit de la relation entre la personneoagzagnée et celle qui accompagne
comme d’'« une sorte de tiers, relevant ni de l&sticompétence de I'un, ni de
I'entiere compétence de l'autre mais relevant fois de la compétence de I'ut
de l'autre » (page 9). Aussi, les pratiques s’emiamut les unes aux autres des
technigues, des attitudes, des postures dont &sili@ tend a rendre la situation
d’accompagnement efficace. Dans ces circonstafieespmpagnement s’appuie

sur les compétences de la personne accompagnatrit® mise en place de
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conditions favorables a la démarche d’accompagngnsenque nous rapportons
dans cette section de chapitre.

Les compétences de la personne accompagnatrice

Une personne compétente est une persanrgai agir avec pertinence dans
un contexte particulier, en choisissant et en ngzhit des ressources personnelles
et externe¥’ (Le Boterf, 2002). Selon l'auteur, il n'est pasffsant qu’une
personne posséde des ressources @oarcompétenteil faut qu’elle soit capable
de les organiser et de les mobiliser en combiregafrertinentes pour gérer une
situation professionnelle. Selon Bovay (2003), savaccompagner avec
compétence, cela suppose que la personne accontpegrsdit capable de : a)
résoudre des problémes et prendre des décisioraoir) une pensée créative et
critigue, ¢) communiquer efficacement et étre labdans les relations
interpersonnelles, d) avoir conscience en'®sa) avoir de I'empathie pour les
autres. S’ajoutent a ces compétences celles deergtdn (2007), comme autant
d’aptitudes essentielles ou de compétences psyciaissy a savoir « prendre le
temps, respecter le rythme de l'autre, étre enioel@e confiance avec I'autre tout
en gardant la bonne distance » (p. 70). Elle ajaute « comme le processus
d’accompagnement est dynamique et itératif, les pétences sont déployées
consciemment, mais également de facon intuitiveasgment seules, certaines
étant indissociables des autres » (ibid.).

Les compétences du domaine relationnet soalignées dans des études

portant sur les perceptions des personnes accoi@sgnen cours

> Pour LeBoterf (2002), les ressources personneligmelées aussi internes, sont les
connaissances, savoir-faire, qualités, culture aews, ressource émotionnelles, ... Les
ressources externes sont les réseaux d’expertisenténtaires (banques de données), ...
Selon Bovay (2003), « avoir conscience en soRgé&’est connaitre son propre caractere, ses
forces et ses faiblesses, ses désirs et ses agrsia aide a reconnaitre les situations dans
lesquelles nous sommes sous tension, c'est indigbén aussi pour établir une
communication efficace, des relations interpersbeseconstructives et pour développer
notre sens du partage d’opinions avec les aut(psl91).

16



50

d’accompagnement (St-Germain, 2007) ou en cour®meation (Démol, 2002).
Ces compétences dépendent, en tout ou en pa#téfuties pouvant étre associées
a la posture de la personne qui accompagne telleslajcapacité d’écoute, de
soutien psychologique, de disponibilité personneltee non-directivité, de
circonspection, d’intérét pour la démarche d’accagmement et d’attention pour
la personne. Ces qualités personnelles corresporalgant a un savoir-faire
organisationnel qu'a des capacité€tée cognitivement une personne-ressource
(ibid.). Pour sa part, St-Germain (2007) ajoute gua patience, la présence et la
reconnaissance assurent un climat favorable a larspibe du processus »
d’accompagnement (p. 71). Démol (2002) est d'avie da personne qui
accompagne doit relever des défis qui prennentojzatfallure de paradoxes a
gérer :
«Travailler le sens, les projets, sans donneiréction, sans se projeter; partir
de I'expérience sans s’y enfermer, mais au coettaitravailler, la porter a un
métaniveau de réflexion, I'outiller méthodologiquamy conceptuellement;
aider a construire des compétences sans imposesasiess, mais tout en les
utilisant; [...] travailler avec la personne sang &wn thérapeute» (ibid.: 136).
Ce que Boutinet (2003) et St-Germain (2Q#aftagent aussi. Ainsi la notion
d’adaptation est évoquée comme un élément de cemgeétfondamentale a
rechercher dans la relation d’accompagnement dgmsets. Boutinet (2003)
précise que c’est de I'ordre de la confiance eremorue de la confiance a l'autre;
la préoccupation de la progression de chacun sarmédéterminer tout en la
stimulant; la centration sur la personne sans euld fait d’étre garant de la

qualité de la formation a I'égard de I'instituti@rmatrice.

Pour leur part, Lafortune et DeaudelinO@0ont établi des compétences
particulieres et des connaissances spécifigues pmeompagner dans une
perspective socioconstructiviste. L'accompagnenmestt alors fondé sur l'idée
gu’'une personne en processus de construction pableade développement et
d’autorégulation. Suivant cette approche, la persoraccompagnée et son

environnement sont en interaction dynamique. Ea,def auteures proposent des
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compétences dont celles de maitriser la commuaoitatterpersonnelle dans une
situation d’accompagnement ou encore la capacitditidt des expériences
d’apprentissage en fonction de perspectives théesigBien que générales, ces
compétences sont inhérentes a tout accompagneinelés peuvent s’appliquer

en contexte de reconnaissance d’acquis a I'enseigniecollégial.

Au-dela des compétences pour accompagnentrds mesures peuvent
favoriser 'accompagnement telle que la mise eceplde certaines conditions sur

les plans éthique et interpersonnel.

Des conditions facilitatrices

Un certain nombre de conditions sont nécessairedur pague
'accompagnement soit bénéfique et puisse donnsrréeultats positifs pour la
personne accompagnée. D’abord, plus le mandat gmaompagner est explicite,
plus 'accompagnement répond aux attentes desmpezsaet aux objectifs définis.
Aussi « parallelement aux compétences de l'accommidage, la personne
accompagnée doit elle aussi développer, adoptposséder des compétences dans
cette activité d'accompagnement »(St-Germain, 20QI). Pour prendre en charge
son propre développement professionnel, la persacgempagnée doit réaliser
des taches pour cheminer et progresser. Ainsi maine contexte de recherche, les
principales compétences recherchées chez la pe&rsancompagnée sont: a)
d’avoir confiance en la démarche et en soi, b) é@échir sur sa situation
professionnelle et la comprendre, c) de s’ouvrix autres, d) d’étre a I'écoute,

dans le moment présent et réfléchir dans I'actiiid.{.

Ensuite, il y a 'aspect confidentiel, @ément-clé sans lequel, il ne peut étre
question de confiance, de respect et de prise ergehautonome dans
'accompagnement (Beauvais, 2003). Sans confiddétige risque est trop grand
de manquer d'informations, de briser I'harmonie diroulement et de ne pas

atteindre I'objectif de 'accompagnement.
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Une autre condition facilitatrice est eeliui présume de la présence, de
'endurance et du rythme des personnes; c’estldion au temps. Une certaine
durée est nécessaire et intégrer le temps dansotigzagnement, c’est d’abord
laisser a la personne accompagnée la possibilitésuile son cheminement
personnel. Dans I'accompagnement, le mouvemenuppése la mobilité, celui
du chemin que I'on traverse ensemble tout en ayaritut commun (Le Bouédec,
2001). II ' y a manifestement un ancrage dans le demdp sorte que

'accompagnement a un début et sous-entend une fin.

Au-dela de ces conditions sur les plansgasibnnel et temporel, d’autres
mesures peuvent faciliter le déroulement de I'aquagnement dans le but de créer
un environnement favorable au travail cognitifésltjue des ressources matérielles
appropriées et une organisation qui favorise I'appissage, I'auto-organisation et
'autonomie dans I'accompagnement (Gérard, 2003).cBntexte de RAC, un
accompagnement se fonde sur I'idée qu’une persesineapable de se développer
et d'explorer les liens pertinents de sa pratiuefggsionnelle. Dans cette
perspective, la personne accompagnatrice met asfzogition de la personne
gu’elle accompagne, un ensemble de moyens comimesance, ses techniques et
ses outils. Pour cette derniere, la reconnaissd@c®i et de ses compétences vise
a activer les liens entre connaissances expériiestiet théoriques. Il s’agit alors
de donner du sens a l'action et de permettre d’alledela des limites des seules

expériences professionnelles (Clenet, 2003).

Les compétences de 'accompagnement s’apprera partir de I'action et de
I'expérience (Vial et Caparros-Mencacci, 2007). Ratpérimentation, la personne
accompagnatrice parviendrait & développer les ctanpés et mettre en place des
conditions facilitatrices pour accompagner les @anes en contexte de RAC. Par
conséquent, dans le but de soutenir les persontmsmgagnatrices dans leur

pratigue d’accompagnement, des dispositifs sontusr@PERFORMA (St-Pierre et
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Ruel, 2005). Nous nous sommes donc interrogésesuadport a la perspective
socioconstructiviste dans I'accompagnement.

3. LA PERSPECTIVE SOCIECONSTRUCTIVISTE DANS LACCOMPAGNEMENT

La facon de concevoir I'accompagnemenbrsdlafortune et Deaudelin
(2002) repose sur cette figure innovatrice en @me&snent: la perspective
socioconstructiviste interactive. Le concept d’anpagnement semble d’ailleurs
avoir vu le jour avec les approches du construgtig et du socioconstructivisme.
C’est dans le but de favoriser I'implantation d'whangement en éducation
reposant sur I'approche socioconstructiviste depfantissage que les auteures ont
élargi la perspective pour I'adapter en situati@cdompagnement. Pour mettre en
évidence les assises de leur réflexion sur I'acegnement, les auteures ont misé
sur les trois dimensions de cette approche : amtstiste, sociale et interactive.
Prise au sens de Jonnaert et Vander Borght (19@®s ibid.: 26), I'approche
socioconstructiviste considéere I'environnement danssens plus large en tenant
compte plus que la seule dimension sociale. Comnf@gtcompagnement
socioconstructiviste peut-il servir en contexte m@&onnaissance des acquis?
Comment ses éléments peuvent-il étre considérésatel contexte? C'est a ces
guestions que la derniére partie du présent cleageitite de répondre. D’abord, une
description de I'accompagnement socioconstrucévdans la formation continue
des professionnels de I'enseignement est présereégui permet par la suite de
situer cet apport dans le contexte de la RAC.

3.1 L’accompagnement socioconstructiviste

A partir du volet interactif de la perspree socioconstructiviste de Jonnaert
et Vander Borght (ibid.), Lafortune et Deaudeli®@2) ont établi les composantes
de 'accompagnement socioconstructiviste en défimisdes compétences gu’elles

jugent nécessaires a tout accompagnement et degions a respecter de méme
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gue des actions a poser. Le tableau 4 rapportgnidhése des composantes qui
permettent d’identifier les bases conceptuelles daccompagnement
socioconstructiviste.

Tableau 4

Les bases conceptuelles de I'accompagnement sosipaotiviste

2.1 Compétences liées a tout accompagnement

Maitriser la communication interpersonnelle dans situation d'accompagnement.
Savoir animer et gérer un groupe en situation dessage.
Faire vivre des expériences d’apprentissage ertifonde perspectives théoriques.

2.2 Accompagnement socioconstructiviste : conditian

Condition préalable : - Posséder une calpédagogique.t
Conditions inhérentes : - Créer un climat affdavorisant la coconstruction? des
connaissances.

- Acceptéle prendre du temps pour laisser émerger| les
constructions.

- depter d'ajuster les éléments de formation préwlensle
processus de construction enclenché.

2.3 Accompagnement socioconstructiviste : actions

Susciter l'activation des expériences antérieurfds @e favoriser la construction des
connaissances.

Susciter des conflits sociocognitifs et profiterageix qui émergent des discussions.
Coconstruire dans I'action.

Mettre en évidence les conceptions erronées.

Profiter des prises de conscience de certainedraotiens.

Tiré de Lafortune, L. et Deaudelin, C. (2008rcompagnement socioconstructiviste, pour
s’approprier une réforme en éducatiddainte-Foy : Presses de I'Université du Québec (p
27).

Les appels de notes sont de nous :

1 Pour les auteures, une culture pédagogique sterssiposséder des connaissances et des habiletés
personnelles et interpersonnelles afin d’inciterri&flexions et la métacognition chez la personne
accompagnée.

2 La coconstruction des connaissances supposglitiation mutuelle des personnes engagées dans
la réflexion ou I'action (I'accompagné, 'accompagh, les pairs, etc.).

Bien gu'il soit associé au contexte duorereau pédagogique et qu'il
poursuive des fins pour un changement de paradi§cueatif, il ressort que
I'accompagnement socioconstructiviste de Lafortan®eaudelin (2002) souleve
un point important : les apprentissages d'une pErsae peuvent se vivre qu’en
situation réelle et sont issus de la multiplicig sbs interactions. Présumant une

interaction entre la personne qui accompagne é&¢ cpli est accompagnée, la
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finalité de I'accompagnement socioconstructivistgplique une perspective de
changement et tout le processus de réflexion glaescppose. Nous avons trouvé
dans les principes de l'accompagnement sociocansfigte une assise
fondamentale : celle de la transformation d’un vidli vers une plus grande
autonomie a partir de son potentiel d’expériendeisl.j. En rapportant certaines
compétences dites essentielles et des conditerso-professionnellesles

auteures ont mis l'accent sur le voleiteractif-social soutenu par certaines
conditions liées a la fonction d’accompagnementrdegne qu’a ses dimensions
temporelle, affective et formative. Que peut vélganent apporter la perspective

socioconstructiviste dans I'accompagnement en RAC ?

3.2 La perspective socioconstructiviste dans 'aompagnement en RAC

D’aprés nos recherches sur le conceptcdiapagnement, les nouvelles
modalités pour accompagner font partie des pragiguakeicatives plus centrées sur
les besoins de la personne qui apprend. Désigisdasarire dans ce contexte, la
fonction d’accompagnement est en lien avec le psice d’'apprentissage et de
développement professionnel de la personne accampad.es trois dimensions
privilégiées dans la perspective socioconstrudgvee retrouvent comme éléments
essentiels dans notre propre définition de I'accagngment en RAC : réflexive,
interactive et interpersonnelle. Bien que les ftaal different, les facons dy
parvenir sont semblables dans la perspective diosmtstructivisme. L'analyse
des deux contextes de formation permet de comfegelimensions privilégiées en
RAC avec les volets de l'accompagnement sociocectsiiste. Le tableau 5
rapporte les résultats de notre analyse compara&itee les composantes de
'accompagnement socioconstructiviste et celui entexte de reconnaissance des

acquis et des compétences.
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Tableau 5

Correspondance entre les composantes des accompagsesocioconstructiviste
et en contexte de RAC

CORRESPONDANCE AVEC L' ACCOMPAGNEMENT :

COMPOSANTES SOCIOCONSTRUCTIVISTE 1 EN CONTEXTE DE RAC?2
REFLEXION Volet constructiviste Dimension réflexive:
ET réflexions dans le but de construirge réflexions dans le but de mettre
ACTIONS a partir des expériences et en lien les connaissances

connaissances antérieures de la | expérientielles, les savoirs? et les
personne qui apprend; adaptation| actions professionnelles;
des connaissances du sujet aux | favoriser la prise de conscience
exigences de la situation a laquelle de ses propres ressources et des
il est confronté (conflit cognitif ou | possibilités de les voir

sociocognitif); fait appel a la mobilisées dans des actions.
pratique réflexive et a la
métacognition.

INTERACTIONS Volet interactif : Dimension interactive

pratique centrée sur les interactionsrapport qui existe entre les
avec et dante milieu; les multiples| personnes impliquées ou avec
interactions font partie intégrante dd’environnement; permet les

'accompagnement. interactions dans lesquelles
s’élaborent les significations.
ENVIRONNEMENT Volet social: Dimension interpersonnelle
ET SOCIAL démarche de coconstruction démarche dans le sens de
personnelle; processus cheminement (individuel ou de
d’apprentissage issu des groupe); démarche de
expériences sociales et construction par la création de

interpersonnelles, qui n’étant jamaidiens sur le plan interrelationnel.
isolé, implique un rapport réflexif
ou les interactions sont toujours
possibles comme dans une boucle
de rétroaction.

* Selon Lafortune et Deaudelin, (2002).
2 A partir de notre définition dans cette recherch
3 Les savoirs théoriques, didactiques, méthodqlaes, etc.

La dimension réflexive est fortement associée a fanction
d’accompagnement. Tant en contexte de reconnassa®s acquis qu’en
accompagnement socioconstructiviste, cette dimangermet de situer la place
fondamentale qu'occupe la personne accompagnée dansdémarche
d’accompagnement. Si la perspective socioconstigtdi privilégie la pratique

réflexive et la métacognition (ibid.), 'accompagment en RAC exige plutét une
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réflexion sur sa pratiqgue professionnelle. En neaiant la dimension interactive
dans l'accompagnement, les interactions agisselgu@ tour sur le processus
réflexif, faisant de ce processus d’accompagnemenphénoméne dynamique et
itératif (St-Germain, 2007). L’influence de la dinsgon réflexive est telle qu’en

cours de processus, elle soutient un mode d’acognepaent de type réflexif tel

gue présenté par Landry et Pilon (2005).

Dans I'approche socioconstructiviste, gsractions viennent consolider la
démarche de coconstruction et dépendent de la fianmd’'un groupe et d’utieu
d’apprentissage parfaitement établi (Lafortune ealelin, 2002). En contexte de
RAC, I'objectif de 'accompagnement poursuivi pardersonne accompagnée est
de nature plus personnelle de sorte que les iti@nacsociales, bien qu'elles

soient profitables, demeurent un aspect moins rebBalans I'accompagnement.

La perspective socioconstructiviste recdola notion d’accompagnement et
permet, a tout le moins, de la préciser. L'approgeemet de se centrer sur
I'individu, de diversifier et d’adapter la démarcke fonction de particularités et
d’exigences comme dans le contexte de RAC. Danprdghaine section de
chapitre, nous énoncons les objectifs de rechegehelécoulent de notre cadre

théorique.

4., LES OBJECTIFS DE RECHERCHE

La recension des écrits a permis de skisioncept d’accompagnement en
tant que modalité de formation. L’ascension desiquas d’accompagnement est
réelle, et étant de plus en plus documentée, &iksd dans son sillage un savoir-
faire qui se développe progressivement avec le nendh la diversité des
expérimentations. En explorant la perspective sweistructiviste dans
'accompagnement, nous avons cherché a en comgreladiportée dans un
contexte de RAC.
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Notre recherche vise a doter la persorswrapagnatrice d’'un cadre de
référence théorique et pratique pour accompagnes lgacontexte de RAC. C’est
principalement ce qui nous conduit a formuler notogectif général de recherche :
concevoir un guide pour la personne qui accompagmes le cadre d'une
démarche d’accompagnement, et plus particulierentzmts un contexte de

reconnaissance des acquis et des compétenceseggnensent au collégial.

Sur le plan du développement de la redteerit se dégage quatre objectifs
plus spécifiques : a) identifier les besoins dpdesonne accompagnatrice en RAC,
b) déterminer le contenu approprié en fonctionritéres précis, c) faire des choix

sur le plan didactique, d) valider les informatialuisguide d’accompagnement.

Lorsque les expériences de RAC émergentn@Eme temps que se
développent des dispositifs d’accompagnement, lgorechement des deux
pratigues permet de soutenir le développement gsimfenel du personnel
enseignant du collégial. C'est dans cet esprit gast édifié notre cadre de
référence et les objectifs de recherche qui enulénbpermettent de justifier nos

choix méthodologiques.



TROISIEME CHAPITRE
LA METHODOLOGIE

Ce chapitre décrit I'approche méthodolagiqutilisée pour atteindre nos
objectifs de recherche. Nous pouvons porter unrdegar I'ensemble de cette
recherche et de ses étapes dans la perspectiveweip transférer le savoir
produit dans d’autres contextes. D’abord nous exp®de cadre de la recherche
développement menant a la production de matériebuiie la démarche de
production du matériel pédagogique est présentpeisiéétape de planification et
d’élaboration jusqu’au processus de validation ichalpit.

1. L’ APPROCHE METHODOLOGIQUE

Notre premier choix méthodologique estucen faveur d’'une approche
qualitative pour la pertinence de ses résultataisNempruntons a Paillé (19964,
dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004) deux élémarctéristiques de la recherche
gualitative-interprétative qui correspondent a eapproche. D’abord, I'analyse
des données de recherche vise la description d'acepsus et non la saisie de
résultats, ce qui fait que les données qualitatreesieillies se présentent sous
formes de mots plutét qu’en chiffres. Ensuite dpport de recherche s’'insére dans
un espace plutdt ouvert au dialogue, a la décoenetra la validation de processus

et non dans une logique de preuve d’hypotheses.

Etant donné la rareté des travaux posantnotre objet de recherche, nous
avons fait notre second choix méthodologique arpditine pratique de recherche
développement. En souhaitant résoudre un probléardrd pratique, ce type de
recherche nous est apparu le plus approprié. Erereloe développement, Van der

Maren (2003) caractérise celle axée sur le dévelmgnt d’objets par une solution
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de problémes formulés a partir de la pratique. Nmutageons avec l'auteur, I'idée
que la recherche développement d’objets est uranfde fournir des outils pour
développer le sens critique face aux hombreuses/aiions en éducation en plus
de contribuer a I'évolution et a I'amélioration desitils d’enseignement ou
d’apprentissage disponibles. Aussi pour une retleeutile et pertinente, il s’agit
de produire un matériel qui soit a) utilisable inthadement et a caractére utilitaire,
b) modifiable avec la possibilité de le validerdet|'adapter, c) disponible en tant

que produit et & proximité de la pratique (VanMaren, 2002).

Méme si nous ne retrouvons pas dansol@athe de la recherche en
éducation, une longue tradition sur laguelle nopguger pour la recherche
développement (Loiselle, 2001), nous croyons queenrecherche en possede
certaines caractéristiques, en particulier celeega)ds’adresser a un public ciblé, b)
viser une finalité, c) fournir la possibilité d’atieger le matériel ou de le modifier
pour I'implanter dans un contexte donné. Nous avengans la problématique que
le caractére local et le contexte particulier dobpme fait en sorte que pourvoir
au manque de matériel par une production pédagegeprésente la solution pour

accompagner adéquatement en RAC.

Par ailleurs, Paillé (2005) affirme quil a une maniére scientifique de
produire du matériel pédagogique et d'en faire ifgpfla communauté de
recherche. Sa méthode procure une démarche paséfip de tendre vers une
rigueur scientifique nécessaire a la crédibilitélal@echerche développement, en
particulier celle d’objets pédagogiques. Nous ssppe qu’'une structure de
conception a l'aide d’un modéle constitué de plusiéétapes assure une démarche
objective. La figure 2 présente le modéle de prtdnae matériel pédagogique de
Paillé (2005). En regroupant les étapes que propBadlé, nous avons
élaboré notre devis méthodologique qui comporteétapes de la planification, de

la conception et de la validation du matériel.
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Planification
1. Explicitation du cadre conceptuel du matériel Concegtion
2. Choix et justification du support du matériel; 4. Mise en forme des activités pédagogiqugs:
Sa
3. Choix et justification du format du matériel; 5. Vérification de la correspondance entre
les divers aspects du matériel
pédagogiquet le cadre conceptuel.

/

Validation

6. Mise a I'essai du matériel ou évaluation par les
pairs;

7. Réflexion sur I'activité méme de production du
matérie.

Figure 2 Modeéle de production de matériel pédagogique (&daetPaillé, 2005).

Ce modéle a guidé notre travail. Les chméthodologiques que nous avons
faits ont impliqué une phase d’appropriation deamst élémentaires et |'utilisation
d’outils de recherche. Cet exercice a permis diekpl et d’enrichir la proposition
de Paillé (2005). Nous présentons chacune dessétpp®nt mené a la production

de notre matériel pédagogique.

2. LA PLANIFICATION DE LA PRODUCTION DU MATERIEL

A cette étape de notre recherche, noussagberché a préciser la démarche
de planification afin de suivre un cheminement phithodique. C’est ainsi que
nous nous sommes interrogés sur la fagon dorgarissematériel a notre
disposition de maniere a produire un guide d’ac@gnpment qui soit accessible,
pratigue et utile a la personne-ressource. Nousepténs dans cette partie les
éléments de la premiere étape de notre démarcheplalafication, plus
particulierement la détermination de critéres péarproduction du matériel,

I'organisation stratégique de I'information et Enevas du matériel a produire.
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Nous sommes convaincus de l'importancebige planifier la production
d’'un matériel pédagogique afin de concevoir un doent approprié. En vue de
choisir son contenu et de le rédiger pertinemmeais nous sommes attardés sur
les aspects du cadre conceptuel du matériel a peodinspirés du modele
d’élaboration et de validation du matériel didagdqde Lapointe, Thérien et
Veillette (1991), nous avons soulevé la questianlesylan didactique par rapport
aux choix du contenu notionnel et du média. En amaumt ce modéle avec celui de
Paillé, nous avons trouvé dans le modéle de Lap@ntl des précisions pour
traiter les divers aspects du cadre conceptuelt &iowonsidérant ces étapes, nous
avons adapté les caractéristiques de chacune aoinbede notre recherche et
élaboré notre démarche pour la planification duémelt Nous présentons dans le
tableau 6 notre démarche méthodologique pour laiffdation de notre matériel
pédagogique a partir des modeéles de Paillé (20019 kapointeet al (1991).

Tableau 6

Démarche méthodologique a I'étape de planificadigrartir des modéles de
Paillé (2005) et de Lapointt al (1991).

PLANIFICATION

Paillé, 2005 135

Lapointe et al, 1991 :60

Notre démarche

1. Explicitation du cadre

conceptuel du matériell

1. Analyse du probleme

2. Choix du contenu
notionnel

Détermination des critéres

pour la production du

matériel :

a) analyse de la
problématique;

b) préenquéte auprés de
personnes-ressources;

c) quéte d'informations.

Organisation stratégique
des informations :

a) choisir I'information;

b) traiter I'information;

c) transmettre I'information.

2.Choix et justification
du support du matériel

3.Choix et justification
du format du matériel.

3. Choix du médium.

4. Choix didactique.

Canevas du matériel :

a) analyse de guides
existants;

b) adaptation d’'un modéle.
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Nous présentons chaque étape de notrerdiéendans les sections suivantes.

2.1 Ladétermination des critéres pour la produtton du matériel

La premiére étape de notre planificatiocoasisté a déterminer les criteres
pour la production du matériel. Ceci représentgl@able défi de la production du
guide. Afin d'y parvenir, nous avons, dans un pememps, analysé les éléments
de la problématiqgue dans son ensemble. Nous rapp&to ces éléments afin de
délimiter et caractériser le probléeme. Le manqueedsource matérielle pour la
personne qui accompagne dans un contexte de lanaissance des acquis est une
condition réelle que nous avons documentée darmmemier chapitre. Dans le
cadre de cette situation, c’est la production djuide d’accompagnement qui soit
complet, adapté et disponible qui représente latisol afin de combler les lacunes
décelées tant dans la littérature que dans lagpeatiCe document d’information
pourrait fournir des outils pratiques pour accommgagainsi que des références
bibliographiques.

Dans un deuxiéme temps, nous voulionsidérer les besoins du milieu et
les attentes de la clientéle cible. Pour y arrivexys avons fait une préenquéte
auprés de personnes-ressources du milieu collégiatoyen d’un questionnalfe
dans le but de connaitre les besoins de la persgmnaccompagne dans un tel
contexte. Le questionnaire distribué par voie éettjue a été acheminé a huit
personnes ayant, selon nous, un intérét a I'égardadRAC en enseignement

collégial pour les raisons suivantes :

7 La lettre et le questionnaire utilisés lors deréenquéte sont présentés a I'annexe A.
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a) ces personnes avaient suivi une formation aesire d’automne 2004 dans le
cadre d'une activité a Performa portant sur le fpbot professionnel et la
reconnaissance d’'acquis;

b) ces personnes étaient pressenties comme pesacnompagnatrices dans le
contexte cité précédemment étant donné leur expErien tant que conseillere ou

conseiller pédagogique dans un collége au momelat gieenquéte.

Le contenu du questionnaire a porté suieléments d’'un cadre de référence
a la fois conceptuel et pratique sur la RAC en ignement collégial. Le
questionnaire comportait deux questions de typedittoanel & court
développement dont la premiere portait sur lesriog@tions spontanées des
personnes au sujet de la RAC en enseignementgiablléfin de produire un
guide qui réponde de facon pertinente aux besomscelui ou celle qui
accompagne, la seconde question traitait des the@nmmsvilégier dans le guide

d’accompagnement.

Le questionnaire a été construit de man&mplacer la personne devant un
exercice de mise en situation Sk la situation se présentait a vous, c’est-a-dire
gu’un enseignant ou une enseignante vous consiiteit se faire accompagner
dans une démarche individuelle de RAC, quelles lesninformations, les themes
ou les indications que vous aimeriez retrouver dansgyuide d’accompagnement
afin de vous aider & effectuer cette tache efficem® » (Questionnaire de
préenquéte, p.2-3).

Les résultats obtenus ont fourni des desrgertinentes sur les besoins de
cette clientele en rapport & l'accompagnement demscontexte. Parmi les
personnes sollicitées, quatre répondantes ont deoié a la préenquéte. Les
données recueillies ont été regroupées par thémentepermis de préciser les
sujets qui les préoccupent, entre autres, les erjeula RAC pour le personnel

enseignant du collégial, les étapes du processsis;dmposantes de la démarche
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d’accompagnement. Ces résultats auront donc sarvientifier le contenu du
guide et a en établir certaines caractéristiquegsahleau 7 présente les résultats de

la préenquéte aupres de la clientele cible eetedivec certains aspects du guide.

En considérant les éléments de notre gnoslique et les besoins exprimés
lors de la préenquéte, nous avons été en mesurasee sur des criteres pour la
production du matériel pédagogique, notamment :

a) l'accessibilité des informations de maniére agoe le guide soit simple a
consulter, d'une utilisation immédiate et que lestions soient faciles a
comprendre;

b) la concentration des informations de sorte @sedspects traités portent sur
'accompagnement mais gqu’elles soient adaptéesmaiexte de la RAC;

c) la spécificité des informations de fagon a celéps soient adaptées au cadre de

I'enseignement au collégial.

Assurés de faire des choix pertinentsigeureux en fonction des besoins
précis de la personne qui accompagne, nous av@rgédfe contenu notionnel du
guide de maniére a ce que la production réponds &ritéres et qu’elle résulte en

un document a la fois pratique et concret pouelsgnne qui accompagne.
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Tableau 7
Résultats de la préenquéte en rapport avec lernoete

les caractéristiques du guide

Nombre de Thémes pertinents a développer Rapport Lien avec
R ERdon e d’apres les principales interrogations EVEs 2 certaines
ayant precise 2 contenu caracteristiques
le theme des répondantes du guide du guide
4 - Le processus de la RAC (incluant les aspects
administratifs, les référents utiles, le contexdeld Vv Complétude
I'enseignement au collégial);
- Le lien avec la démarche d’élaboration du v Aspect
dossier de la demande de RAC. pratique
3 - Les indicateurs de performance des compétences
en enseignement collégial Utilité

- Exemples de dossier de demande de RAC oy de
portfolio ou document d’autoévaluation ou

d’'autodiagnostic des apprentissages Aspect
expérientiels concret
- Le programme de formation en enseignement au v .
collégial Adaptation
2 - Les types d’acquis a faire reconnaitre, les types
de preuves exigées; la forme du portfolio, le v Utilité
temps requis pour faire la démarche, le
traitement et le cheminement de la demande; Aspects
- Le processus d’accompagnement (des v concret
suggestions et des outils pour exercer son role et
d’accompagnement, les retombées de ce typq de pratique
démarche).
1 - Le contexte de RAC au collégial; vV Adaptation
- Un lexique; N Utilité
- Le cadre de référence en RAC N Accessibilité

2.2 L’organisation stratégique de I'information

A la seconde étape de notre planificatioays avons choisi de mettre
'accent sur l'organisation des informations du dguiafin de sélectionner
adéquatement I'information & paraitre dans le getdee, pour chacun des themes
retenus. Parmi les stratégies en matiére d’orgamisale l'information, nous
retiendrons, a cette étape-ci de notre rechercéigscpour choisir, traiter et

transmettre I'information (Clerc, 2000).
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C’est en vue de choisir le contenu note@mque nous avons, dans un premier
temps, décodé linformation pertinente a partirxttats de notre cadre de
référence. En sélectionnant les informations, nawens agencé lI'ensemble de
facon a l'adapter a la fois au contexte de la RA@ Benseignement au collégial.
Les données de la préenquéte ont également fosmpistes intéressantes pour
faire un choix de contenu approprié. Les personggsndantes ont en effet précisé
certains contenus essentiels ou principaux thémesniournables. Enfin, notre
expérience en tant que personne accompagnatriceanptocuré quelques indices
davantage fondés sur un aspect plus pratique deobapagnement (St-Pierre et
Ruel, 2007). Cela a pu se traduire ainsi par descale contenus plus concrets ou

développés sous un angle spécifique.

Dans un deuxieme temps, nous avons ablerdéaitement matériel de
linformation de maniere a ne colliger que linfaation pertinente a notre
recherche en fonction de nos critéres. Pour triitdormation et en faire I'analyse
et la synthése, nous avons préconisé la réguldgohaut niveau. Pour y arriver,
nous avons dissocié les relations essentiellesrelations accessoires dans les
contenus choisis. A partir de ces informations, snavons également fait
I'évaluation des comparaisons issues d’un raisoaneanalogique. Aussi il nous a
été possible de soutirer des propositions plus rgéag a partir de données
singulieres ou encore, faire le chemin inverse aulide d'un raisonnement plus
déductif. De plus, notre sens critique nous a&scé confronter différents points de
vue afin de valider systématiquement les infornmetiochoisies (Paillé, 2005).

Enfin, pour transmettre I'information, moavons entrepris la démarche de
rassembler l'information pertinente, la replacercentexte, la mettre en forme
pour, éventuellement, la communiquer a l'aide ahédium approprié (Lapointet
al, 1991). Pour nous, la démarche a impliqué de tisechoix didactiques a partir
de l'appropriation des thémes du guide. C’est ajog nous avons estimé I'utilité

d’employer un style de présentation qui fait appebes représentations, des
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démonstrations, des exemples et des contre-exemplesassurément, la
présentation de synthéses. Afin de fournir unermédion plus significative, nous
avons opté pour la composition ou la descriptioa, qui nous a permis de
procéder a 'agencement de tableaux, de plans ooodeaits. Nous avons aussi
considéré la possibilité de faciliter I'intégratietle transfert des informations pour
gue la personne-ressource devienne de plus enhphite a les utiliser dans un
autre contexte (Loiselle, 2001).

Dans le cas de cette recherche, nous gréns mettre & I'épreuve les choix
et 'organisation des contenus a une phase ultérignit a I'étape de la validation
des informations du guide afin de veiller & la faisévaluation du guide et & son
degré de réceptivité dans la communauté. Sur te mpkthodologique, nous avons

également défini le canevas du matériel.

2.3 Le canevas du matériel

Lors de la planification de notre matériebus devions nous assurer d’un
canevas qui corresponde a notre vision du guidgiiepuisse se justifier sur les
plans conceptuel, stratégique et pratique (P&0€5). Ce canevas inclut le choix
du médium ainsi que les choix didactiques. Une feidraitement de contenu

effectué, nous avons porté notre regard sur I'agpas pratique et visuel du guide.

L'ouvrage écrit a donc été privilégié commnsupport matériel afin de
répondre a nos objectifs de recherche et aux besdeita clientéle destinataire tout
comme le guide d’accompagnement est apparu le faapyoprié pour satisfaire
aux conditions d’utilisation du matériel. Ces chebnt également dictés selon les
attentes de la clientéle visée et les critéres f@production du matériel. Tout en
considérant les limites techniques d’'un documenit, &zous avons jugé que ce

type de matériel convenait, bien qu’il traduisefidiement les particularités que
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posséde un logiciel telles que le son, la couléanimation et la simulation
(Lapointe et al, 1991).

Dans le but deffectuer les bons choix ditaes, nous avons examiné
quelques guides d’accompagnement repérés dant@fatlire. En tout, cinq guides
d’accompagnement ont été analysés provenant dersdieeganismes ou
établissementd A I'examen des différents guides, les questianisasites nous
ont servi a comparer les documents afin de trolegeéléments qui se justifient sur
le plan didactique: a) A qui s’adresse le guideetl est I'objectif poursuivi? b)
Quel est I'aspect actuel du guide (ex. 'amplew)®uels sont les éléments de sa
présentation? d) Quel est le rapport au texte alledorme prend le style de

rédaction? e) Quelles sont les idées a retenma@scsont les éléments a proscrire?

A partir de ce questionnement, nous avegsoupé les éléments communs
des guides qui semblaient convenir a notre sitnatié@dagogique ainsi que les
points dissemblables que nous avons trouvés petsinee relever. Nous
présentons dans le tableau 8 les résultats de ant@lyse en ce qui a trait aux

éléments considérés pertinents pour la produciomadre guide.

Nous concluons ainsi nos choix a propolderme et de I'aspect visuel : un
document écrit de format lettre assemblé par uleeeen spirale auquel s’ajoute
une couverture cartonnée. La finition sans couldur document exige une
rédaction simple et plus explicite sans pour autamtconstituer une limite
technigue importante. Le canevas du matériel €enstruit a partir des repéres

suivants : a) le cadre conceptuel, b) notre expéeigratique, c) les résultats de la

18 La liste des ouvrages consultéBuide d’accompagnement de la formation professitieres
technique MELS, 2006;Guide pour 'accompagnement de la reléve enseignaatcollégial
Ddmeet al 2003;Guide de I'accompagnateur — Valider les acquis 'dgpérience Cherqui-
Houot, 2001;Guide de mentoratUniversité de Montréal, 2001Guide de formation et
d’accompagnemenMulard, 1998.



préenquéte auprés des personnes-ressources, résldimts de notre analyse des

guides d’accompagnement.

Tableau 8

Eléments pertinents pour la production du guide

POINTS COMMUNS AUX GUIDES * ELEMENTS DISSEMBLABLES DANS LES
D' ACCOMPAGNEMENT GUIDES D' ACCOMPAGNEMENT

Chague document un style différen] ¢ | Utilisation d’'un caractére typographiqgy
La présentation simple du docume 5 | facile a lire et un texte avec tableau
le rend facile a consulter. 2 picots), nul besoin de couleur ou de des
Le ton vulgarisé des informatior pour rendre le document accessible
permet I'accessibilité au texte. agréable a lire (exemple : guide du mentg
Iy a présentation du docume| 1 | Une présentation du document
(intro) et une table des matiér nécessaire, toutefois nul besoin d'u
(sommaire). 4 introduction et de conclusion formellg
Les propos rendent toujours comy (exemple : guide du mentor).
d’'informations pertinentes
La longueur du document dépend| 1 | La longueur du document influence le gq
la quantité d’informations et 'intérét de faire la lecture; s'il est trg
accessibles, le but étant d’informer 3 long, on le repousse constamment, s'il
lecteur. trop court, il peut laisser I'impression qu
Le but du guide et la clientéle vise est superficiel ou quil manqu
sont présentés sans equivoque. d’informations.
La lecture donne l'impression gqu 5 | La formule du style «Si vous avez u
c'est le document de référence approche ...» est intéressante mais risqu
consulter (au besoin, d'autres s donner un document volumineux.
Cités).
Dans I'esprit d'un guide, il n'y a pa Un document facile a consulter tient com
de questionnement sans réponse,| 2 | de ce qui est le plus pertinent ou le p
propos sont clairs et l'auteur pre organisant.
position.
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* Eléments correspondant a des points considéméisgets pour la production de notre guide :
1. Utilité 2. Accessibilité 3. Adaptation 4p&ificité 5. Aspect pratique 6. Aspect visuel.

Sur le plan didactique, nous sommes corus que le contenu et la
présentation du guide doivent susciter chez laopees qui accompagne l'intérét et
le plaisir inhérents a une telle démarche de maraéce qu’elle puisse tirer profit
du guide. Cette approche nous incite a effectuertraitement matériel de
information en fonction des difficultés d’accongreement et a proposer une
maniere pertinente d’accompagner. Nos choix digaes passent par un ensemble
de textes et d’activités pour la personne accomgdage dont le but est de faciliter

sa compréhension de la situation d’accompagnengars ane démarche intégrée.
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C’est a partir de ce traitement de contgne nous avons pu choisir les
situations, les stratégies et les scénarios d’apagmement considérés efficaces en
fonction de la nature méme du contenu et de lateélie cible. Il s’est donc précisé
un modele de guide qui a défini le rapport a no&eherche sous trois axes:
'approche théorique, l'approche intervention e&pproche outils. Ces trois
dimensions ont constamment guidé notre réflexiais lde la planification du
matériel et a manifestement servi de point d’arerag cette étape de notre
recherche. Nous avons structuré I'organisation wideget construit un canevas de
facon a développer trois sections (une en fonatierchaque axe), présenter un
lexique et proposer une bibliographie thématiquetée. Ces différents aspects du
guide nous permettait de démontrer son utilité atpertinence sur les plans

théorique, stratégique et pratique (Paillé, 2005).

A la fin de I'étape de planification degeoduction du matériel, nous avions
convenu d’une production pertinente pour la persogu accompagne et pour la
communauté de pratique, ce qui nous améne a ablesiétapes de la conception

et de la validation du matériel.

3. LA CONCEPTION ET LA VALIDATION DU MATERIEL

A partir du canevas du matériel, il a@évenu de procéder & sa conception
et a sa validation selon ce qui avait été plandiéns notre recherche, le manque
de ressource matérielle pratique et disponible@gtnu notre probléme a résoudre
et le guide a été construit de maniére a fourné& umfiormation pertinente et un
document accessible pour une utilisation immédia&s choix que nous avons
faits sont en rapport avec la cohérence de la ddregrédagogique et la pertinence
du contenu notionnel au plan didactique. Cette igectlu chapitre de la

méthodologie présente les étapes de la produdtide ka validation du matériel.
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3.1 La production du matériel

La production du matériel correspond phase théorique représentant un
niveau plus abstrait de la recherche de développean der Maren, 2003).
Nous avons d’ailleurs procédé a cette deuxiémeeétpp consiste a réaliser le
matériel en recherchant la correspondance entrdiess aspects du guide et le
cadre conceptuel. D’apres le modéle de Paillé (R0OBst I'étape de la mise en
forme du guide et de la vérification de cette cgpmndance. Pour la production
écrite, nous avons meneé en parallele la rédactisareimplantation sur le médium

choisi.

Nous présentons d’abord ce que nous gwavigié sur les plans théorique,
stratégique et pratigue. Comme les trois axes ddegu’accompagnement
définissent les approches retenues, il importe déxploiter les diverses
possibilités dans la forme et le contenu en fonctla contexte, de la demande et
des critéres définis. C’est ainsi que la forme dide fait référence a la cohérence
avec le fond et I'adaptation en fonction des destimes. A cette étape-ci de notre
recherchenous avons également considéré le traitement dieiworsur le plan des
écrits (Clerc, 2000).

Avec lintention d’'informer le lectoratons avons donc divisé le guide en
trois parties et proposé dans la premiére un engediimformations, de notes
explicatives et de références documentaires poperisonne qui accompagne pour
la premiére fois dans un contexte de la RAC. Caméigle fagon & cibler un sujet
en particulier, le guide permet a cette personnexplorer le theme de
'accompagnement selon ses besoins ou ses int@®éats les faits, cette partie
rapporte les bases conceptuelles sur I'accompagrestela RAC, dont des
définitions, des principes, des régles. Cette faigstructurer le document permet,
selon le niveau de connaissances de la lectrickudecteur, de passer a la seconde

partie du guide. Les thémes sont traités de fagmrtirscte sous la forme de
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guestionnement ou de mise en situation et soneptés sur tout au plus deux

pages de texte.

La seconde partie est centrale et comporia fois des informations, des
indications et des suggestions sur la démarcherglénd’accompagnement. Tiré
de notre cadre conceptuel, le contenu notionneltiesdu le processus, le
déroulement de méme que les stratégies approgra@gsaccompagner. Les sujets
sont traités par sections de maniére a ce queyddseses et des tableaux viennent

appuyer les choix didactiques et répondre aux heshi lectorat.

Au niveau rédactionnel, nous nous somni@sdes a quelques regles sur le
plan des écrits telles que la structure d’'une pitésien ou d’'une explication, la
construction d’'un argument, le lien entre les idéesi que le choix des mots
(Clerc, 2000). L’écrit de style argumentatif estmé de fagcon simple et efficace
dans son rapport au contenu et pour mieux I'ex@pihous avons introduit un
grand nombre d'exemples en lien avec la pratigaecdmpagnement. Ce type
d’écrit permet de s’appuyer sur une démarche lagiefuexplicite pour en illustrer
une autre, notamment la démarche d’accompagnerassi, 'emploi d’énoncés
descriptifs a permis de construire un sens paroragux regles fondamentales que
sont les principes de Il'accompagnement, les bases néme que les
recommandations en matiere de reconnaissance gess.aen mettant I'accent sur
le texte, nous avons souhaité donner le maximumpdct a une idée, a une image

Ou a un concept.

La troisieme partie du guide est une eacplus pratique qui fournit a la
personne qui accompagne des outils concrets parormguagner. lls sont tous
présentés dans un gabarit identique sous la forimee diste de vérification.
Simples a utiliser, ces outils sont pratiques etvpat étre reproduits au besoin.
Les résultats de la préenquéte auprés des persmysesirces ont servi de point de

référence pour cette partie du guide de méme quele® deux autres sections.
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Sur un plan plus pédagogique, nous avongptété le guide par un lexique
afin de définir ou de clarifier I'utilisation de wables plus spécifiques. Nous nous
sommes inspirés du cadre conceptuel et de notrérierpe pratique pour faire la
sélection des termes du lexique. Aussi, dans laeng@nspective, nous avons jugé
pertinent d’ajouter une section qui comporte unélidgraphie thématique

permettant a la personne qui souhaite approfondir sujet de bénéficier

d’annotations plus descriptives.

Une fois le guide élaboré, nous avons d#ae mettre a I'épreuve la
production dans la perspective de composer avecoegaintes qui transforment
un modéle idéal en une production réaliste (VanMaren, 2003). Que ce soit
pour témoigner de la validité des informations ptauportée scientifique de la
recherche ou pour attester du sentiment d'effieagie peut ressentir la personne-
ressource a l'utilisation du matériel, nous avaxen@né la possibilité de valider le

contenu du guide d’accompagnement.

3.2 Lavalidation par les pairs

Dans le cycle de la recherche développgnemise a I'essai du produit est
essentielle, mais dans les cas ou il est quesgaerdps et d’ampleur de la tache,
I'expérimentation pourrait étre substituée par amealuation par les pairs (Paillé,
2005) ou par des experts (Van der Maren, 2003). i@eres conditions réelles
d’expérimentation sont difficiles a reproduire, s@avons opté pour une validation
du produit de la recherche. En effet, certains rpatees d’expérimentation sont
manifestement peu faciles a assurer compte tenexigences de la situation en
contexte de la reconnaissance des acquis expétgntparticulierement
lorsqu’elles sont jumelées a des conditions redgeide disponibilité et de temps.
Pour cette raison, nous partageons l'avis de Ueig@001) sur le fait qu'une
recherche de développement « peut aussi se litnité&tude du processus de

création et d’amélioration du produit en laissadea recherches ultérieures le soin
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de faire la preuve scientifique de [I'efficacité gwoduit ou de faciliter son

implantation dans le milieu » (page 87).

Pour réaliser cette étape fondamentales awons privilégié la validation par
les pairs pour se rapprocher le plus possible deditions réelles d'utilisation. A
cette étape, I'objectif est de savoir si le matégpond au probleme posé et, le cas
échéant, recueillir des propositions pour des ptessiajustements. La validation
du produit consiste en une analyse approfondieutllegsur les plans conceptuel,
stratégique et pratique. Cela signifie, entre suttboses, que les observations
doivent permettre de conclure si, de facon plusifipée, le matériel : a) informe
adéquatement la personne accompagnatrice par ie d¢bs contenus; b) répond
aux attentes et sera accepté par le personnel pago@nt; c) répond aux besoins
et est adapté aux conditions d’utilisation en cxetele RAC et a la situation en

enseignement collégial.

De ces intentions découlent la méthodelogi les outils de validation
développés. L'étape de validation s’est dérouldreis temps : 1) la planification
des conditions de validation; 2) le développementtds de validation; 3) le
déroulement de la validation. Nous présentons ahaégmps accordé a cette étape
de validation par les pairs. La planification desditions de validation exige une
séquence méthodologique qui respecte les conditigpgcifiques d'un
accompagnement en RAC et les objectifs précédemuitds (Loiselle, 2001).
Dans ces conditions, il est souhaitable que lesopees qui valident les
informations du guide possédent un profil diveésiit participent activement au

processus de validation.

Au départ, sept personnes ont été sdésita collaborer & la démarche de
validation. Toutes ces personnes font partie deenemtourage professionnel et
'une d’entre elles a d'ailleurs collaboré a nometenquéte. C’est une occasion

unique pour elles de consolider leurs acquis papod a la didactique tout en se
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familiarisant avec un processus de validation. Aammant de sélectionner les
personnes, nous avons recherché une diversité apgase a la fois sur leur
profil professionnel et leur provenance dans leaésdes colleges. Dans les faits,
cing cégeps du réseau public sont représentés &dssgept personnes : a) six ont
une expérience de conseillére pédagoditgent quatre comme répondante locale
PERFORMA b) trois ont une expérience a un comité d’évadmaén RAC; c) deux
ont une expérience de personne-ressource a Perfadmane personne a une
expérience d’accompagnatrice; e) une personne &xp&rience d’accompagnée
(voir le tableau 9). Sur le plan scientifique, ilgueur attendue a cette étape passe
tant par cette diversité dans les expériences ssiafienelles qu'a une motivation

partagée par les personnes a participer a notnenete.

La procédure de validation s’est déroudéefacon méthodique. En ayant
vérifiant leur intérét a collaborer a cette étapendtre recherche, nous avons fait
parvenir aux personnes qui ont accepté de valeeinformations du guide, les
documents suivarft: a) une copie format relié dBuide d’accompagnemertt)
une lettre de présentation incluant les consigres pemplir le questionnaire, c)
une copie du questionnaire, d) une copie dedhtique de reconnaissance des
acquis de I'Université de Sherbrookgn délai de vingt-cing jours a été accordé

aux personnes pour répondre par écrit au questienna

La modalité du questionnaire écrit a étélpgiée a la formule de I'entrevue
en raison de l'apport que procure un temps de xiéfte plus long. La tache
demandée aux personnes a été de répondre a urnogoase pour évaluer le
contenu de méme que le guide dans son ensemblgué&3tionnaire a comporté
trente-trois questions réparties en sept sectidh)sdétermination du profil de

répondant; 2) appréciation de l'annexe du guide;afpréciation du contenu

' De par ses fonctions, une conseillére pédagogigeséde une expérience d’accompagnement
ou de suivi individuel avec le personnel enseigaantollégial.
20 | a lettre de sollicitation et le questionnairevédidation sont présentés a 'annexe B.
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présenté dans la premiére partie du guide; 4) a@ghi@n du contenu présenté dans
la deuxieme partie du guide; 5) appréciation deketaix ou des schémas présentés
dans le guide; 6) appréciation du guide d’accomeagnt dans son ensemble; 7)

appréciation a propos de la mise en forme du guide.

Le questionnaire était simple a remplic@nportait une large part de courtes
questions avec choix de réponses en plus de quelyuestions ouvertes. Un tel
exercice n’est pas complet sans un espace libnejpstifier son choix, que ce soit
pour nuancer les éléments de la réponse ou apportéclairage nouveau sur la
question. Au besoin, la personne pouvait donnerauiee réponse ou référer a des
commentaires inscrits directement dans le guidesqué I'une des consignes
demandées consistait a annoter le document direatesur la copie papier de
maniere a recueillir en marge du texte des comnrestau des questions jugées
appropriées. Cette procédure permettait a la ppesde nous signifier ce qu’elle
jugeait pertinent d’apporter comme modificationsassaires pour un guide utile et
pratigue. Cela pouvait aussi concerner soit un meam clarté dans I'écriture, des
propos incomplets ou encore l'ajout d’éléments datenu. Il a été également
demandé leur opinion a propos de la démarche géndeavalidation au moyen

d’'un espace réservé pour des commentaires.

En ce qui a trait aux aspects éthiques de la rebbeil y a eu une demande
de consentemeftdes participants. Ainsi une autorisation par écété demandée
aux personnes répondantes pour utiliser les dondéeguestionnaire ou des
extraits d’annotations. Les données ont alorsrétéeés de facon confidentielle et
'anonymat des personnes a été préservé. Loradartrent des données, le respect
de la confidentialité a été assuré par une nuntéotace qui permettait, le cas
échéant, de retracer les propos d'une répondansmt Elonné la richesse des

informations recueillies a cette étape, des exstraiit été utilisés, en tout ou en

21| 'annexe C présente le document relatif & la defeate consentement des participants.
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partig issus des réponses au questionnaire ou des aonetgilisées a méme le
guide. A I'étape de la révision du guide, les @ias ont été choisies en fonction de
la pertinence de leur contenu tout en respectaroiéidentialité des informations

au regard de leur source.

4. LA METHODE D' ANALYSE DES DONNEES

Les données provenant de la validation potirvu notre recherche de
résultats pertinents. Sur les sept personnesig@dli; quatre ont accepté de valider
les informations du guide en répondant au questioaret retourné le guide annoté
de fagcon manuscrite. Nous avons fait une entrenfeemelle auprés de deux de
ces quatre répondantes afin de clarifier certailtoemées. Le travail de validation
et la richesse des commentaires ont permis d’ameélie guide de facon a le faire
progresser dans son aspect plus pratigue. Nous gaticulierement apprécié la
pertinence des annotations qui ont fait ressoatijustesse des informations du

guide tout en donnant des pistes intéressantesgpduarmoniser son contenu.

Le profil des répondantes est basé sumileau de connaissances et
d’expérience dans les domaines de la RAC de ménem @qeccompagnement : a)
deux répondantes ont un trés bon niveau de comamaiss dans le domaine de la
reconnaissance des acquis, I'une ayant déja snevifermation sur le portfolio et
déposé une demande de RAC a l'université et l'amyrant accompagné du
personnel enseignant dans ['élaboration d'un plotf@rofessionnel; b) une
répondante a de trés bonnes connaissances dans oteaingé de
'accompagnement suite & son expérience de phss@nées comme conseillere
pédagogique, pour deux répondantes, le niveau dmasances est bon
puisqu’elles sont conseilleres pédagogiques depuislques années; c) deux
répondantes ont peu ou aucune expérience dangriaim® de la reconnaissance
des acquis tandis que pour deux répondantes, erftérience est moyenne a

bonne, 'une comme accompagnatrice et 'autre corparécipante ayant fait une
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demande de RAC a l'université et suivi la formatsur le portfolio; d) toutes les
répondantes ont déja eu des expériences d'accompagn soit auprés
d’étudiants, de collegues ou d’enseignants dans dellege ou encore aupres
d’employés dans une expérience antérieure sur teh@alu travail. Le tableau 9
décrit le profil des personnes sollicitées pouideal les informations du guide et,
par conséquent, le profil des répondantes.

Tableau 9

Profil des personnes sollicitées pour la validates informations

Eléments du profil Expérience de Expérience de Expérience a Personne-
CPou personne personne un comité ressource a
CP/RI* accompagnée accompagnatrice d’évaluation Performa
Personnes et colleg en RAC en RAC

1 Collége A (#1) CP v
2 Collége A (#2) CP v
3 Collége A (#3) - v
4 Collége B CP/RL _— — — —
5 College C (#4) CP/RL v v
6 Collége D CP/RL --- --- N N
7 Collége E CP/RL - - N —

Note : Les informations surlignées en caractére gragjimit que ces personnes ont accepté de
valider les informations du guide et répondu austiaenaire. Par souci de confidentialité et
assurer I'anonymat des personnes, une numérotatipermis, au besoin, de retracer la
répondante.

L'utilisation de méthodes d’analyse de mies a permis d'étudier plus
efficacement notre objet de recherche : 'accompagmt du personnel enseignant
au collégial dans un contexte de RAC. Précisons lgumalyse s’est effectuée

suivant un traitement manuel des données. Noussagbarché a organiser les

22 La signification des acronymes est la suivantg :C® désigne une personne conseillére
pédagogique, b) RL est une personne répondantie RERFORMA c) la personne CP/RL est a la
fois conseillere pédagogique et répondante |cRBHREORMA
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divers résultats de la recherche pour en faireorésdes tendances générales
(Lamoureux, 2000).

Nous avons référé a la démarche d’analgseontenu proposée par Paillé
(2005). En premier lieu, cette démarche a débutéipa compilation des résultats
des questionnaires suivie d’'une analyse compardtgedonnées. Un tableau des
résultats a servi a regrouper l'ensemble des denrede sections distinctes
permettant de mieux faire correspondre les éléndmt®ponses. Les résultats de
notre recherche présentés au prochain chapitre epeuétre considérées

suffisamment fiables pour en tirer des conclusions.

Ensecond lieu, il a été question dans la démarcheoddier les éléments
présentés dans les annotations manuscrites de dagenir 'essentiel en excluant
les détails comme pour répondre a la questiDe: quoi est-il question ici?
Ensuite, nous avons catégorisé en reliant les cetles/ons aussi classifié de
maniere a faire ressortir des regroupements ou cadédgories en posant la
guestion :Que vois-je comme manifestation ou observatidn@s avons laissé de
c6té les codes qui nous paraissaient inutiles &€ pme attention particuliere afin
de pouvoir comparer ces codes a ceux repérés dangettionnaire de validation.
Nous avons également mis en relation les catégetietabli des liens afin de

répondre a la questiorEn quoi cela est-il lié a ce?i

Finalement nous avons intégré I'ensemigle éléments retenus dans notre
analyse de maniére a pouvoir répondre a notre iqnedé rechercheComment

orienter la personne accompagnatrice dans la déimataccompagnement?

Pour conclure ce chapitre sur la méthaglelomentionnons que des choix
pertinents ont été faits au regard de notre int@dir la recherche sur le
développement d’objets. La présentation des résuf&t I'objet du prochain

chapitre et traite des conclusions de notre retleerc



QUATRIEME CHAPITRE
LA PRESENTATION DES RESULTATS

Le matériel pédagogique issu de cette rebleedéveloppement d’objets est
un guide destiné a la personne qui accompagne ldaocadre d’'une démarche
formelle en contexte de reconnaissance des acquihgeignement au collégial.
Ce guide d’accompagnement est présenté au cinqui@agtre. En rapport aux
éléments méthodologiques abordés au chapitre matédchpproche scientifique
est basée sur une évaluation du guide dont lesmafiions ont été validées par des
pairs. Cette évaluation a été réalisée auprés ddreqypersonnes oeuvrant en
enseignement collégial qui ont eu d’abord, a coteplén questionnaire et ensuite,

a annoter de fagcon manuscrite le guide d’accompagne

Ce chapitre présente les résultats de la vatidati est divisé en trois parties
dont la premiere aborde la présentation des résulla la recherche, plus
particulierement les données de l'enquéte par oumewire suivies de celles
provenant des annotations manuscrites. Dans |pgeige d’'adapter le matériel
pédagogique, la deuxieme partie fournit les expbios sur sa révision ainsi que
des recommandations pour améliorer le guide. Etdirderniére partie rapporte
une réflexion sur la production méme du matérietamment au niveau de la
vérification de la correspondance entre les diaspects du guide et le cadre

conceptuel.

1. LES RESULTATS DE LA VALIDATION

Suite a la compilation des données recueillieétage de validation, il ressort
une évaluation pertinente du guide grace a unaineriotivation partagée par les

répondantes. Les résultats présentés englobentélgenses a l'enquéte par
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guestionnaire dans un premier temps et les anoogatmanuscrites dans un
deuxieme temps. Rappelons que sept personneséostlétitées pour valider les

informations et quatre d’entre elles ont acceptéaiapléter le questionnaire.

1.1 Les données du questionnaire

En premiére analyse qualitative, les téssill obtenus démontrent la
pertinence de la recherche dont la fiabilité desnées provient entre autres du
profil diversifié des répondantes et ce, malgrédtit nombre ayant validé les
informations du guide. La compilation des donnée$ehquéte par questionnaire
permet de détailler les appréciations quant : &) annexes, b) au contenu de la
premiére et de la deuxieme partie du guide, c)tabbeaux ou schémas présentés,
d) a la présentation du guide d’accompagnement dansensemble, e) a la
démarche de validation des informations du guide.chs échéant, nous avons

indiqué par des parenthéses les propos pertinerdsrthines répondantes.

1.1.11’appréciation des annexes du guide

Les annexes présentées a la fin du guide traiteribanations rattachées aux
thémes de la RAC, du portfolio professionnel de méjne des référents pour
accompagner en RAC. Trois répondantes ont jugéaneexes nécessaires pour
une meilleure compréhension du contenu présenté tlarguide. Toutes les
répondantes considérent ces informations essestielé sorte que les annexes
pourraient étre ajoutées au guide et en constitnerpremiére section. Toutes les
répondantes sont d’avis que l'ajout des annexesinensection du guide ne le
surchargerait pas inutilemert ces questions, les commentaires des répondantes
indiquent clairement que les annexes sont indigi#es compte tenu de
importance d’'une synthése de ces informations.
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1.1.21’appréciation du contenu de la premiére partigdide

La premiére partie du guide porte sur émdrche d’accompagnement et le
soutien pédagogique. Toutes les répondantes jugetdcoupage de la premiere
partie logique. Concernant la place d'une sectiongdide par rapport & son
importance, deux répondantes jugent qu’aucunecsent semble prendre trop de
place. Le commentaire d’une répondante n‘ayant@asndu a la question indique
gu'il y a une impression de redondance dans la igrenpartie mais que cette

section ne prend toutefois pas trop de place (#4).

En ce qui a trait a l'utilité des infornwats présentées dans cette premiere
partie du guide, toutes les répondantes apprétasninformations et les jugent
utiles. Selon une répondante, les propos permedtetecteur de bien circonscrire
la vision de l'auteure et, sans cette partie, tdeler peut développer sa propre
position qui pourrait étre différente de celle @riteure et nuire ainsi a I'objectif
poursuivi par le guide (#1). Une autre répondanéeipe qu’il importe de maitriser
I'élaboration du portfolio professionnel pour miewomprendre le sens des
diverses étapes prévues au guide d’accompagnet#Bnt € guide ne doit pas étre
la seule référence documentaire pour accompagmemeole rapporte les propos
d’'une répondante :

« Si je n'avais pas maitrisé le contenu du guider fiélaboration du portfolio
professionnel, je ne suis pas certaine que j'auwraispris cette '1° partie et
son utilité. Comme j'étais au clair avec la prodrcta faire réaliser par la
personne accompagnée, je comprenais mieux le sessdigerses étapes
d’accompagnement [...] Le guide est complet si daitad’autres lectures au
préalable. Selon moi, cette lecture est'fd°3 faire a moins de produire un
seul document qui comprendrait toutes les inforomati (sur la RAC,
I'élaboration d’un portfolio professionnel) ». (#4)

Sur le plan de la clarté des informatipnSsentées dans cette partie du guide,

toutes les répondantes jugent les informationgedaiQuant a I'appréciation du
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développement des idées présentées dans son eastwiblrépondantes jugent le

développement des idées toujours logique; une dgrda le juge souvent logique.

Au niveau de la synthése des idées, m®ndantes la jugent concrete et
facile & saisir dans son ensemble. Selon une répéadil lui aurait été difficile de
bien saisir le texte si elle n’avait pas compris partée et le but de

'accompagnement décrits dans I'annexe et dangrésidocuments existants (#4).

Concernant la quantité des informatiorésentées dans cette partie du guide,
toutes les répondantes jugent les informationssauffes. Une répondante indique
gue les informations sont toutes appuyées par éfésences pertinentes et il y a
suffisamment d’informations pour bien saisir lesogms si la personne
accompagnatrice a fait les lectures préalabledastgconnaissance d’acquis et le

portfolio professionnel (#4).

Quant a I'ensemble du guide, deux répotedajugent qu’il est complet. Une
répondante souligne a nouveau que le guide est lebngd la personne
accompagnatrice fait d’autres lectures au préalabtela RAC ou I'élaboration
d’un portfolio professionnel de sorte que le guidepléete bien la documentation
existante (#4).

1.1.3L'appréciation du contenu dans la deuxiéme padigulde

La seconde partie du guide porte sur lasilsod’accompagnement. Le
découpage de cette partie est apprécié comptegeauoutes les répondantes le
jugent cohérent. Le commentaire d’'une répondarit@ ésffet que les outils font
référence aux phases d’accompagnement de la peep@tie mais décrites de
fagcon plus opérationnelle (#4), tandis qu'une awseé d’'avis que le portfolio

professionnel devrait figurer plus souvent commid de référence (#3).
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Au niveau de I'utilité des outils, touties répondantes jugent utiles tous les
outils et peuvent inspirer la personne accompageatf#4). En conséquence,
toutes les répondantes jugent qu'il n’y a aucunl auitile. En ce qui a trait aux
informations dans les outils présentés, toutes négondantes jugent les
informations utiles dans la forme, trois répondankes jugent utiles dans le
contenu tandis que deux répondantes les jugemisutins la présentation. A ce
sujet, deux répondantes jugent les outils pratiques répondante trouve les outils
simples et bien présentés de sorte qu’elles desigries pistes d’action concrétes
pour la personne accompagnatrice (#4). Deux répdadgugent les outils plus ou
moins pratiques et suggérent de les présenterwsmuautre forme pour faciliter le
suivi de la démarche par la personne accompagaeatdmme par exemple, une

grille & compléter (#1, #3).

En ce qui a trait a la clarté des infolore présentées dans les outils, trois
répondantes jugent les informations claires; upendante juge les informations
parfois confuses. Une répondante indique qu’il pagois répétition ou du moins

des aspects semblables, notamment en ce qui ceresrressources (#1).

Deux répondantes jugent le guide compdeidis qu’'une autre juge qu'il
mangue une section. Selon le commentaire d’'unendgde, il serait profitable
d’avoir un outil d’auto-évaluation de la démarcha fes deux premiéres parties

pour faire le suivi de 'accompagnement (#1).

1.1.4L'appréciation des tableaux ou schémas présentésldauide

A ce qui a trait au nombre de tableauxieschémas présentés dans le guide,
trois répondantes les jugent en nombre suffisaatiles puisqu’ils contribuent a la
synthése des principaux éléments du guBilen présentées, les synthéses facilitent
la compréhension des propos du texte (#1). Quémpeésentation des tableaux ou

des schémas, trois répondantes les jugent pratiqnelés qu’'une répondante les
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trouve simples et facilement compréhensibles (Péur une autre, elle souligne

gu’a ce niveau, il est surtout question de révisenise en page (#3).

1.1.5L’appréciation du guide d’accompagnement dans sserable

L’appréciation des répondantes est bajumant aux autres parties du guide.
Toutes les répondantes trouvent que la bibliogmgiématique située a la fin du
guide est une section utile au guide et qu'elle porte des informations
importantes et utiles. Une répondante a appréciéidBographie pour le choix

d’auteurs a consulter (#2).

Au niveau de I'utilité du glossaire afila du guide, toutes les répondantes le
jugent comme une section utile au guide; trois mélamtes jugent que le glossaire
comporte des informations importantes et utilesliequ’une répondante le trouve
essentiel (#1). Trois répondantes ajouteraient ragoe quelques termes qui ne

sont pas définis dans le guide.

Si le cas se présentait, deux répondajugent que le guide répondrait
entierement a leurs besoins en tant que persorc@maagnatrice dans un tel
contexte. Deux répondantes jugent que le guidendipid en partie a leurs
besoins. Les commentaires de deux répondantesrtappque le guide n'est pas
suffisant a Iui seul et que d'autres documents @usgnne-ressource sont
nécessaires pour accompagner efficacement (#3|J##) répondante rappelle son
besoin d'outils plus pratiques pour la prise deeaadu le montage d’'un dossier

d’accompagnement (#1).

Sur le fait de recommander le guide a uymeFsonne qui accepterait
d’accompagner un enseignant dans leur collége,edoles répondantes le
recommanderaient entierement. Elles apprécieribfeamations qui précisent tres

bien la nature de l'accompagnement ainsi que lepeét et les outils. Une
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répondante précise qu'elle le recommanderait controsieme ressource a
consulter, aprés une sensibilisation au theme A& et les informations sur la

démarche du portfolio professionnel (#4).

Pour ce qui est de son application, umndante juge que le guide est
entierement applicable dans un autre contexte glue de la RAC tandis que deux
répondantes jugent qu'il 'est en partie. Une ré&fmome a apprécié I'apport du
guide pour s’autoévaluer et juger de sa propre éemge dans le domaine de
'accompagnement (#2). Une autre répondante wdilisation du guide lors d’'un
accompagnement dans le contexte d'un portfolio pfamtissage (#1). Une
répondante a apprécié surtout la premiére partiuposur 'accompagnement et
comment favoriser I'analyse réflexive (#4). Unerautépondante précise que le
guide est spécifique a la RAC mais il pourrait aitde dans la situation ou il

importe de guider une personne staiie a sa placé#3).

1.1.6L’appréciation a propos de la mise en forme du guid

Quant a la mise en forme du guide, dé&mondantes la juge adéquate tandis
gu’une attention doit étre apportée a la mise age gaventuelle du guide compte

tenu de la longueur du texte et de sa présentaisaelle (#2).

1.1.7 A propos de la démarche de validation diesrimations

Les commentaires a propos de la dématehalidation sont peu nombreux,
la question demeurant sans doute trop générales DEmsemble, les répondantes
ont émis plutét des commentaires sur le travailatb@ration du guide, parfois des
questions subsistent ou encore certaines suggestionne des répondantes a
apprécié la démarche et trouvé I'expérience erssamnte (#3). Chez une autre

répondante, la lecture préalable du guide avamépgendre au questionnaire s’est
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avérée un réel exercice de réflexion et de prisecalescience au sujet de

'accompagnement des enseignants au collégial (#2).

1.2 Les annotations manuscrites dans le guide

Les répondantes ont complété la validatles informations du guide par des
annotations manuscrites faites en marge du textagn spontanée. Aussi, les
propos de deux personnes répondantes rencontréagateinformelle ont été pris
en compte pour clarifier leurs observations. Tréjgondantes ont annoté le guide
dans son ensemble tandis qu’une répondante ntagétuin seul commentaire tout

en soulignant ce qui lui paraissait important.

La rigueur avec laquelle les personnesméantes ont su annoter le guide
contribue grandement a la richesse de notre celldetdonnées. Outre le nombre
des annotations, c’est particulierement la pertieedes propos qui s’est avérée
importante puisque les annotations manuscrites régendantes complétent
judicieusement les résultats obtenus au moyen dstigmnaire. Afin de considérer
'ensemble des observations, les nombreuses ammdaint été regroupées selon
les catégories suivantes : les informations aidanés informations confuses, les

informations manquantes et celles suggérées.

Les propos de deux répondantes qui ne aisseient pas précisément la
démarche d’élaboration d’'un portfolio sont pluténtrés sur cette démarche. Le
besoin de voir clairement le lien avec la constomctu portfolio est observable
chez ces deux répondantes et leurs commentairésssavent orientés dans ce
sens comme si elles voulaient s’assurer qu’elleseat bien compris. Chez l'une
de ces répondantes, les annotations suggerentisealp conscience qu’elle aurait
réalisée au cours de l'exercice de validation p@sode I'accompagnement de
'enseignant dans un tel contexte. De plus, notprescertaines annotations comme

les mots soulignés, les fleches ou les points efingation ou encore des mots
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seuls comme Supe@K, Bien, Oui,... bien que pertinents, n'apparaisseaist gans
cette synthése. lls sont cependant pris en comgidéra I'étape de la révision du
guide.

1.2.1Les informations aidantes

Du point de vue des répondantes, ceaiinformations sont plus
significatives que d’autres et les ont aidées aimgisir les propos du texte. Ces
informations du guide sont donc jugées plus aidapse les répondantes tandis
que d’autres aident tout autant parce gu’elles senhature plus réflexive. Ces
informations aidantes peuvent étre soit un énonnétableau, un paragraphe ou
une section de chapitre. Le tableau 10 présenteytahése des principales

informations aidantes du point de vue des répordant
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Tableau 10
Principales informations aidantes du point de ve® rpondantes

POINT DE VUE DES REPONDANTEES
PRINCIPALES INFORMATIONS AIDANTES

Informations Propos du guide
significatives
Un énoncé - L’estimation du temps d’accompagnement
Un tableau - Les tableaux 4, 5 et 8 (pour deprméants);
- Les tableaux 1 et 6.
Un paragraphe - La notion de défi au niveau degpétences;
- Le principe de la validation des informationspautfolio.
Une section de | - La fonction accompagnement;
chapitre - Les postures d’accompagnement;

- La place des conseils et du jugement;

- La RAC : piéce d’'un programme de formation coun;

- La lecture préalable de l'annexe 3 si quelqu'ua jamais
accompagné en RAC.

Informations Propos du guide
réflexives
Un énoncé - La non utilité du pourquoi dans lesgionnement;

Le savoir-agir uniqueest une notion pleine de sens; la phrase
signifiante : «elle ne sait pas toujours ce ... »;

Le sens donné aux expériences; la phrase gesiante:
«Ce ne sont pas les expériences elles-mémes qui.son

Un tableau - Le tableau 2 et le lien avec lesedajaccompagnement;
- Le tableau 8 comme synthese de parcours de
'accompagnement.
Un paragraphe - L'apprentissage par essais/sregda pensée réflexive;

La réflexivité et la métacognition dans I'accagpement.
Les compétences en accompagnement;
Les difficultés vécues et les sources de dérattin.

Une section de
chapitre

1.2.2 Les informations confuses

Au fil de la lecture, les répondantes onaté des observations assorties de
points d’interrogation. Ce sont généralement depgs mal compris et rapportés
incomplets ou formulés incorrectement. La sourcecele informations confuses
peut étre soit la signification d’'un mot, le sengn@ phrase, parfois 'idée d'un

paragraphe. Mal saisis, ces propos demeurentildiffia saisir par les répondantes
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méme aprés une relecture. Le tableau 11 préserggntaese des informations

considérées confuses du point de vue des réporsdante

Tableau 11
Principales informations confuses du point de e répondantes

POINT DE VUE DES REPONFANTES
PRINCIPALES INFORMATIONS CONFUSES

Incompréhensions Propos du texte
La signification - Les origines diverses des personnes, p.6
d’'une expression | - Clarifier la notion des savoirs dans I'actj@n27;
- La démotivation et I'attente de crédits, p.37.
Le sens d'une - « Démontrer de l'intérét pour ce qu’elle fait»), p.13;
phrase - Les différences dans I'accompagnement, p.14;

- Défi de partir de I'expérience, p.17 (deux réporids)y

- Temps de communication et phases d’accompagnem26t,
- «ll s’agit ... d’expliquer la fagon spécifique .,.p»28 et 35;

- L'attitude permanente de questionnement, p.28;

- « Une heure, ¢ca passe vitep.33.

L'idée d'un - Difficulté de saisir les gains d’une personne quicampagne
paragraphe lorsqu’on ne I'a jamais expérimenté, p.8;

- La vision de l'auteure et notions guide/conseilfe®,;

- Lien et source de I'encadré, p. 11 (deux répondginte

- Savoirs conscientisés et préréfléchis, p.27;

- Questionnement de relance difficile a saisir, p.31;

- L’idée des rencontres-témoignages, p.40.

Interrogations Propos du texte

La signification - Qu’est-ce qu’un savoir d’expérience? p.34.

d’'un mot

Le sens d'une - Distinction consultation pédagogique et accompagmm
phrase p.7;

- Pratique du questionnement, une valeur ajoutée? p.8

- « ..se centre sur I'action et de sa compréhensichp.46.
L'idée du - Quelle est la source du tableau 3 ? p.15;

paragraphe - Le dialogue formatif et ses caractéristiques, p16;

- Quel sens est donné a la notion d’aide dans ledaat®? p.20
- Est-ce le questionnement de relance ou la refotionap.33.

1.2..3 Les informations manquantes

La validation des informations du guapermis aux répondantes de noter au

gré de leur lecture des propos manquants parcéegupeformations sont absentes
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ou incomplétes : une définition, une explication tableau synthése ou une source
de référence. Ainsi formulés, les propos du texsdant sans doute pas a
comprendre ni a se retrouver dans les difféeremsequts définis dans le guide. Le
tableau 12 présente la synthése des principalesrmations considérées

manguantes du point de vue des répondantes.

Tableau 12
Principales informations manquantes du point dedagerépondantes

POINT DE VUE DES REPONDANTES
PRINCIPALES INFORMATIONS MANQUANTES

Informations Propos du texte
absentes
Une définition - Définir les acronymes lorsque c’est une premiepaepon;

Compléter le glossaire : distanciation (deux répons);
connaissances et référents, dialogue formatif;
Définir ce qu’est une grille de lecture, un rélgs ressources
personnelles et externes (deux répondants).

Une explication -Ajouter des informations au sujet de la méthod@pgi
Clarifier la distinction entre description et naiova a propos
du portfolio, faire le lien avec la réflexivité;

Voir la logique pour la place des roles consedudte;
Mieux définir ce qui est mis en synthése dans lgi#so
Dresser un tableau synthése en premiére partiiorsdcl;

Un tableau ou

schéma - Réaliser un schéma de concept pour I'accompagnement
Une source de - Documenter I'appropriation de I'expérience vécue;
référence - Renforcer I'idée du calendrier pour les personmgdiquées;
- Ajouter des références sur I'écoute active.
Informations Propos du texte
incomplétes

Une définition

Clarifier la prédominance des réles de conseillguide;
Mieux définir I'expression culture pédagogique;

Définir un profil ou un prérequis pour accompagner.
Compléter au sujet deounselling(deux répondants);
Enumérer les étapes de I'élaboration du portfolio;
Reformuler les informations des modes d’accompagmném
Compléter au sujet de la technique de filtrageéffondants);
Rendre cohérent I'appellation du comité expert ou
d’évaluation.

Ajouter les notions de récit et de distanciationiaaleau 5;
Mettre en évidence les ressources mobilisées &abig
Faire ressortir les phases du tableau 8 commeywntecse.
Une source de Indiquer la source du questionnement de relancelletde la
référence technique de filtrage.

Une explication

Un tableau ou
schéma
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1.2.4 Les informations suggérées

Les répondantes ont émis des propositions @arichir les informations du
guide. Nous les avons distinguées des informatisaisquantes dans le sens ou, Si
ces propositions ne sont pas considérées, il damgossible de bien saisir les
propos du texte sans que la compréhension desrmafimns ne soit compromise.
Cela peut étre des informations en fonction dwlkattou en lien avec le texte. Les
répondantes ont également fait des suggestions groétiorer la présentation du
guide dans son ensemble soit la mise en page qualéé de la langue. Le tableau

13 présente la synthése des principales inform@agaggérées par les répondantes.

Tableau 13
Principales informations suggérées par les répdadan

POINT DE VUE DES REPONDANTES
PRINCIPALES INFORMATIONS SUGGEREES
Propositions Propos du texte
d’informations
En fonction de la| - Utiliser levous pour toucher le lecteur;

lectrice ou du - Déterminer qui est visé par la personne accgmggaice : un
lecteur enseignant ou une personne accompagnée;
- Préciser les personnes avec le déterminanepsi§SA,
Enlien avecle |- Référer al'annexe 2 plus souvent;
texte - Préciser le contenu des annexes dans la présentiatiguide et

aussi de fagon plus pointue au fil du texte;
- Proposer un moyen d’optimiser les échanges dans les
rencontres en présence : I'enregistrement (dewoncgmts);
- Compléter par des analogies, des exemples (tnodants);
- Donner des exemples d’enjeux sociaux.

Suggestions de Propos du texte

présentation
Pour la mise en | - Revoir la subdivision et la typologie des sections;
page - Rappeler les parties du guide par une entéte d& pag

- Reporter la note de base de page 8 a la page 15;

- Revoir I'alignement du texte dans le tableau 5;

- Ajouter une note de bas de page pour référencabdeat 4,

- Indiquer au lecteur que la suggestibéviter le pourquokeest
expliquée plus loin.

Cequiatraita |- Choisirles bons mots ou reformuler au besoin (p&g8, 22,

la qualité de la 27, 28, 37,41);

langue - Corriger les coquilles (pages 12, 15, 21, 25, 33,73).
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Toutes les informations provenant de ligtg par questionnaire ou les
annotations manuscrites constituent des sourcédesgbour notre recherche. Ces
données recueillies a I'étape de la validation adermations du guide sont
considérées comme des pistes d’amélioration pousptad le guide
d’accompagnement. Elles ont donc été examinées aassns afin de compléter

I’évaluation du matériel pédagogique.

2. L’ADAPTATION DU MATERIEL PEDAGOGIQUE

La validation des informations par |lesrg a permis de constater que le guide
d’accompagnement est un outil essentiel pour facilila démarche
d’accompagnement en contexte de reconnaissancacdais. La participation des
répondantes a ce projet de recherche a contritaiééhesse des résultats obtenus.
La diversité des profils de répondantes a perniis/ehtorier un plus large recueil
d’'informations en fonction de besoins spécifigueansd un tel contexte
d’accompagnement. A cette étape de la recherches estimons les données de
validation suffisamment précises et fiables pouabkt sur cette base les
modifications a apporter au guide d’accompagnenwntpar le fait méme,

confirmer notre choix d’'une évaluation par les pair

Cette partie du chapitre présente d’albescaméliorations effectuées au guide
et ensuite les recommandations. La rigueur aveelagles répondantes ont validé
les informations nous a permis de faire cette riibn entre les améliorations et
les recommandations. De cette logique, nous avohaime analyse crédible afin
de concevoir un guide qui puisse répondre aux réetoins des personnes qui

accompagnent en contexte de reconnaissance des.acqu
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2.1Les améliorationseffectuées au guide

Au regard des informations validées par dépondantes, les améliorations
apportées au guide permettent de l'adapter de meapiéls concréte en tenant
compte des résultats précédemment présentés, negee du questionnaire et les
annotations manuscrites. Nous avons modifié leggaidcomptant a la fois sur des
corrections et des ajouts que nous avons disspoiérsnous rappeler la rigueur du
travail de validation des répondantes. Afin de emiiv des améliorations, nous
avons retenu la logique méthodologique précédeajdes informations confuses
ou interrogatives ont permis d'apporter des coivest b) les informations
manguantes ont aidé a faire des ajouts; c) lesnrEtions aidantes ont servi a
reconduire certains éléments et ce qui a été erpfigure dans les ajouts; d) les

informations suggérées ont conduit, selon le cdgsacorrections ou a des ajouts.

Cette section de chapitre présente I'ebserdes améliorations apportées au
guide soit les corrections suivies des ajouts. Ghates ajustements est démontré
et justifié de maniére a montrer que les choixéétfaits de facon éclairée. Enfin,

nous rapportons également les informations n’agaastété prises en compte.

2.1.1 Les corrections du guide

Sur le plan des corrections, le guidété modifié en nous basant sur le
relevé des informations jugées plutdt confuses ateriogatives par les
répondantes. Nous appuyons chacune des corredtiogside et en témoignons au
regard de ces résultats. Regroupées dans un tabk=sagorrections et les raisons
qui les motivent sont expliquées sommairementabdetiu 14 rapporte la synthése

des principales corrections apportées au guide.
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Tableau 14

Principales corrections apportées au guide

Informations et
explications

Justifications de la
correction

O Impression de redondancians la
premiére partie : le texte comporte a
trois reprises des redites qui
n'apportent pas de nouvelles
informations.

V' Les propos du texte ont été révisés de faconquedes
informations ne soient répétitives que lorsque esta
opportun; dans ce cas, il est indiqué qu'il y aappel
d’informations.

O Incompréhensiozﬁ d’'un mot, d’'une
expression, phrase ou paragraphe;
texte comporte des notions :
a) plus évidentes ou mieux connues (¢
'auteure;
b) formulées a double sens;
¢) moins significatives sans étre
nécessairement incompletes

\ Dans la perspective de clarifier le sens depgsalu

etexte en fonction du lectorat, I'ensemble des imfations

ont été révisées de maniere a :

en) considérer la différence dans le niveau d’'expéeemc
de connaissance de la lectrice ou du lecteur;

b) utiliser un langage plus simple et davantage sicatif
pour la lectrice ou le lecteur;

c) compléter les informations au besoin.

O Interrogatiort” d’une expression,
d’une phrase ou d’un paragraphe;
plusieurs informations interrogeaient
les répondantes soit des notions :

a) plus évidentes ou mieux connues
l'auteure;

b) formulées a double sens;

c) des notions peu explicitées que, pd
souci d'alléger le texte, 'auteure
énongaient de fagon moins
significative sans étre
nécessairement incomplétes.

v Compte tenu que les informations soulignées aoece

autant les connaissances en accompagnement gee eell

RAC, les corrections apportées au texte ont permis

a) d’éclairer les propos du texte;

dé) de renforcer les propos dans le sens souhaité par
l'auteure en fonction d’un niveau de compréhension
standard du lectorat correspondant a une persom@te g
peu d’expérience en accompagnement et en RAC;

c¢) d'utiliser un langage moins hermétique pour tenir
compte du niveau de compréhension ci-haut mention
et, le cas échéant, compléter les informations szt
plus d’explications.

r

O Suggestiorts en lien avec

la personne visée par les propos du

texte, plus particuliéerement :

a) préciser en fonction du déterminan

b) établir la personne visée et
conserver la méme dénomination.

\ Dans l'optique de mieux identifier les personnes
concerneées, les corrections concernent :
a) la précision quant a I'emploi d’un déterminant;

t:b) 'emploi du termepersonne accompagnéeété
privilégié plutét qu'enseignante ou enseignant dans
but de miser sur la fonction de la personne qui
accompagne.

[0 Suggestiongn ce qui concerne :
a) la présentation visuelle;

b) la logique développement des idé€
c) la qualité de la langue francaise
(orthographe et ponctuation);

d) la présence d’erreurs

\ Dans la perspective de produire un guide de iguaqlii

soit accessible et facile a consulter, diversesectbns
ssont apportées dans la présentation, plus pagientient :

a) le sens des informations dans les différentes@esti

b) I'aspect visuel,

c¢) la qualité linguistique.

typographiques.

23
24
25

Pour la liste des informations incompr

ises, $ére¢ au tableau 11

Pour la liste des informations interrogativesié&férer au tableau 11.

Pour la liste des informations suggéré

es, seaédd tableau 13.
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2.1.2 Les ajouts au guide

Les informations jugées manquantes pardpsndantes ou celles suggérées
ont été considérées pour effectuer les ajouts. Mwoss aussi composé avec le
registre des principales informations aidantes dfjrpuiser des éléments concrets
pouvant étre réinvestis d’'une section du guide&autre. En soutenant la logique
que chaque ajout doit étre fondé sur des basesdesplhous témoignons de leur
pertinence et de leur utilité. Pour aborder lesitgj@u guide, nous les présentons
regroupés dans un tableau en y joignant les etjlita qui les justifient. Le

tableau 15 rapporte la syntheése des principauxsafails dans le guide.
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Tableau 15
Principaux ajouts faits dans le guide

Informations Justifications de I'ajout

et explications
O Appréciation des références \ Les propos du texte ont été révisés de maniéjeLder :
bibliographiques, des tableaux et des a) trois encadrés afin de mettre en valeur certaines
encadrésce qui permet au lectorat informations n'étant pas déja soulignées de catterf;
d’initier une synthése des propos ou|de) deux références bibliographiques pour mieux
mettre I'accent sur des thémes-clés. documenter I'expérience vécue et I'écoute active;
c) un schéma sur la démarche d’accompagnement.
O Prise en compte de la place du \ Les propos du texte ont été révisés de facogcigar

guide par rapport aux documents l'importance de la complémentarité avec les documen

fournis par l'université. de référence.

O Informations manquanté%au sujet | v Les propos du texte ont été révisés de sortéegue

d’une définition ou d’une explication, propos sont plus évidents ou plus clairs :

entre autres : a) la définition des acronymes en premiére apparition;

a) des définitions au glossaire ou au f{ilb) des définitions au glossairelistanciation,
du texte; connaissances et référents, dialogue formatif;

b) la méthodologie de la démarche | c) des clarifications grille de lecture, récit, ressources
d’accompagnement; personnelles et externies

c) des clarifications ou des d) des distinctions description du portfolio, faire le lien
explications; avec la réflexivité; place des roles conseil VSigui

d) le renforcement d’idées. e) renforcement de I'idée du calendrier dans la déh&rc

O Informations incomplétéSau sujet | ¥ La révision des propos du texte a permis defigari
d’une définition ou d’une explication, | a) I'expressionculture pédagogique;
entre autres : b) un profil établi pour la personne accompagnatriess;
a) des définitions au fil du texte; notions supplémentaires au sujetcduinselling des
b) des explications approximatives. ol étapes d’'élaboration du portfolio; les modes
des clarifications de termes plus d’accompagnement; la technique de filtrage des
inusités: informations; le nom du comité d’'évaluation.
N . c) les concepts de récit et de distanciation (tabfala
c¢) des notions relatives aux tableaux pu’ " . S
‘. mise en évidence des ressources mobilisées (tabjeal
aux encadrés; ) )
les phases d’accompagnement (tableau 8);

d) des références imprecises. d) la source du questionnement de relance et de la
technique de filtrage.

O Informations suggéré&sen lien \ L'analyse des suggestions a permis de faire dessaj
avec des propos ou sections du texte} a) I'enregistrement comme moyen d’'optimiser les
a) des informations en lien avec le échanges dans les rencontres en présence;

texte; b) deux analogies, trois exemples;
b) des exemples ou des analogies; | c) une précision du contenu des annexes et une allusio
c) la présentation et la mise en page. plus fréquente au portfolio;

d) des notes de référence en bas de page.

26 pour les informations manquantes, se référerldean 12.
27 pour les informations incomplétes, se référembletu 12.
28 Pour les informations suggérées, se référer deaali 3.
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2.1.3 Les éléments non retenus

Parmi les résultats, il demeure des infdroms que nous n’avons pas
considérées pour améliorer le guide. Le filtrage mdormations se justifiait par
'ampleur des résultats obtenus et la non pertieete certaines données. Ces
éléments que nous n'avons pas retenus ne figuremc dpas dans les
recommandations énoncées au prochain point. Ilspésentés dans cette section

et discutés pour mieux saisir les limites de natralyse.

Les suggestions auxquelles nous n'avons @anné suite proviennent
principalement des questionnaires des répondares ldine se préoccupe des
outils d’accompagnement et I'autre fait une suggastyant trait au rapport avec
la lectrice ou le lecteur. De fagon plus spécifides informations suggéraient de :
a) jumeler les outils 3 et 4 dans la méme démadehesflexion et b) utiliser la
formule du vouvoiemenafin que le lectorat se sente plus concerné. Hienins
appropriée, la premiére suggestion est non retpaisgue nous sommes persuadeés
gue les deux outils doivent demeurer distincts [zoder la personne accompagnée
a développer sa pensée réflexive a différentes egétamles phases
d’accompagnement. Pour ce qui est de la secondgestign, nous pensons

impliquer la lectrice ou le lecteur en dépit dédamule du vouvoiement.

2.2 Les recommandationssuite a I'analyse

Les répondantes sont d’avis que le guiteua outil essentiel a la personne
accompagnatrice pour assurer le déroulement déntmithe d’accompagnement.
Le point précédent a présenté les modification®d@ps au guide qui ont permis
de concevoir un document adapté. Cependant cestamedifications plus
substantielles doivent étre apportées afin de magimle potentiel du guide
proposé. Dans ce cas, des recommandations sonisesuet la principale raison
qui motive le choix de les reporter est le factéemps. En effet, d'autres

suggestions, bien que pertinentes, exigent un itralea rédaction qui dépasse
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largement la simple correction de sorte que nopgrtens a une version ultérieure

ou laissons a d’autres la possibilité de poursuteréravail de recherche.

Dans le but de faire état de ces recomatantk, le plan proposé a I'étape de
validation est repris en partie, soit la place desexes dans le guide, le contenu
présenté dans la premiere partie du guide, le nanpésenté dans la seconde
partie du guide, les tableaux et schémas de méméeqguide d’accompagnement

dans son ensemble.

2.2.1 La place des annexes dans le guide

Les répondantes ont affirmé que les infdfoms consignées dans les annexes
du guide sont essentiellesneéme indispensables puisqu’a la lecture, la majoientre
elles y ont référé plus d’'une fois. Comme il imgode bien situer la lectrice ou le lecteur
dans le contexte d’accompagnemeses informations demeurent partie intégrante du
guide L'opinion des répondantes a ce sujet est unanimemeoiindique ce
commentaire a propos des annexes :

« Si je n'avais pas accompagné d’enseignants @apsocessus d’élaboration
de leur portfolio professionnel, je n'aurais pas & mesure de comprendre la
portée de l'accompagnement. L'annexe représente poni une lecture
préalable absolue [...] Pour une personne accorap@gm qui ne connait pas la
RAC, ces informations sont absolument essentieBasis elles, le processus
d’accompagnement demeure abstrait [...] Cela aetéitdifficile a saisir si je
n'avais pas compris la portée et le but de I'accagmement qui sont décrits
dans I'annexe et dans d’autres documents prodait®@rforma ». (#4)

En ce qui a trait a la place des infoioret contenues dans les annexes du
guide, l'avis des répondantes est concluant : Siil®rmations étaient ajoutées a
des sections du guide, cela ne le surchargeraiimagement. Il nous apparait
donc envisageable de déplacer éventuellement leemordes annexes dans les

différentes sections appropriées du guide.
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2.2.2Le contenu présenté dans la premiére partie deguid

Les données du questionnaire et les atioosades répondantes ont été
prises en compte de sorte que plusieurs modificatant été apportées au guide.
Il N’y a aucune autre recommandation pour le cantée la premiére partie du

guide, le guide ayant été adapté en conséquence.

2.2.3 Le contenu présenté dans la seconde partjeide

Les outils présentés dans la secondeepdutiguide ont été trés appréciés des
répondantes pour leur aspect synthése et leur dioreplus opérationnelle. Afin
d’encore mieux répondre a leurs besoins ou deitircle suivi de la démarche
d’accompagnement, deux répondantes suggerent l&ersion des outils dans un
autre format soit le mode formulaioal check list En plus de rendre la tache plus
concréte pour la personne qui accompagne, ce chemygermettrait de renforcer
son rble et rehausser la qualité de ses obsersatidous recommandons la
révision des outils dans un format plus pratiqwe,@xemple sous forme de grilles

a compléter.

Une autre suggestion est I'élaboration doumtil d’autoévaluation de la
démarche d’accompagnement. Nous considérons queitileserait utile et concret
pour les deux parties impliquées et nous le recamloras de maniére a favoriser
'autorégulation de la personne de méme que leisdy la démarche

d’accompagnement.
2.2.4Les tableaux et des schémas
Plusieurs tableaux et schémas dans leegsmht appréciés pour leur

présentation et leur contenu pres de la synthésguesumé. En somme, ils

facilitent la réflexion et permettent égalementfdiee le point avant de passer a
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une section suivante du guide. A la suite d’uneyeatjon, il conviendrait d’ajouter
un schéma synthése de la démarche d’accompagn@meninieux en saisir les

éléments fondamentaux qui la définissent.

2.2.5Le guide d'accompagnement dans son ensemble

Les autres parties du guide sont toutgséaes pour leur complémentarité
et la pertinence de leur contenu. Il conviendregtendant de revoir la mise en page
du guide pour en améliorer la présentation visuellefaciliter le repérage
d’informations. De plus, il serait approprié de qéter le glossaire par quelques

termes a la suite d’'une lecture plus approfondie.

3. REFLEXION SUR L’ACTIVITE DE PRODUCTION DU MATERIEL

La production d’un matériel pédagogiquewrs recherche de développement a
des fins utilitaires. L'analyse de l'activité deoduction et sa validation font
progresser la recherche de type appliqué au plemtgjue puisque le matériel
produit s'ajoute désormais aux ressources docuinesitsur le sujet. En effet, le
guide d’accompagnement est une source de réfémmaele chercheur en méme
temps qu’il est considéré comme un outil essepibelr la personne qui l'utilise.
Dans ce sens, il doit correspondre aux exigena@s pfoduit de la recherche en
plus d’étre utile a la personne accompagnatricépaindre a ses divers besoins tant
sur le plan pratique qu’'au niveau théorique. Lalerddn sur I'activité de
production de matériel permet de faire la corredpone entre les divers aspects

du guide et le cadre conceptuel.

Cette section de chapitre aborde cettexiéfh et fait le point sur les principaux
concepts, criteres ou repéeres d’'appréciation payrbduction du matériel ainsi

gue les choix qui en découlent. Pour faire 'analysous avons référé a la fois au
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contenu du guide et a ses critéres de validatiavais considéré les appréciations

des répondantes.

3.1Les bases conceptuelles

La production du matériel repose sur daseb conceptuelles qui tiennent
compte du contexte spécifique dans lequel la pratdjaccompagnement s’exerce.
Ces éléments fondamentaux sont le concept d’acagmepzent, la perspective

socioconstructiviste et le cadre de la pratiqueabanpagnement.

Le concept d’accompagnement constitueel'wtes bases fondamentales a
I'origine de nos choix pour agencer les informagiau guide. En premier, nous
'avons examiné sur le plan théorique et compagéi€lques concepts apparentés
puisés dans la littérature. En considérant cetteppetive, nous avons choisi de
traiter ce concept dans le guide de maniere adénduer de la consultation
pédagogique et a le définir en fonction du contaddela RAC et de la finalité
éducative. D’ailleurs, les éléments essentielsest dimensions intrinseques du
concept soulignés dans le cadre de référence énntégrés dans la définition de
I'accompagnement énoncée dans le guide. A partcedeapprochement, il a été
possible de relever ce qui caractérise I'acte dagmagner comme par exemple le
rapport des personnes, le but ou la fonction deqEagnement. Ensuite, nous
avons analysé le concept d’'accompagnement suatedd I'action, ce qui nous a
permis de mieux comprendre le déroulement de laad#m et de statuer sur les
tiches des personnes, les gestes ou les compéteachsrchées pour
accompagner. Apparaissant dans le guide, toutesifcemations ne sauraient étre

crédibles sans un solide appui sur des notionsithéss.

Dans I'ensemble du guide, ces diversamnmitions sont des aspects que nous
avons traités principalement dans la premiéreattles annexes. Nous avons pris

soin de les rappeler également dans la bibliogeatitématique en rapport au bilan
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de compétences et la validation des acquis d’expéei a l'université. Nous y
avons introduit des références au sujet des compe@sentés succinctement ou des
notions complémentaires. Nous avons fait ce ragaet les annexes du guide en
rapport a la finalité de 'accompagnement en cdetele RAC.

Un second concept relativement a la petsme socioconstructiviste de
'accompagnement en éducation demeure une noticoniournable dans la
pratiqgue en contexte de RAC et de formation dugrersl enseignant au collégial.
L'apport de cette perspective socioconstructivideas notre représentation de
'accompagnement nous a permis de rendre la para¢ique du guide plus
concréte et plus cohérente avec les approchesllaste® éducation. Pour notre
part, nous avons intégré les bases conceptuelles'atEompagnement
socioconstructiviste afin d’adapter les informasiatu guide et de suggérer : a) la
mise en place de conditions favorables liées anation accompagnement, b) la
correspondance avec les connaissances antérieus lad personne
accompagnatrice, ¢) une posture en lien avec &délpremier plan attribué a la
personne accompagnée, d) I'idée de mettre I'acsent’aspect réflexif dans les
outils pratiques, e) la mise en évidence délémeqgts favorisent un

accompagnement efficace.

Sur le plan de I'organisation matérietles divers aspects sont considérés dans
'ensemble des parties du guide y compris la bishphie thématique annotée qui
référe le lectorat a des sources pour des notilusstipéoriques comme I'approche

par analyses de pratiques ou les compétences gimiaslles.

Finalement, le cadre de la pratiqgue d’aggagnement figure parmi les notions
de référence fondamentales qui ont servi a faie afmix appropriés en ce qui
concerne les actions a poser pour accompagner. légms déduites des
expériences d’accompagnement tirées de la littraint renforcé notre cadre de

référence et démontré la pertinence des aspedtsstdans le guide. Ces notions
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gualifiant les composantes d’accompagnement omhigate préciser dans le guide
les fondements de la démarche d’accompagnemengidelsious les considérons
dans ce contexte. Notre réflexion a porté plusiqdrement sur les conditions
d’accompagnement et 'organisation de la démardlgant les notions théoriques
en mémoire, nous avons opté pour la clé du questioant & la fois comme point
de référence et pivot central de son déroulementa fn, ces divers aspects nous
ont amené a témoigner de situations pratiques dfapagnement en RAC et a

établir des considérations ainsi que les limiteBadeompagnement.

Dans le guide, cela se traduit par desrmétions et des suggestions d’actions
réparties dans les diverses parties, y comprisldesgire, afin de bien couvrir
'ensemble des aspects théoriques et pratiques.cOwmit des outils comme les
tableaux synthése ou les grilles de lecture, leégom® ainsi traitées permettent
d’organiser les phases de la démarche d’accompagreou de comprendre la
finalité en contexte de RAC de méme que les référ@our accompagner le

personnel enseignant au collégial.

A la lumiére de ces faits, nous estimoms lg guide répond aux exigences de
la recherche développement d’objets, notammenegard de la correspondance

entre les divers aspects du guide et le cadre ptunade

3.2Les critéres pour la production du matériel

Au moment des choix méthodologiques, nouss sommes assuré de combler
le manque de matériel pour la personne qui accongpagns le contexte de la
RAC en enseignement au collégial. En souhaitantépertoire qui réponde au
besoin de la communauté de recherche comme a lengpauté de pratique, les
choix faits dans le guide ont été pensés par rappates bases conceptuelles,
comme l'explique la section précédente, mais ilgosent également sur des

critéres pour la production du matériel. A I'étagee la conception, nous avons
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utilisé certains critéres, entre autres pour oelemtt caractériser le contenu du
guide en visant : 1) I'accessibilité des informatiade fagon a ce que le guide soit
simple a consulter, d’'une utilisation immédiategae les notions soient faciles a
comprendre, 2) la concentration des informationsalte que les aspects traités
portent évidemment sur 'accompagnement mais aysgilles soient reliées au

contexte de la RAC, 3) la spécificité des inforrmasi de maniére a ce qu'elles

soient adaptées au cadre de la formation a I'enseignt au collégial.

Aussi a I'étape de validation par les @diutilisation de reperes pour apprécier
les informations du guide a permis, entre autre/difier : a) I'utilité, la clarté et
la suffisance des informations, b) la pertinence idéormations dans les annexes,
c) la pertinence des annexes, d) la pertinence widegpour accompagner.
L’appréciation de ce dernier critere s’est faitlsda pertinence du guide de fagon
a ce gu'il puisse a la fois répondre aux besoing pgcompagner, étre applicable
dans un autre contexte et étre recommandé a dé&gwed si la situation se

présentait.

En validant les informations du guide awes repéres, les critéres pour la
production de matériel peuvent alors étre consgddr@ppréciation du guide par
les répondantes a permis de faire ce lien entrgueenous souhaitions présenter
comme produit de la recherche et le résultat ohtsait le guide. Le tableau 16
présente la correspondance des critéres pour ldugion du matériel et les

repéres d’'appréciation du guide.
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Tableau 16

Correspondance des critéres pour la production du
matériel et les reperes d’appréciation du guide

CRITERES POUR LA
PRODUCTION DU MATERIEL

REPERES D APPRECIATION
DU GUIDE

Utilité des informations
Clarté des informations
Suffisance des informations
Pertinence des informations dans les annexes
Pertinence des annexes

Pertinence du guide pour accompagner:
- réponse aux besoins d’accompagnement v
- recommandation du guide a des collegues v
- applicabilité dans un autre contexte

es informations
Concentration des
informations
Spécificité des

Accessibilité d
informations

2

< | <
2|2

2. 22

2 2 |2

Il ressort de l'analyse qu’en produisant guide comportant a la fois des
informations suffisantes et pertinentes, nous pmyoxs également la communauté
de recherche et de pratique d’un répertoire dawcessibilité, la concentration et
la spécificité des informations sont démontréesit Tapertinence des informations
gue celle concernant toutes les parties du guidéorh un matériel adapté et
accessible dont le caractére utilitaire conviecigément pour accompagner en
contexte de RAC.

Enfin, nous estimons que le guide d’accagmement est pertinent et répond
au réel besoin d’accompagnement. La personne aegpmafyice pourra y trouver
tous les éléments qui, jusqu’ici se trouvaient eisps dans une multitude de livres
ou d’articles. Elle disposera d’'un véritable gupmmir la réflexion et la recherche
ainsi que d’'un ensemble de propositions concraietugpermettra de faire face a
des situations auxquelles elle pourrait étre conée.
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Au terme de ce chapitre sur les résultadsis pouvons conclure que nos
objectifs de recherche ont été rencontrés. Notrtherehe visait principalement a
doter la personne accompagnatrice d’'un cadre dgeride théorique et pratique
pour accompagner dans le contexte de RAC. C’estggm@ent ce qui nous a mené
a répondre a notre objectif général de rechercheoscevant un guide pour la
personne qui accompagne dans le cadre d'une déendfabcompagnement, et
plus particulierement dans un contexte de recosaat® des acquis et des

compétences pour le personnel enseignant au cllégi

Au plan du développement de notre reclerauatre objectifs plus
spécifiqgues ont été atteints. D’abord, les résal@tine préenquéte ont permis
d’identifier les besoins de la personne accompageaten contexte de
reconnaissance des acquis. Les données recuallieservi a déterminer le
contenu approprié en fonction de criteres précisn@ene qu a justifier certains
choix sur le plan didactique. Finalement la valimatdes informations du guide
aupres d’'un groupe de personnes présélectionn@escadé sa révision pour en

améliorer ses caractéristiques et sa valeur dacmanunauté de pratique.

Dans I'émergence des expériences d’accgngraent et des situations en
contexte de reconnaissance des acquis et des emest la personne
accompagnatrice pourra bénéficier d’un guide d’agmagnement harmonisé en
lien avec le développement professionnel du perdoanseignant au collégial.
C’est dans cette logique d’'investigation que sa&stentué le véritable sens de la

recherche développement d’objets.



CINQUIEME CHAPITRE
LE MATERIEL PEDAGOGIQUE

Le matériel pédagogique issu de cetteamtie de développement est un guide
destiné a la personne qui accompagne dans le dadre démarche formelle dans
un contexte de reconnaissance des acquis en easeighau collégial. La version

améliorée du guide d’accompagnement est préseatéeca chapitre.
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PRESENTATION DU GUIDE

Ce guide s’adresse a la personne qui accompagne dans le contexte de la
reconnaissance des acquis expérientiels a 1’enseignement collégial. Il a pour objectif
de fournir les informations et les outils nécessaires afin d’accompagner une personne
qui souhaite demander la reconnaissance de ses acquis et de ses compétences. Le but
du guide n’est pas de présenter la démarche d’élaboration du portfolio professionnel
mais bien la démarche d’accompagnement en vue de soutenir la personne dans la

préparation de son dossier et plus particuliérement de 'aider a s’approprier son

expérience professionnelle.

Le cadre de référence du guide est cohérent avec les balises institutionnelles de
I'Université de Sherbrooke puisque de récents projets a PERFORMA ont fait 1’objet
d’expérimentation et d’innovation pédagogique 2 dans des programmes de
formation spécifique a 'enseignement collégial. Le guide est congu de maniere a
apporter des suggestions validées a la suite d’expériences d’accompagnement. De ce
fait, il est le fruit d’une recherche menée dans le cadre de la maitrise en
enseignement et plutét que de modéliser sa pratique a posteriori, I’auteure a choisi

de tirer de son expérience un cadre de pratique en essayant de retrouver et

d’évoquer des situations professionnelles pour enrichir ce guide.

Au Québec, les recherches ainsi que les publications sur la reconnaissance des acquis
et des compétences soulignent I'importance d’accompagner les personnes mais elles

ne font pas ou peu mention des caractéristiques ou des composantes nécessaires a la

2 Gt-Pierre, L., Martel, L, Lauzon, M. et Ruel, F. (2007). Reconnaissance d’acquis expérientiels en
enseignement au collégial. Communication présentée lors du colloque du MELS intitulé Reconnaissance
des acquis et compétences, tenu a Montréal en avril 2007.




pratique d’accompagnement. Considéré comme un complément dans la démarche
d’accompagnement, ce guide n’est pas suffisant a lui seul et ne saurait remplacer les
documents de référence fournis par l'université pour l'élaboration du portfolio

professionnel.

Les principales questions relatives a I’accompagnement sont présentées dans le but
de proposer au lecteur une facon de faire qui lui permette d’aborder objectivement la
pratique de I"accompagnement. Ces questions sont divisées en trois parties dont la
premiere présente le cadre de référence en reconnaissance d’acquis et rappelle
quelques principes et concepts rattachés au theme de l'accompagnement. En se
basant sur ce qu’il faut savoir sur la reconnaissance des acquis et sur ce qui est
attendu de I'accompagnement, la seconde partie fournit des suggestions propres a la
démarche d’accompagnement et au soutien pédagogique. Que veut dire accompagner
et surtout comment la personne accompagnatrice doit-elle travailler, se comporter
pour étre efficace, pour aider vraiment la personne ? Enfin, la troisiéme partie
suggere des outils utiles pour animer les rencontres ou diriger les communications
lors de la démarche d’accompagnement. Ces outils pédagogiques visent, entre
autres, a faciliter le déroulement des activités d’accompagnement et pour en tirer

profit, il suffira de les reproduire selon les besoins.

La section des références bibliographiques contient une bibliographie thématique
regroupant un ensemble de ressources sélectionnées par 1'auteure. Chacune de ces
références est annotée et comporte une description sommaire. De plus, a la fin de cet
ouvrage, un glossaire permet de clarifier le sens de la terminologie principalement
employée dans le guide et susceptible d’étre fréquemment utilisée dans le contexte
d’une démarche de reconnaissance des acquis. Finalement, bien qu’orienté pour
répondre a une démarche en contexte spécifique de reconnaissance des acquis, ce
guide fournit des informations pouvant étre adaptées dans une situation
d’accompagnement similaire lorsque la recherche et la description d’expériences

professionnelles font 1’objet d'un bilan réflexif.




PREMIERE PARTIE

CONCEPTS ET PRINCIPES POUR ACCOMPAGNER
EN CONTEXTE DE RECONNAISSANCE DES ACQUIS

La reconnaissance des acquis et des compétences (RAC) est un theme majeur de
discussion dans la communauté éducative. D'ailleurs le champ de la reconnaissance
des acquis et des compétences se développe a travers le monde et la mobilisation
internationale a ce niveau s’explique en partie par une demande accrue de
compétences, de mobilité et de flexibilité sur le marché actuel de I'emploi. Le
phénomeéne de la mondialisation, le développement de la science et des
technologies dans tous les domaines ainsi que la multiplication des modes d’acces
et des lieux de formation rendent nécessaires aujourd’hui diverses formes de
reconnaissance des acquis. Cette partie du guide présente les concepts et les
principes généraux pour réaliser 'accompagnement en contexte de reconnaissance
des acquis. En définissant la RAC, il devient alors possible de ’aborder dans un
cadre universitaire, notamment a PERFORMA. La derniére section traite de

I'accompagnement des personnes dans le cadre de ce processus pour faire

reconnaitre des acquis et des compétences en enseignement collégial.

1.1 La reconnaissance des acquis et des compétences : de quoi s’agit-il ?

La reconnaissance des acquis et des compétences est un moyen qui permet
‘évaluer et faire reconnaitre officiellement ce qu'une personne connait ou sait

faire, peu importe oli, quand et comment ces compétences ont été acquises

(Sansregret, 1988).

Un processus : personnel et institutionnel

La RAC est un processus permettant d’obtenir la reconnaissance officielle de ses
acquis et ses compétences provenant de formations diverses et d’expériences
variées. Ce processus est basé sur le repérage, 1'identification et la validation des
acquis et des compétences retenus selon un référentiel donné et en fonction d'un
projet de diplomation, de qualification professionnelle, d’insertion en emploi ou

d’un projet personnel (Comité d’experts sur le financement de la formation




continue, 2004 dans Talbot, 2007). Pour obtenir cette reconnaissance, la personne

doit identifier, clarifier, formaliser et demander de reconnaitre les acquis de divers

types.

Par ailleurs, c’est aussi le processus par lequel l'institution3? accompagne, vérifie,
évalue et s’assure de la pertinence, de la validité, de I'équivalence et de la qualité

des acquis qui lui sont soumis dans la demande (Université de Sherbrooke, 2007).

Buts et avantages recherchés

La RAC permet, entre autres, a) d’admettre une personne a un programme
d’études, b) de définir un parcours optimal de formation et c¢) de contribuer a
I'obtention d'un diplome. Ainsi 1'établissement d’enseignement décide de
I'admission, de l'octroi de crédits par équivalence ou de la substitution d'une
activité par une autre jugée plus appropriée. Au terme de ce processus, I'institution
délivre un document officiel (bulletin, attestation, diplome, etc.) attestant soit de

I'ensemble des compétences propres a un titre donné dans le programme d’études,

soit une partie des composantes de ce titre (unités ou crédits de formation).

La RAC permet également de faire état, s'il y a lieu, de la formation manquante a
acquérir en fonction d'un objectif soit de diplomation, de qualification
professionnelle ou d’insertion en emploi. Dans un contexte de parcours scolaire, la
formation manquante désigne la formation jugée nécessaire pour combler I'écart
entre les connaissances ou compétences acquises et celles requises pour satisfaire
. 7 ez 2 . ’ 7z
aux exigences d’une activité pédagogique ou d’un programme d’études. Au terme
de I'évaluation du dossier de RAC, la formation manquante est déterminée par un

comité expert nommé par l'institution.

Une responsabilité sociale

Dans une perspective sociale, la RAC s’appuie sur des principes de base centrés sur
la personne :

«Une personne a droit a la reconnaissance sociale de ses acquis et de ses compétences, en

contrepartie, il lui incombe de faire la preuve de ses acquis;

30 [’institution représente 1'établissement qui dispense l'enseignement, que ce soit a la formation
secondaire, collégiale ou universitaire.




Une personne n'a pas a réapprendre ce qu’elle sait déja. Ce qui importe dans la RAC, c’est
ce qu’une personne a appris et non les lieux, circonstances ou méthodes d’apprentissage;

Une personne doit étre exemptée d’avoir d faire reconnaitre de nouveau des compétences ou
des acquis qui ont été évalués avec rigueur et sanctionnés a l'intérieur d'un systéme officiel»

(Source : CSE, 2000, p. 16-17).

En d’autres mots, une personne n'a pas a refaire, dans un contexte scolaire formel,
des apprentissages qu’elle a déja réalisés dans d’autres lieux, selon d’autres
modalités. Par ailleurs, le processus est guidé par les principes d’accessibilité, de

rigueur, d’efficacité, d’équité et de confidentialité.

1.2 La reconnaissance des acquis a I’'Université de Sherbrooke : qu’en est-il?

Actuellement, les pratiques en RAC sont encore peu développées et sont tres
variables d’une université a une autre tout comme d’un champ disciplinaire a
I'autre. En tant qu’entités autonomes, les universités établissent leurs regles dans le
respect de leurs devoirs et responsabilités a 1'égard du droit de la personne a la
reconnaissance de ses acquis et de ses compétences. A I'Université de Sherbrooke,
une politique institutionnelle sur la reconnaissance des acquis®! a été adoptée en
juin 2007. Cette disposition permet de reconnaitre jusqu’aux deux tiers des crédits
exigés dans le cadre d’un diplome pour une personne démontrant l'atteinte des
objectifs essentiels ou des compétences rattachées a un référentiel de formation. Sur

le principe d’une reconnaissance officielle, la RAC participe au rapprochement du

monde professionnel de celui de la formation.

Les personnes admissibles
Toute personne qui fait (ou prévoit faire) une demande d’admission a un
programme ou qui y est déja admise peut faire une demande de reconnaissance des

acquis.

31 Politique sur la reconnaissance des acquis, Université de Sherbrooke, Juin 2007. La politique est
disponible a l'adresse suivante: <www.usherbrooke.ca/accueil/documents/politiques/2500-
023.pdf>.




Les acquis admissibles

Les différents types d’acquis que les personnes peuvent faire reconnaitre a
I'université sont des acquis scolaires et extrascolaires. Ils se définissent en tout par leur
nature et leur mode d’acquisition. Les acquis scolaires sont les connaissances et les
compétences acquises par scolarisation dans des systemes d’enseignement
reconnus (collégial, universitaire ou autre). Les acquis extrascolaires sont divisés
en deux catégories, les acquis formels et les acquis d’expérience. Les acquis formels
sont les connaissances et les compétences acquises a 'extérieur du milieu scolaire,
notamment dans le cadre d’activités structurées de formation ou de
perfectionnement dispensées dans le milieu de travail ou lors d’activités
sociocommunautaires32. Les acquis d’expérience sont les connaissances et les
compétences développées au cours d’expériences de travail et de vie, d’activités
d’autoformation et, généralement sans que ces apprentissages n'aient été planifiés
ni recherchés en eux-mémes, puisque les expériences vécues avaient d’autres

finalités.

Pour étre jugés intrinsequement valides et aptes a étre traités et reconnus comme
tels, les acquis d’expérience doivent étre de nouvelles connaissances théoriques et
pratiques issues d’apprentissages autodidactes réalisés dans et par les activités de
I'expérience de travail ou de l'expérience de vie (Poulin, 2005). Conformément au
principe selon lequel les acquis déja reconnus n’ont pas a 1'étre une seconde fois, ce
ne sont que les nouvelles connaissances et compétences, n’ayant pas encore été reconnues
implicitement ou explicitement, qui sont considérées. A ce sujet, Poulin (ibid.) met en
garde de ne pas confondre les nouvelles acquisitions avec une meilleure intégration

de compétences déja acquises.

1.2.1 Les phases du processus de reconnaissance des acquis

A T'Université de Sherbrooke, le processus formel comprend un ensemble de
phases retenues pour encadrer la reconnaissance des acquis. Des mesures
d’accompagnement sont prévues tout au long du processus pour que celui-ci soit le

plus formatif possible et adapté aux besoins de la personne. Le processus peut étre

32 Selon Poulin (2004), si la présence dans le milieu ou a l'activité n'a pas été suffisamment assidue et
significative, les acquis extrascolaires sont plutdt évalués comme des acquis d’expérience (ou
expérientiels).
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entrepris pour 1'admission a un programme de 1¢, 2¢ ou 3¢ cycle et durant le
parcours d’études sans toutefois entrer en conflit avec les objectifs du programme

et avec les politiques ou réglements facultaires.

a) Accueil et information

Cette phase vise a faciliter la démarche de reconnaissance des acquis en favorisant
I'acces a l'information. Elle consiste a fournir, des le premier contact, un point
d’écoute et de l'information pertinente sur le processus formel de reconnaissance
des acquis a réaliser. Cette premiere étape permet également de clarifier la nature
des besoins de la personne et de I'orienter vers les ressources appropriées.

b) Examen de la demande

Cette phase vise a établir la pertinence pour la personne souhaitant s’engager dans
un processus de RAC d’entreprendre les démarches. Ayant obtenu un décryptage
de sa situation, la personne mesure la faisabilité de son projet et prend une décision
éclairée. A la suite de I'examen de la demande, un avis de recevabilité ou de non-
recevabilité de la demande est transmis a la personne.

¢) Ouverture et constitution du dossier requis

Cette phase vise a entreprendre l'élaboration du dossier de reconnaissance des
acquis. Pour la personne candidate, cela consiste a rassembler toutes les pieces
pouvant servir a faire la démonstration des acquis et a constituer un dossier bien
articulé qui met en évidence les éléments pertinents a la demande de RAC.
L’exercice se compléte par la formalisation des acquis en lien avec les cours ou le
programme visés33.

d) Dépot du dossier

Cette phase vise a signifier a I'instance concernée qu’une reconnaissance d’acquis
est demandée relativement & 'un de ses programmes. Pour la personne engagée
dans le processus, cette étape consiste a déposer le dossier requis (complété et
formalisé) a la faculté de I'université en précisant ’objet de la demande.

e) Evaluation des acquis

Cette phase vise a produire une évaluation rigoureuse des acquis soumis dans la
demande. Elle consiste a faire une étude approfondie du dossier et de la demande

de RAC ainsi que des piéces justificatives. L’évaluation peut s’effectuer selon

3 Pour les programmes Performa a 1'enseignement collégial, la constitution du dossier, sous forme de
portfolio professionnel, est une étape d’investigation et de bilan.
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diverses modalités, par exemple, par un comité d’experts, un jury ou un comité
programme et a 'aide de différents moyens, par exemple, une entrevue, un examen
ou un projet.

f) Décision et suite d’actions

Cette étape assure le suivi de la demande dont la procédure se résume a rendre
compte du résultat de l'évaluation des acquis. Elle consiste a formuler et a
communiquer une décision concernant la demande et & proposer une suite des
actions a entreprendre afin d’actualiser la décision rendue. L’application de la
décision vise a officialiser la reconnaissance (en partie ou en totalité) ou la non-
reconnaissance des acquis pour lesquels la demande a été déposée.

g) Droit de révision de la décision et droit d’appel pour I’admission

La politique institutionnelle prévoit des modalités de révision pour la
reconnaissance d"une ou plusieurs activités pédagogiques, dans le cas de personnes
déja admises et souhaitant un parcours optimisé de formation ainsi que des
modalités d’exercice du droit d’appel selon une procédure spécifique (Annexes 1 et
2 de la politique).

h) Application de la décision

Cette phase vise a officialiser la reconnaissance, en totalité ou en partie, ou la non-
reconnaissance des acquis pour lesquels la demande a été déposée.

i) Suivi de la décision

Cette phase vise a assister la personne tout au long de son parcours afin de lui
permettre de maximiser ses chances de réussite et lui assurer un soutien, au besoin.
Des données sont également consignées dans le but d’évaluer la qualité du

processus mis en place.

1.2.2 Bref survol de la situation a PERFORMA34

Le développement de la RAC a l'université bouscule les traditions, surtout en ce
qui a trait a la reconnaissance des acquis expérientiels, particulierement pour des
professions comme I’enseignement ot la définition de taches ne correspond pas a

une série de gestes précis a poser, bien que des compétences aient été définies par

34 Les informations contenues dans cette section sont un complément aux outils fournis par
I'Université de Sherbrooke et par PERFORMA dans le cadre de la reconnaissance des acquis pour
assurer le suivi d’'une personne souhaitant faire une demande de reconnaissance des acquis
expérientiels en enseignement au collégial.
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différents organismes35 au regard d’un profil professionnel. Le regroupement
Performa a mené des projets pour développer un dispositif en matiere de
reconnaissance d’acquis expérientiels dans ses programmes (St-Pierre et Ruel,

2007).

Au regard du droit a la RAC et au principe de I'équité sociale, la reconnaissance des
acquis pour des études de 2¢cycle est possible et procéde selon les reglements en
vigueur suivant un dispositif propre a PERFORMA. C’est dans le but de soutenir le
développement professionnel du personnel enseignant qu'un dispositif de
reconnaissance des acquis expérientiels a été mis en place en relation avec le
diplome (DE) ou la maitrise en enseignement collégial (MEC). La démarche de RAC
proposée par PERFORMA amene la personne a retracer et a analyser ses acquis
expérientiels par une autoévaluation des apprentissages réalisés. En fait, il ne s’agit
pas de reconnaitre les expériences professionnelles elles-mémes, aussi innovantes
soit-elles, mais bien les apprentissages faits au cours de ces expériences en les

mettant en relation avec ceux que visent les programmes d’études.

1.2.2.1 Les enjeux de la RAC a I'enseignement collégial

S'engager dans une démarche de reconnaissance des acquis suppose un
investissement personnel de la part de I'enseignante ou de l'enseignant’, car le
droit a la RAC n’est pas le droit a 'octroi automatique d’équivalence de crédits
demandée. La démarche requiert une réflexion sur 1'ensemble de son parcours
professionnel et permet de situer 1'état de développement de ses compétences
professionnelles. Il s’agit de porter un regard critique quant aux apprentissages
réalisés sur la base de fondements conceptuels au regard des orientations et du

référentiel de compétences des programmes de formation de 2¢ cycle.

La personne qui accompagne est appeléea rencontrer des enseignants

expérimentés a différents échelons qui peuvent avoir des besoins et des désirs de

35 Tels que PERFORMA, (1999) ; le Conseil supérieur de I"éducation, (2000) ; le Ministere de 1'éducation
de Québec, (2001).

36 Les personnes engagées dans les programmes de formation a Performa sont en grande majorité du
personnel enseignant au collégial.
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formation extrémement variés. Le concept méme de reconnaissance dans le
développement professionnel apparait comme une évidence puisque ce dernier
peut étre défini comme I'ensemble de « toutes les transformations individuelles et
collectives de compétences et de composantes identitaires mobilisées dans les
situations professionnelles » (Barbier, Chaix et Demailly, 1994, cité dans Lauzon,
2002, p. 76). Ainsi il serait abusif de prétendre que seul le perfectionnement
contribue a toutes les transformations individuelles ou collectives nécessaires a un
enseignant pour se développer professionnellement. Pour le personnel enseignant
au collégial, I'intérét de recourir a la reconnaissance des acquis n’est pas la mobilité

professionnelle et 1'enjeu de la démarche est plutot 1ié a son développement

professionnel.

La RAC : une contribution au développement professionnel de I’enseignant

Dans son étude, Lauzon (2002) démontre que le personnel enseignant au collégial
affiche un bilan considérable d’acquis expérientiels développés dans la pratique
professionnelle. En fait, I'enseignant en exercice contribue au développement de la
pédagogie collégiale par divers projets individuels ou collectifs et réalise des
apprentissages de méme nature que ceux proposés dans les programmes de
formation. Or cest ici que le processus de reconnaissance des acquis devient un
moyen pour la personne de faire reconnaitre ces (ses) acquis expérientiels par une
voie officielle. Et comme la démarche de reconnaissance d’acquis s’inscrit dans le
cadre d'un programme de formation, la quéte de cette reconnaissance se situe dans
un contexte de perfectionnement pédagogique permettant a la personne de

progresser a la fois dans son parcours et dans son développement professionnel.

La RAC: la piéce d'un programme de formation continue

Toute preuve de qualification reconnue peut étre un moteur de progression dans la
vie professionnelle. En reconnaissant officiellement 1'expérience professionnelle, la
RAC apporte la complémentarité entre les acquis de la vie professionnelle et ceux
obtenus par la formation, puisque la démarche n’a de sens que par rapport a un

dipléme.
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Pour les uns, c’est la voie pour obtenir des crédits comptabilisables de formation et
avancer dans leur parcours académique sans avoir a refaire des activités menant a
des apprentissages déja réalisés. Et pour certains d’entre eux, c’est le moyen
d’accéder plus rapidement a 'obtention du dipléme visé. Pour d’autres, c’est la
possibilité d’optimiser leur cheminement de formation car si la démarche conduit a
identifier les compétences que l'enseignant possede, il permet tout autant de
déterminer celles qu'il souhaite acquérir. Dans certains cas, le suivi d'une demande
de RAC mene a des activités relatives a une formation manquante afin de

compléter les étapes du processus d’acquisition des compétences professionnelles.

La RAC : un espace de valorisation professionnelle

Les démarches entreprises par les personnes candidates a la RAC s’inscrivent dans
une logique de valorisation de I'expérience professionnelle et sont généralement
congues de maniére a valoriser les compétences personnelles qui n'ont pas fait
I'objet de reconnaissance formelle. Dans cette optique, une démarche de
reconnaissance des acquis expérientiels permet de valoriser les compétences des
enseignants expérimentés. En fait, il arrive trés souvent qu’une fois toutes ses
expériences formelles et non formelles validées par le RAC, I'enseignant prendra
conscience de ses propres compétences et de l'ampleur de son autonomie
professionnelle. Bien que l'autoreconnaissance demeure 1’objectif premier d’une
démarche de RAC, il n’en demeure pas moins qu’au terme de cette démarche, la
reconnaissance officielle des acquis devient un dispositif de valorisation
professionnelle au méme titre que la reconnaissance par les pairs ou dans son

milieu de travail.

Il conviendra d’accompagner la personne vers l'atteinte de ses objectifs
ou de son projet dans la compréhension des enjeux de la

reconnaissance de ses acquis.

1.2.2.2.. Le milieu de I’enseignement collégial
Dans un contexte de reconnaissance des acquis issus de l'expérience

professionnelle, la connaissance du milieu de I'enseignement collégial présente un
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intérét considérable puisque la personne accompagnée peut interagir avec une
personne qui connait son champ professionnel. Cela est d’autant plus important
que la personne accompagnatrice est appeléea rencontrer des enseignants
expérimentés ayant un bilan considérable d’acquis expérientiels. La réalité de la
personne accompagnée est aussi vaste et diversifiée que les expériences
professionnelles peuvent le démontrer. Voici quelques situations spécifiques pour

aider a accompagner la personne.
Le contexte du Renouveaun3” au collégial

Le processus de RAC met l'accent sur le contexte professionnel de la personne. Or
7 : P P P . .
pour l'enseignant expérimenté, la démarche de reconnaissance se situe dans le
contexte ot le Renouveau au collégial a bouleversé les pratiques d’enseignement et
ou la nécessité d’effectuer des choix entraine a la fois un besoin d’identifier ses
ressources et de définir ses compétences nouvellement acquises. En ce sens, la
compréhension des mesures et des résultats découlant du Renouveau pédagogique
prépare bien la personne qui accompagne a soutenir I’autre dans la recherche et la

définition du contexte dans lequel il a développé ces acquis et ces compétences.

Au cours des derniéres années, I'évolution de la situation de I'enseignement a
modifié radicalement les rapports de 1'enseignant a sa profession et le confronte
aujourd’hui a réviser sa pratique professionnelle. Ce sont 1’adaptation incessante et
accélérée aux développements technologiques, les contraintes liées tant au
Renouveau pédagogique qu’'a la professionnalisation qui rendent nécessaire le
renouvellement des pratiques d’enseignement, notamment au collégial. Pour
I'enseignant, I'adaptation de sa formation initiale ne suffit plus, il s’agit de
développer la capacité a s’adapter pour faire face a la complexité et a la diversité de

ses taches.

Pour plusieurs enseignants, le développement de nouvelles compétences est I'une
des facons de s’adapter au monde de I'enseignement. Et c’est par la réalisation de
projets d’innovation ou pédagogiques que l'enseignant développe, a différents

niveaux, de nouvelles compétences. C'est dans la compréhension de ce contexte de

37 Le Renouveau au collégial est une importante réforme de I'enseignement au collégial adoptée en 1993
par le ministere de 1'Enseignement supérieur et de la Science (a I'époque, responsable de la
formation dans les colleges).
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développement des compétences qu’il est possible d’aider la personne a décrire les

éléments les plus pertinents de ce contexte.
Le recours a des référentiels de compétences

Quant il s’agit d’analyse de compétences, la question souléve des aspects
importants. Dans le cadre de la RAC, certains cherchent une reconnaissance de leur
expérience et de leur professionnalisme, d’autres une reconnaissance plus
personnelle. Plus la compétence est de l'ordre du savoir-agir, plus l'évaluation
consistera a attribuer une wvaleur, une pertinence, un sens a une pratique

professionnelle et ne peut se réduire a controler sa conformité par rapport a une

norme unique.

Il n'y a donc pas qu'une seule facon d’agir avec compétence. Dans ce sens, les
référentiels de compétences sont a considérer non pas comme des moules mais
comme des balises (Le Boterf, 2004). C’est en se référant a ces points de repere que
la personne qui accompagne pourra en aider une autre a construire des

justifications qui ne sauraient qu’étre uniques.
La place du dipléome en enseignement

Dans une démarche d’accompagnement auprés du personnel enseignant du
collégial, la personne qui accompagne se doit de s’intéresser au diplome visé et a la
place qu’il occupe dans un espace socio-économique. Bien que la certification ne
soit pas l'objectif premier d'une démarche de RAC, il a, pour certaines personnes

accompagnées, une valeur importante de formation ou de finalité professionnelle.

1.3 Accompagner dans le contexte de la RAC : qu’arrive-t-il?

A T'heure actuelle, tous les praticiens dans le domaine de la reconnaissance des
acquis insistent sur la préparation du dossier a soumettre au moment de la
demande de RAC et pour plusieurs, ce projet est vu comme une véritable
formation. Comme les universités ont des pratiques tres diverses en matiere
‘évaluation des acquis, notamment pour reconnaitre les acquis expérientiels,
préparer son dossier suppose un véritable travail de réflexion pour cette personne.
L’analyse de sa pratique professionnelle requiert une réflexion en profondeur tant

rigoureuse que critique sur la base des orientations et du profil de compétences

d’un programme de formation. Si le fait de se référer a des profils de formation
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rendra la tdche de RAC plus facile pour la personne qui en fait la demande, il n'en
demeure pas moins qu’il est difficile d’analyser son parcours professionnel ou de se
retrouver dans les différentes étapes du processus de reconnaissance. Il y a la un
besoin d’accompagnement pour faciliter la réflexion sur la pratique et la rendre

cohérente avec les exigences de la RAC au regard des programmes visés.

Aujourd’hui, les définitions de 1’accompagnement s’établissent le plus souvent
dans les limites d’un contexte donné et tiennent autant a la diversité de ses
références théoriques qu'aux origines diverses des personnes qui accompagnent.
L'important c’est de donner du sens a ce qui est fait quand il est question
d’accompagner. L’accompagnement fait partie des nouvelles pratiques éducatives,
moins directives et plus ouvertes a la différence des personnes et des styles
d’apprentissage et qui font place a une démarche ayant pour but de guider, de

soutenir et d’aider plutot que de diriger.

1.3.1 Notre définition
En contexte de RAC, I'accompagnement part de l'idée que chaque personne
possede en elle toutes les ressources nécessaires pour résoudre les problémes

auxquels sa situation professionnelle 1'expose.

«L’accompagnement est une forme de soutien a la personne dans le
suivi de son projet de formation, notamment dans ses démarches
de réflexion et de rédaction, pour I’amener a cheminer
dans l'explicitation de ses acquis et des compétences
développées» (Martel, a paraitre).

En définissant ainsi I'accompagnement en RAC, il convient de reconnaitre que la
démarche est associée de prés ala relation interpersonnelle de méme qu'au
7 Z . . .
processus d’analyse et de réflexion. Comme nous le verrons plus loin, ces notions
se trouvent au centre de la démarche impliquant un processus interactionnel a la

fois nécessaire et favorable a 'accompagnement.
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programme de formation a Por'o",,.

erojet de Ry
L
oemarche personneljje oémarche d’accompagnemep, ¢
Réflexion sur sa pratique Soutien a la démarche de réflexion

Rédaction du portfolio Soutien a la démarche de rédaction
Explicitation des acquis expérientiels Soutien a I’explicitation des acquis

Démonstration de 1’acquisition Soutien a la démonstration

de compétences de compétences

Figure 1 Représentation schématique de la démarche d’accompagnement en RAC

Ce que nous appelons ici au Québec démarche d’accompagnement est une forme plus
spontanée, plus naturelle d’accompagnement, moins systématisée, instrumentalisée
ou institutionnalisée. Or il existe en France, un accompagnement plus organisé et
constitué d’un ensemble de comportements ou de conduites, étayés par des savoirs,
théoriques et pratiques, instaurant méme un type de professionnalité. C'est
pourquoi l'accompagnement y est défini comme un véritable paradigme 3
structurant et éclairant les pratiques non seulement des éducateurs, mais aussi de

tous ceux qui se retrouvent impliqués dans une relation au monde et a autrui.

Soutenir le personnel enseignant dans sa démarche

Dans le but de soutenir I'enseignant qui souhaite faire une demande de RAC,
PERFORMA a mis en place un dispositif d’accompagnement dans le suivi du
processus. Le besoin d’accompagnement peut étre évalué lors d'une premiere étape
et pourra prendre la forme d’une activité collective®® ou d'un accompagnement de
type individuel. Dans les deux cas, il s’agit d’offrir un suivi pédagogique quant au
processus d’élaboration d'un portfolio professionnel, notamment dans la

progression et ’organisation des différentes parties du dossier de RAC.

3 Nous invitons le lecteur intéressé a I’accompagnement en tant que paradigme a lire Ardoino, J. (2000);
<http:/ /arianesud.com/content/download/185/700/file/ ARDOINO %20Accompagnement %20
en%20tant%20que %20paradigme.pdf>.

39 PERFORMA offre, dans le cadre de ses programmes, une activité de perfectionnement créditée,
DVP-808 Portfolio professionnel (3 crédits).
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1.3.2 Accompagner pour construire le portfolio professionnel40

L’accompagnement dans un contexte de RAC permet a la personne accompagnée
de prendre le recul qu’elle ne peut s’accorder au quotidien, d’élargir sa réflexion,
d’identifier de nouvelles facons d’éclairer une problématique, de conduire une
analyse. En favorisant la distanciation, 1'accompagnement a donc un caractére
autoformateur. Dans la démarche d’accompagnement, il s’agit de proposer a la
personne accompagnée une méthodologie appropriée qui permettra 1'explicitation
d’acquis expérientiels mal définis autrement. Comme il n’est pas évident de mettre
en valeur des savoirs cachés devenus implicites avec le temps (Bourassa, Serre et
Ross, 1999), 'accompagnement permet donc de soutenir I'enseignant dans cette

explicitation pour mieux la mettre en récit dans son portfolio.

Qu’est-ce qu'un portfolio professionnel?

Le portfolio professionnel est un document écrit dans lequel les acquis expérientiels
sont explicités, démontrés et articulés en fonction d’objectifs de formation et
attestant le développement de compétences spécifiques au moyen de pieces

justificatives sélectionnées et colligées.

Le portfolio professionnel est-il un bilan de compétences ?

Le portfolio professionnel et le bilan de compétences*! sont des outils associés de pres a
la RAC, quoique différents quant a leur but et leur contenu. Le premier,
d’inspiration nord-américaine est généralement intégré aux programmes de
formation continue tandis que le second, davantage utilisé en France, est
traditionnellement relié a I'orientation professionnelle et a la recherche d’emploi
dans un contexte de mobilité de la main-d’oeuvre. Les deux outils sont des
documents qui s’inscrivent dans une logique de valorisation de 1'expérience

professionnelle et sont généralement concus de maniere a identifier et valoriser les

40 Nous rappelons ici que le but de ce guide est d’outiller la personne accompagnatrice dans la
démarche d’accompagnement et non dans la démarche d’élaboration du portfolio professionnel.
Par conséquent, les informations contenues dans cette section ne sont qu'un bref résumé et ne
remplace pas les outils fournis par PERFORMA, notamment pour réaliser le portfolio professionnel.

41 Le bilan de compétences est une expression normalisée en France et décrit une pratique statuée et
reglementée dans ce pays. Le lecteur intéressé a la validation des acquis d’expérience et au bilan de
compétences est invité a lire : Cherqui-Houot (2001) pour celui en France ou Michaud, Dionne et
Beaulieu (2006) pour une adaptation québécoise du bilan de compétences.
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compétences personnelles qui n’ont pas fait I'objet de reconnaissance formelle. De

facon succincte, les distinctions

Le portfolio professionnel est le document le plus souvent requis pour appuyer une
demande de reconnaissance d’acquis dans un programme donné afin de bénéficier
d’une attribution de crédits de formation. Il est le fruit d"un travail de réflexion qui
a pour but a) d’analyser et synthétiser les expériences professionnelles, b) de
déterminer et expliciter les acquis issus de l'expérience professionnelle, c)
d’articuler ces acquis en fonction de compétences développées et d’objectifs de
formation, d) de démontrer les acquis au moyen de piéces justificatives
sélectionnées et colligées et e) d’établir ses priorités de formation, parfois

professionnelles.

Le bilan de compétences a pour objectif de permettre a une personne, ayant un emploi
ou non, d’identifier ses compétences acquises, de définir un projet professionnel et,
le cas échéant, un projet de formation. Au cours du bilan, les activités de la
personne seront analysées afin de a) faire le point sur ses expériences
professionnelles et personnelles, b) déceler ses potentialités inexploitées, c)
recueillir et formaliser les éléments permettant d’élaborer un projet professionnel,
d) gérer au mieux ses ressources personnelles et ses priorités professionnelles et e)
planifier une stratégie pour une recherche d’emploi ou d’option pour un choix de

carriere.

Les écrits sur le sujet font état de difficultés dans la mise en ceuvre du portfolio ou

du bilan de compétences comme le rapporte plusieurs auteurs.

L’expérience pratique a démontré la lourdeur de la mise en ceuvre du
portfolio ou du bilan de compétences et la nécessité d’avoir recours a
des professionnels spécialisés; ces deux documents sont d’abord des
outils de formation avant d’étre des outils d’évaluation
(Cherqui-Houot, 2001).

Accompagner dans la construction du portfolio
Le pratique professionnelle de la personne démontre généralement une progression
et une diversité par 'accumulation d’expériences et de formations. L’élaboration du

portfolio professionnel sous-tend alors un processus d’analyse et de synthese des
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expériences professionnelles en vue de 1) faire émerger les compétences générées,
2) coder ces compétences dans un langage qui permet d’en mémoriser le contenu
pour soi et pour autrui et 3) rechercher les preuves qui peuvent témoigner de leur

authenticité dans la réalité professionnelle et sociale.

La réalisation du portfolio exige une description approfondie et détaillée des taches
exercées dans les situations professionnelles ainsi que des liens clairs entre les
compétences développées et les crédits recherchés. Faire un retour sur son
expérience n'est pas un exercice simple. En plus de faire appel a la mémoire, il
s’agit de sélectionner les moments importants de son parcours professionnel et de
faire le point sur les acquis qui en résultent. Le travail d’explicitation permet de
fournir la preuve que :

a) des ressources ont été mobilisées et que des aptitudes, connaissances et
compétences comparables a celles qui sont attendues, ont été construites dans le
cadre d'un parcours professionnel;

b) la personne posséde un certain «recul » sur son expérience et qu’elle est capable

de la décrire et de I’analyser.

En somme, il s’agira de fournir a la personne une méthode d’analyse de son
expérience professionnelle et une maniére de la traduire dans des termes qui

facilitent la validation des acquis.

1.3.3 Les retombées de la démarche d’accompagnement

L’accompagnement individualisé dans le cadre de la RAC se rapproche de la
consultation pédagogique individuelle®? et vise a faire réaliser des apprentissages
par I'exploration et I'investigation réflexive. A priori, la personne accompagnatrice
travaille avec une personne en tenant compte du contexte de sa pratique. Il s’agit de
réfléchir avec la personne, d’entrer dans une zone personnelle tout en maintenant un
espace pédagogique se gardant bien de verser dans le counselling car 1a n’est pas le

but.

42 Les personnes souhaitant approfondir le sujet peuvent consulter Pratte (2003) qui présente les
résultats d’une recherche qui porte sur le soutien au développement professionnel des enseignants
du collégial par le moyen de la consultation pédagogique individuelle.
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Qu’offre 'accompagnement pour la personne accompagnée ?

La liste des bénéfices de I'accompagnement est presque aussi variée que celle des
objectifs d’accompagnement que les deux parties se sont fixés. En recherchant une
amélioration de sa performance, la personne accompagnée a tout a gagner au
niveau de la communication, de la réflexion, de I'engagement, de la gestion du
temps ou de la rédaction. Classés en trois groupes, les bénéfices sont d’ordre :

* cognitif: le fait d’étre accompagné permet l'amélioration de sa capacité
d’analyse, de sa capacité a prendre du recul, la redéfinition de ses repéres et de ses
objectifs, la mesure de la différence entre la réalité et sa représentation, le
cheminement vers ses propres solutions;

* professionnel : la prise de conscience de son vécu professionnel génere un
regain d’intérét pour ce que la personne fait et, conséquemment, un intérét pour ses
taches professionnelles. De plus, le sentiment accru de reconnaissance amene la
personne accompagnée a avoir une plus grande assurance et plus d’autonomie
dans I’exercice de ses fonctions;

» psychologique : en prenant le temps de réfléchir sur soi, sur ses réalisations, ses
compétences, la personne accompagnée améliore la perception d’elle-méme en plus

d’étre en mesure de mieux discerner ce qu’elle a accompli professionnellement.

Que peut retirer la personne accompagnatrice d'un accompagnement ?

En contrepartie, la relation accompagnateur/accompagné est une expérience
enrichissante et formatrice pour qui veut approfondir la réalité pédagogique et
sociale de I'enseignant du collégial. Avec l'apport de nouvelles connaissances, la
personne accompagnatrice a) développe son cadre de référence, notamment au
niveau de l'articulation des programmes a Performa et de leurs contenus, b)
comprend mieux les enjeux de la RAC et la nature complexe d'une compétence
professionnelle, c¢) renforce son habileté de questionner dans une perspective

pédagogique, notamment sur le plan des stratégies d’intervention.

Comme les retombées de la démarche d’accompagnement sont multiples, des roles
et des responsabilités sont attribués aux personnes impliquées dans le processus. La
seconde partie du guide traite plus particulierement de la démarche

d’accompagnement et du soutien pédagogique.
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DEUXIEME PARTIE

LE SOUTIEN PEDAGOGIQUE DANS LA DEMARCHE
D’ACCOMPAGNEMENT

Si accompagner dans le cadre de la reconnaissance des acquis signifie aider la
personne a préparer un dossier pertinent comme portfolio, qu'est-ce que cela
implique? L’accompagnement suppose-t-il alors une approche particuliere, des
stratégies et des moyens spécifiques? Qui fait quoi et dans quels buts? Dans la

N

logique out la compétence est unique a chaque individu, le role de la personne
accompagnatrice est d’aider la personne a identifier les ressources qu’elle a
effectivement mobilisées et combinées pour réaliser ses tdches dans différents
contextes. Cette seconde partie du guide traite du soutien pédagogique dans la
démarche d’accompagnement. En définissant les roles et les fonctions dans
I'accompagnement, il nous est permis d’aborder par la suite les conditions pour
accompagner efficacement. Par ailleurs, la prise en compte des composantes de la
démarche d’accompagnement nous mene a la derniére section de cette partie du

guide qui traite de considérations et de contraintes possibles en cours

d’accompagnement en contexte de RAC.

2.1 La démarche d’accompagnement : que faut-il?

Dans une démarche d’accompagnement en contexte de RAC, il importe d’abord de
comprendre le role attribué a la personne accompagnatrice avant de parvenir a lui
assigner des responsabilités et une fonction dans le processus. Nous présentons

aussi les conditions requises pour accompagner de fagon efficace.

2.1.1 Role, responsabilités et fonction dans 1’accompagnement

Le role de la personne qui accompagne est lié de prés a la finalité de
I'accompagnement dans le contexte de reconnaissance des acquis et des
compétences en enseignement collégial. Les actions de celui ou celle qui

accompagne découlent tout a la fois de son role en tant que :




o guide : la personne connait les cheminements possibles, elle fournit des indices
et des reperes, elle indique les obstacles éventuels et fait travailler avec méthode.

* interlocuteur : la personne instaure un dialogue formatif puisque cet échange
permet a la personne accompagnée d’interagir avec une personne qui connait son
champ professionnel ou de confronter son point de vue a d’autres perceptions,
parfois différentes des siennes;

* conseiller : la personne écoute, elle ne juge pas, elle aide a formuler, a «prendre

du recul»;

Par conséquent, celui ou celle qui accompagne n’a pas un role :

»  d’évaluation, son role n’est pas d’évaluer (le comité expert évalue) mais de créer
et d’aménager les conditions qui vont permettre a la personne accompagnée
d’élaborer et de présenter un dossier pertinent, ce role se situe principalement sur
le plan pédagogique;

* de traduction, son rdle n'est pas de rédiger mais d’aider a formaliser
I'expérience vécue;

» de modéle, d’agent de changement, son rbdle n'est pas de faire évoluer la
personne accompagnée sur le plan des actions professionnelles puisque ce n’est pas
I'occasion d’apporter des changements a sa pratique mais plutot 'opportunité de

mettre en évidence les véritables compétences acquises par 1'expérience.

Les responsabilités des personnes

De par ses roles, la personne accompagnatrice a la responsabilité d’aménager les
conditions qui facilitent la démarche d’accompagnement :

a) Accueillir la personne accompagnée et structurer la démarche d’accompagnement. Dans
son role de guide et par sa capacité a aider l'autre, la personne qui accompagne
propose des pistes pour orienter le projet de RAC tout en organisant la démarche
d’accompagnement;

b) Faciliter I'investigation du parcours professionnel et outiller la personne accompagnée.
Dans son role d’interlocuteur et dans la perspective de soutenir I'autre, la personne
qui accompagne favorise les échanges constructifs et propose des méthodes
appropriées;

C) Soutenir la cohérence dans le dossier et assister la personne dans sa demande officielle de

RAC. Dans son role de conseil et par son sens de l'écoute, la personne qui
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accompagne veille a la formalisation de la démarche d’élaboration du portfolio

professionnel tant dans la préparation du dossier que dans la procédure de RAC.

En contrepartie, la personne accompagnée a la responsabilité d’établir ses propres
conditions de réussite et de fagon plus spécifique, elle doit :

a) Planifier un projet personnel de RAC basé sur des faits authentiques, qui soit
réaliste et admissible;

b) Explorer et analyser son parcours professionnel de maniere a faire ressortir les
aspects de sa pratique qui soient pertinents au projet de reconnaissance;

C) Rédiger et organiser son portfolio professionnel selon les exigences demandées.

La fonction accompagnement

Nous préférons parler de fonction accompagnement pour signifier ce que fait la
personne qui accompagne dans le cadre du role qui lui est attribué et de par ses
responsabilités. Cette fonction oriente l'action d’accompagner, donne un sens a la
démarche d’accompagnement et se fonde sur l'orientation, 1'aide et I'écoute. Le
tableau 1 rapporte la synthése quant aux roles, responsabilités et fonctions dans la

démarche d’accompagnement.
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Tableau 1. Synthese quant aux roles, responsabilités et fonctions dans la démarche

d’accompagnement
PERSONNE ACCOMPAGNATRICE
Roles Guide Interlocuteur Conseiller
Fonctions Orientation Aide Ecoute
d’accompagnement
Aménager les conditions facilitant la démarche
d’accompagnement
et plus particuliérement :
Accueillir In Faciliter Soutenir la
Responsabilités personne Uinvestigation du | cohérence dans
accompagnée et parcours le dossier et
structurer la professionnel et assister la
démarche outiller Ia personne dans sa
d’accompagnement personne demande
accompagnée officielle de RAC
PERSONNE ACCOMPAGNEE
Roles Décideur Investigateur Concepteur
Fonctions de Choix (faire des) Réflexion Mise au point
participation
Etablir ses propres conditions de réussite et de facon
lus spécifique :
Planifier un projet Explorer et Rédiger et
personnel de RAC analyser son organiser son
basé sur des faits parcours portfolio
Responsabilités authentiques, qui | professionnel de professionnel
soit réaliste et maniére a faire selon les
recevable. ressortir les exigences
aspects de sa demandées.
pratique
qui soient
pertinents au
projet.

2.1.2 Les conditions pour un accompagnement efficace
Dans une perspective plus constructiviste 43, certaines conditions permettent
d’accompagner de facon efficace. La mise en place de conditions favorables sont

liées, entre autres, a la fonction d’accompagnement, a la dimension temporelle, au

4 Dans la perspective constructiviste de Jonnaert (2002), la personne est en situation, par son action,
et construit ses connaissances a partir de son expérience propre, subjective et unique du monde
qui I'entoure.
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climat et a l'organisation de la démarche. Les ressources requises pour
accompagner efficacement relevent des différents domaines de savoirs et
permettent a la personne qui accompagne d’agir avec pertinence dans ce contexte
particulier. Dans I'ensemble de ces ressources, il y a les connaissances et les

référents, une posture d’accompagnement de méme que des compétences.

2.1.2.1 Les ressources : des connaissances et des référents

Certaines connaissances et référents permettent de mieux comprendre la
complexité des actions ou des compétences issues de la pratique professionnelle a
I'enseignement collégial. Ce sont d’abord les enjeux de la RAC et la réalité du
milieu de I'enseignement collégial dont les notions ont été traitées dans la premiére
partie du guide, suivis de la notion d’apprentissage expérientiel et du concept de

compétence professionnelle.

La notion d’apprentissage expérientiel

Dans son acception la plus simple, 'apprentissage expérientiel signifie apprendre en
faisant et, en ce sens, il correspond bien a I'apprentissage sur le tas des enseignants
du collégial que Lauzon (2002) décrit dans son étude. Ce ne sont pas les expériences
elles-mémes qui sont validées et reconnues, aussi innovantes soient-elles, mais les
apprentissages issus de ces expériences. Et dans la mesure ol ces apprentissages
réalisés par 'expérience correspondent a ceux visés par I'un des programmes de
formation a I'enseignement collégial, ils ne sont pas nécessairement identiques. La
personne qui accompagne doit voir au-dela de la correspondance qui peut en étre

faite.

De plus, si apprendre par I’expérience est au cceur du processus d’apprentissage de
nombreux enseignants du collégial, il ne suffit toutefois pas de s'imprégner
d’expériences pour apprendre forcément d’elles (c’est bien loin de l'expression
prendre de [expérience). Et si l'expérience peut devenir une opportunité
d’apprentissage, elle ne 1'est pas automatiquement. La personne peut agir sans
apprendre ou en apprenant faiblement ou alors la personne peut y découvrir des
routines qui resteront limitées a une répétition dans le méme contexte de travail. En

cela, c’est la limite de I'apprentissage sur le tas.
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Aussi apprendre par I'expérience n’est pas synonyme d’apprentissage par essais et
erreurs. Il est plutdt question ici d"un apprentissage plus systématique et repose sur
I'expérience réflexive qui consiste a expérimenter des idées non pas en tentant sa
chance, mais en suivant une sorte de démarche cyclique fondée sur l'action et la
réflexion. L'expérience qui conduit a apprendre implique bien str le dépassement
d’une interaction verbale ou sensorielle, elle rejoint le systéeme des représentations,
des prises de conscience et de la découverte d’idées. C'est la réflexivité ou la
métacognition. Pour la personne, cela consiste a prendre du recul par rapport a ses
pratiques professionnelles de fagon a expliciter la maniére de s’y prendre afin de

pouvoir transférer ou transposer les acquis dans de nouvelles situations.

Dans le contexte de la RAC, apprendre par 'expérience signifie
* que l'expérience doit avoir donné lieu a un apprentissage;
* que cet apprentissage a été fait dans le cadre d’activités
professionnelles et n’avaient pas pour but premier
I'apprentissage en soi. C’est ce qui caractérise
I'apprentissage expérientiel ou I'acquis expérientiel*,

Les phases de I'apprentissage expérientiel

Le processus d’apprentissage expérientiel comporte quatre étapes que nous
analyserons dans le contexte de la reconnaissance des acquis et des compétences.
En fait, il s’agit de comprendre comment les savoirs d’expérience cumulés au fil des
ans se traduisent par des fagons de voir et de faire particulieres qui sont devenues
des modeéles d’action. Ces modeles sont guidés par des théories personnelles
construites par l'expérience, ils ont une fonction pragmatique trés importante
puisqu’ils permettent de composer avec la réalité de tous les jours. Le tableau 2
présente les phases du processus d’apprentissage expérientiel analysées par Poulin

(2005) dans un contexte de RAC.

44 L'acquis expérientiel a été défini précédemment en le distinguant d'un acquis scolaire et
extrascolaire.
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Tableau 2. Phases du processus d’apprentissage expérientiel (adapté de Poulin,

2005, p. 6-9)

EVEIL ET MOTIVATION
Une situation d’apprentissage expérientiel

Pour que le processus d’apprentissage s’enclenche, il faut que la personne se trouve
dans une situation propice, c’est-a-dire une situation confrontante, issue de sa
pratique courante, qui lui pose question, probléme ou défi, généralement, a partir
d’un événement déclencheur a la suite de cet événement, la personne décide d’agir pour
répondre a son besoin (ou réduire son insatisfaction).

Phase 1

ENGAGEMENT ET ANALYSE
Une prise en charge engagée

A la suite de la décision de se mobiliser avec détermination, pour faire face de fagon
appropriée et constructive a la problématique, la personne commence a observer plus
attentivement ce qui se passe, a réfléchir et analyser ce qu’elle observe et,
généralement, a se mettre en recherche active d’'informations de toutes sortes: elle en
parle a ses collegues, fait des recherches documentaires, consulte des experts, s’inscrit
a des activités de formation, participe & des rencontres, ateliers, colloques, etc.

Phase 11

SYNTHESE ET COMPREHENSION
Une compréhension renouvelée

A mesure que les informations s’accumulent et que des éléments de réflexion se
construisent, la personne intégre progressivement les données recueillies, sa vision de
la problématique s’éclaire et se transforme; la personne sait et comprend mieux ce qui se

passe et ce en quoi ou pourquoi la situation lui posait question, probleme ou défi. Souvent a
son insu, il s’opeére un changement significatif de sa maniere habituelle de percevoir et de
comprendre la situation problématique et de se sentir face a celle-ci; sous I'effet d"une
meilleure compréhension, elle découvre de nouvelles perspectives d’action (nouvelle
approche, moyens d’action différents, etc.) qui lui laissent entrevoir la possibilité
d’obtenir des résultats plus conformes a ses attentes.

Phase II1

APPLICATION ET VERIFICATION
Une nouvelle maniere d’agir

A la suite de la perception de nouvelles pistes d’intervention, la personne cherche
maintenant avec enthousiasme a mettre en application les connaissances et habiletés
nouvellement acquises, a intégrer ces nouvelles maniéres de voir, d’étre et de faire a

sa pratique professionnelle courante dont elle observe et analyse attentivement les
résultats qu’elle obtient de cette facon; ceux-ci lui permettent de vérifier concrétement
la validité de sa démarche personnelle d’apprentissage centrée sur le renouvellement
de certains aspects importants de sa pratique.

Phase IV

TRANSITION VERS UN NOUVEAU CYCLE D’APPRENTISSAGE (OPTION)
Amorce, s’il y a lieu, d'un nouveau cycle d’apprentissage
S’il subsiste encore, malgré certaines améliorations apportées, un écart plus ou moins
inconfortable entre les résultats obtenus et les résultats attendus, cet écart pourra
constituer, tot ou tard, une nouvelle situation d’apprentissage (confrontante)
indispensable pour amorcer une nouvelle démarche d’apprentissage.
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La portée du modele dans la démarche d’accompagnement

Les différentes phases de l'apprentissage expérientiel apparaissent comme un
modéle qui permet de comprendre le processus d’apprentissage que la personne
peut mettre en ceuvre spontanément. Le Boterf (2004) décrit le processus
d’apprentissage expérientiel comme une boucle d’apprentissage expérientielle ou le
concept de réflexivité est fondamental. En s’intéressant a ces différentes étapes, la
personne accompagnatrice demeure consciente de la prise de recul nécessaire pour

mettre en récit I'expérience vécue.

En fait, sans le moment initial, le cycle d’apprentissage ne peut fonctionner. Pour
apprendre de I'expérience, I'enseignant doit avoir été placé devant une situation ot
il s’engage dans l'action et se confronte au traitement d’évenements ou a la
réalisation d’activités. L’'expérience vécue comporte un élément déclencheur

suffisamment puissant pour que la personne ait le vouloir et le pouvoir d’agir.

Le moment de 'expérience vécue est la situation de départ, un moment
déterminant ol la personne accompagnatrice aide le retour en mémoire par
son questionnement et saisit bien, pour sa part, le contexte dans lequel
U'enseignant a appris de son expérience.

A ce moment, 1'enseignant n’est pas nécessairement conscient de son action. Il est
encore moins conscient qu’il peut saisir une opportunité d’apprentissage puisque
ce n'est pas son objectif ni le but premier. Ceci fait qu'il peut réussir ou échouer

sans connaitre les raisons de sa réussite ou de son échec.

Accompagner en connaissant ces étapes, c’est amener la personne a un stade de
réflexion qui la menera a ce premier moment de distanciation ; il passe du «je fais,
j'agis» au «je raconte comment je m’y suis pris pour faire et agir». Bien accompagner
1/ . 7 7 N . 7N P s s :
enseignant, c’est 'aider a se dépasser pour qu’'a chaque étape, il puisse mieux
franchir la ligne du récit. Bien accompagner l'enseignant, c’est aussi l'aider a

conjuguer le récit de ses acquis expérientiels.

C’est aussi le premier temps fort de la démarche d’accompagnement pour la
personne accompagnatrice; la connaissance des différentes étapes du processus
d’apprentissage expérientiel lui permet de comprendre le sens de ses fonctions
attendues dans la démarche d’accompagnement, notamment celles d’écoute,
d’orientation et d’aide.
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La connaissance des phases du processus d’apprentissage expérientiel mene
inévitablement aux étapes de développement d'une compétence. C'est
particulierement dans la compréhension de ces deux notions centrales que

I’accompagnement aura le plus d"impact.

Le concept de compétence professionnelle

Selon l'approche dynamique de Le Boterf (2004), une compétence professionnelle
est un savoir-agir dans la gestion de situations complexes et variables prenant appui
sur la mobilisation de ressources dont font partie les connaissances et les habiletés.
Le savoir-agir est défini comme la capacité de recourir de maniere appropriée a une
diversité de ressources afin d’accomplir une tache de fagon efficace. Selon Le Boterf,
le savoir-agir doit étre combiné & un pouvoir-agir dans son contexte ou dans son

environnement et a un vouloir-agir lié de trés pres a la motivation de I'individu.

La procédure d’accompagnement permet de trouver les avenues possibles
pour s’approprier la complexité du «savoir-agir» unique développé par la
personne tout en sachant que toute description d’une compétence demeure le
plus souvent incompléte par rapport a la réalité de 'action.

En fait, la compétence professionnelle se développe progressivement sur la base de
trois dimensions interdépendantes et essentielles que sont

* les ressources (personnelles et externes)*: la capacité a agir de la personne
dépend tout autant de la richesse de son environnement social et physique que de
ses propres possibilités;

* les actions professionnelles: la pratique professionnelle est une dimension
nécessaire de la compétence, car il ne peut y avoir reconnaissance de la compétence
sans savoir-faire ou savoir-agir mis en ceuvre;

* la réflexivité: l'activité réflexive prend une place essentielle lorsque 1'on

apprend de 'expérience.

(Source : Le Boterf, 2004)

45

Selon Le Boterf (2004), les ressources personnelles désignent la personnalité, les fonctions
intellectuelles, cognitives et affectives qui englobent l'identité professionnelle et personnelle, les
connaissances, les intéréts, les valeurs/besoins, les qualités/traits de personnalité. Les ressources
externes incluent autant des ressources physiques telles que les équipements ou des installations que
des ressources humaines comme les collegues ou des participants.
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La notion de compétence rejoint ici celle de I'apprentissage expérientiel ;
la réflexion sur l'expérience de travail engendre de nouvelles actions
qui conditionnent de nouvelles facons de voir, de faire et d’agir,
qui peuvent étre réinvesties dans d’autres tiches professionnelles.

Le développement des compétences professionnelles

Dans le cadre de ses expériences professionnelles, la personne enrichit ses pratiques
en mobilisant et en combinant ses ressources actuelles tout en en développant de
nouvelles. La capacité de la personne a se distancier permet la prise de recul a la
fois sur ses pratiques professionnelles (analyse de ses pratiques) et sur ses
ressources (métacognition), jouant ainsi un réle important dans le développement
de la faculté a effectuer des transferts d’apprentissage. Cette réflexion sur sa
pratique permet le réinvestissement des acquis dans d’autres situations ou

contextes. Le développement de la compétence est un phénomeéne dynamique,

comme l'illustre la figure 1.

. Réflexivité, distanciation critique,
Connaissance d¢

prise de recul
ses ressources e

de ses capacités o -
(métacognitior nalyse de ses
pratique:

Ressources Pra]:uqugs ”

e professionnelles,
gl Mobilisation et actions. nroductions
et externe: S ) )

combinaison de
ressources

Figure 1. Modéle de développement de compétences professionnelles (adapté de
Le Boterf, 2007 : 103)

La portée du modele dans la démarche d’accompagnement

Le modeéle de développement des compétences professionnelles de Le Boterf
traduit bien la dynamique du processus et la nature d’'une compétence. En fait,
pour développer un « savoir-agir » complexe, I'enseignant doit avoir été confronté
a plusieurs taches dans différents contextes. En ce sens, une compétence est de
I'ordre de I'action, une action complexe qui nourrit les pratiques professionnelles.

Le concept de la mobilisation des ressources est important, car la compétence n’est
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pas la somme des ressources sur lesquelles elle repose; il ne suffit pas de posséder
des ressources pour étre compétent, il faut aussi savoir les mobiliser au bon

moment.

Le concept de mobilisation renforce l'idée que la compétence de la personne
fluctue selon le contexte lui permettant ou non de mobiliser ses ressources de
maniere optimale. Autrement dit, c’est la mobilisation des ressources dans divers
contextes qui fait la compétence d’une personne. Cette reconnaissance n’est pas
automatique bien que le nombre d’années d’expérience dans un emploi indique le

potentiel du développement d’un « savoir-agir » complexe.

Voila pourquoi, dans la démarche de reconnaissance des acquis, la description du
contexte dans lequel 1'enseignant a développé sa compétence est essentiel pour
comprendre la complexité de cette compétence. Suivant la logique ou la
compétence est unique a chaque individu, la personne qui accompagne doit
prendre le temps d’aider 1'autre a identifier les ressources combinées qui ont été

mobilisées pour réaliser ses tAches dans divers contextes.

2.1.2.2 Une posture et des compétences

Lorsqu’il est question d’accompagnement, plusieurs ouvrages font référence,
d’emblée, a la posture dans 'accompagnement. La posture d’accompagnement est
la position qui permet de se représenter la place qu’occupe la personne qui
accompagne et en contrepartie, celle qui est accompagnée. C’est une
représentation dans 1'espace et la principale caractéristique demeure la centration
inconditionnelle sur la personne. Dans l'exercice de ses différentes fonctions
d’accompagnement, la personne accompagnatrice doit elle-méme faire appel a ses
propres ressources qui relevent du domaine relationnel ou savoir-étre. Il est alors
plus courant d’entendre parler de qualités et d’aptitudes requises dans une

relation d’accompagnement ou de comportements et d’attitudes attendus.

Les postures d’accompagnement
La posture d’accompagnement reflete la prise en compte du besoin spécifique de

la personne sur le plan pédagogique. Par rapport a la personne accompagnée, les
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trois postures les plus représentatives de la fonction d’accompagnement, au-

dessus, derriere, d cOté, sont présentées au tableau 3.

Tableau 3. Les postures d’accompagnement selon la fonction et le processus
pédagogique? (adapté de Gougeon, 2003 : 22-25)

FONCTION GENERALE POSTURE PROCESSUS PEDAGOGIQUE
DANS D’ACCOMPA- PRIVILEGIE
L’ACCOMPAGNEMENT GNEMENT
DIRIGER ENSEIGNER
La personne qui C’est le rapport privilégié entre
accompagne Au- la personne qui accompagne
détient le savoir a dessus et le savoir; la personne
transmettre a la personne accompagnée recoit les savoirs et
accompagnée qui regoit les applique dans son action.
l'information.
ETRE EN RELATION FORMER
La personne qui accompagne
découvre le chemin en Fondé sur la relation
méme A coté privilégiée entre la personne
temps que la personne qui accompagne et celle
accompagnée et c’est dans accompagnée, aux
le cadre des multiples dépens du savoir.
interactions que
la formation s’opere.
SUIVRE APPRENDRE
La personne qui accompagne La personne accompagnée
laisse accomplir I'action Derriere est en relation directe
tout en favorisant avec le savoir, sans
I'expérimentation chez la médiation forcée.
personne accompagnée.

Si nous pensons que la posture 4 coté doit étre le plus possible a privilégier en
raison des fonctions d’accompagnement plus souples observées en contexte de
RAC, en revanche, il nous semble pertinent d’alterner les différentes postures dans
I'ensemble de la démarche de facon a faire succéder les processus pédagogiques
impliqués. La variation des postures d’accompagnement favorisera le processus de
réflexion et de construction donnant ainsi une tangente au processus relationnel qui

en découle, comme s’il y avait des étapes dans 1’accompagnement.

La posture que nous adoptons en tant que personne accompagnatrice dépend bien
évidemment de différents facteurs : de la personnes accompagnée, de l'alchimie
relationnelle des deux personnes, du champ dans lequel s'exerce l'activité, des

objectifs fixés, et du style personnel de celui ou celle qui accompagne. Cette posture

46 Selon le modele de compréhension pédagogique décrit par Houssaye (1996) dans Gougeon, 2003.
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d’accompagnement se manifestera par un ensemble d’attitudes observées chez la

personne accompagnatrice.

Les attitudes reliées a la posture d’accompagnement

Ce sont des attitudes qui sont sans aucun doute jugées favorables a toute relation
interpersonnelle, par exemple, une constante attitude intérieure qui permeta la
personne qui accompagne de s'ajuster selon les situations. Cela fait que chaque
accompagnateur a un style d’intervention qui lui est propre: par exemple, un
accueil plus spontané qui ne se confond pas avec des techniques rigides et qui met
en avant l'écoute, la confiance, la coopération ou alors une maniere d'étre qui
favorise chez la personne la quéte de sens en lui permettant d'enrichir son identité

professionnelle.

Aussi, la personne qui accompagne doit démontrer un intérét pour ce qu’elle fait
mais surtout apprécier les gens auprés de qui et avec qui elle le fait. Par ailleurs,
elle connait les étapes du processus, les questionnements, les pieges... Cela peut la

disposer a respecter avec vigilance le rythme unique de la personne qu’elle

accompagne.

En contrepartie, la posture d’accompagnement requiert tres souvent une attitude de
mise en retrait qui consiste a ne pas faire ni dire a la place de l'autre. Il s’agit de
savoir trouver le juste équilibre quant a la distance avec la personne accompagnée,
entre une certaine proximité mais refusant la fusion ou de se mettre a la place de

I'autre et une distance plus grande pour rester le plus objectif possible.

Les qualités et les compétences en accompagnement

La personne accompagnatrice met tout son bagage de ressources a contribution, au
méme titre que dans une autre fonction professionnelle qu’elle pourrait exercer.
Comme les compétences professionnelles se construisent au gré des expériences
quotidiennes vécues par la personne, d'une situation de travail a une autre, la
personne accompagnatrice mobilise et orchestre dans l’action diverses ressources

pertinentes pour faire face a la situation d’accompagnement.
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Nous sommes persuadés que la personne qui accompagne n’est pas complétement
démunie lorsqu’elle prend en charge une tache d’accompagnement puisqu’elle
dispose d'un ensemble incorporé de schémes*” d’action qui lui permettent d’agir en
situation sans avoir besoin de délibérer longtemps sur le quoi dire et le comment faire.
En fait, ses expériences antérieures lui ont permis d’intégrer des apprentissages au
point que, dans des situations familiéres et semblables, les scheémes d’action sont
devenus des routines dont elle n'a plus conscience. Ce sont, par exemple, les
actions sur le plan relationnel ou les interventions directes, a partir desquelles la
personne accompagnatrice n’a pas a réinventer continuellement. En combinant et
mobilisant ses ressources personnelles, elle peut alors compter sur ses acquis et ses

compétences pour faire face aux situations d’accompagnement.

Les différences dans I'accompagnement sont certes marquées par le quoi faire et le
comment faire, mais dans 1'essence méme de l’acte d’accompagner, les pratiques sont
semblables pour la personne qui choisit d’accompagner. Le résultat de la relation
entre la personne accompagnée et celle qui accompagne ne reléve ni de l'entiere
compétence de l'un, ni de I'entiere compétence de 1'autre, mais découle a la fois de

la compétence de I'un et de I'autre (Gougeon, 2003).

La personne qui accompagne doit traiter maintes sollicitations dans la situation
d’accompagnement, ce qui nécessite un juste équilibre dans I’adoption d’attitudes
et de comportements, un peu comme une sorte de défi a relever. Par exemple, la
personne qui accompagne doit travailler le sens des projets de la personne, sans

donner la direction, sans se projeter elle-méme.

Plusieurs compétences et qualités recherchées chez une personne accompagnatrice
ont été identifiées dans le Guide pour I'accompagnement de la reléve enseignante au
collégial (Dome, Sauvageau et Bouchard, 2003). Ces chercheurs soulignent 1'intérét
pour la personne qui accompagne de se questionner sur ses propres motivations a
vivre I'expérience comme personne accompagnatrice. Aussi, en prenant le temps de

se remémorer ses propres expériences d’accompagnement vécues antérieurement,

47 Face a un impératif professionnel (réagir & un évenement, atteindre un objectif, résoudre un
probleme, réaliser une action, un nouveau défi, etc.), chaque personne met en ceuvre sa propre
facon de s’y prendre, son propre schéme d’action (Le Boterf, 2004).
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la personne accompagnatrice peut tirer des bénéfices de cette réflexion. Les auteurs
ont construit des exercices et des outils* dans le but d’aider la personne

accompagnatrice a se situer sur ces aspects.

A partir du Guide pour I'accompagnement de la reléve enseignante au collégial, quelques
compétences et qualités ont été sélectionnées correspondant aux habiletés et

comportements attendus. Elles sont présentées dans le tableau 4.

Tableau 4. Compétences et qualités recherchées dans un accompagnement en

contexte de RAC (adapté de Dome et al, 2003 : 32-45)

COMPETENCES RECHERCHEES QUALITES ET HABILETES
DANS UN ACCOMPAGNEMENT EN PLUS SPECIFIQUES
RAC
Sur le plan relationnel : = Etre capable d’écoute active

= Ftre capable d’empathie et de
Etre capable d’établir et de maintenir compréhension

une relation de confiance * Etre capable d’assurer une

confidentialité

= Savoir maitriser les connaissances

Sur le plan cognitif : préalables

= Etre capable de donner des rétroactions

Posséder une culture pédagogique constructives

= Ftre capable de maitriser I'art du
questionnement de soi-méme et de

I'autre

Sur le plan organisationnel :

= Savoir animer et gérer une situation

Ftre capable d’utiliser des méthodes
de travail basées sur I’apprentissage

et ’autonomie de la personne

d’apprentissage
Organiser les taches sur le plan

méthodologique

48 Le lecteur intéressé aux exercices et aux outils peut consulter le Guide pour I'accompagnement de la
releve enseignante au collégial, (Dome et al, 2003) p. 32-45 : Exercice 1.1 Inventaire des compétences
et qualités recherchées chez les accompagnateurs; 1.3 Réflexion sur vos expériences
d’accompagnement ; Exercice 1.4 Motivations de 'accompagnateur ; Exercice 1.5 Evaluation de
votre disposition pour la relation d’accompagnement.
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Compétences sur le plan relationnel

a) Etre capable d’établir et de maintenir une relation de confiance au plan de

» ]’écoute active

* ]'empathie et la compréhension

* Ja confidentialité

Il s’agit de créer un climat affectif de maniére a soutenir favorablement la relation

accompagné/accompagnateur. Le premier contact est le moment propice pour créer

un climat de confiance de maniére a ce que la personne accompagnée puisse jouer

un role actif dans la démarche. La personne accompagnée doit se sentir écoutée au

moment ot elle partagera les événements liés a son cheminement professionnel.

L’écoute active requiert du temps et de la disponibilité de part et d’autre, ce qui

est nécessaire pour éviter de porter des jugements hatifs ou de se projeter dans la

réalisation de I'autre.

» Démontrer une confiance en soi en vue de la confiance a l'autre.

* Travailler le sens, les projets de la personne, sans donner la direction, sans se projeter
soi-méme.

* Se centrer sur la personne sans oublier le fait d’étre garant de la qualité d'un travail au

regard des exigences requises.

En contexte de RAC, la personne accompagnatrice adopte une posture

d’accompagnement qui permet la réflexion et la construction tout en maintenant,

au besoin, celles de I'orientation et de la prescription.

Compétences sur le plan cognitif

a) Posséder une culture pédagogique
» Savoir maitriser les connaissances préalables*
» Etre capable de donner des rétroactions constructives

= Ftre capable de maitriser I'art du questionnement de soi-méme et de l'autre

Selon Lafortune et Deaudelin (2002), I'accompagnement présuppose une condition

préalable, celle de posséder une culture pédagogique qui consiste a maitriser des

49 Les connaissances préalables sont les contenus essentiels portant plus particulierement sur la
RAC et ses principes, le portfolio professionnel et les programmes de formation visés.
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connaissances et des habiletés personnelles et interpersonnelles pour inciter les
réflexions et la métacognition chez la personne accompagnée. Il s’agit d’établir un
dialogue formatif avec la personne accompagnée, et le fait de maitriser les
connaissances préalables rend la communication efficace et renforce la qualité des

échanges avec la personne accompagnée.

Dans la démarche d’accompagnement, une rétroaction efficace et constructive,
c’est-a-dire bien donnée et regue, est un puissant véhicule pour favoriser la
relation d’accompagnement et permettre 1'apprentissage. La rétroaction doit étre
percue comme une maniere de faire évoluer la démarche d’accompagnement et
non comme une interruption dans ce parcours. Il s’agit aussi de se rappeler que
c’est la réalité professionnelle de la personne accompagnée dont il est question, ce

qui ne correspond pas nécessairement a celle de la personne accompagnatrice.

Défis :

s Partir de l'expérience professionnelle sans s’y enfermer, mais au contraire la travailler,
la porter 4 un niveau de métaréflexion.

* Aider 'enseignant a expliciter des compétences sans imposer des savoirs, mais tout en

les utilisant.
Compétences sur le plan organisationnel

a) Etre capable d’utiliser des méthodes de travail basées sur ’apprentissage et
I’'autonomie de la personne

= Savoir animer et gérer une situation d’apprentissag

* Organiser les taches sur le plan méthodologique.

Il s’agit de gérer I'organisation de la démarche d’accompagnement tant sur le plan

des ressources matérielles a fournir que dans la définition des balises

d’encadrement : clarifier les ententes, diriger le temps de formation, apporter le suivi

approprié, proposer une diversité dans les outils sont autant de moyens de créer des

conditions de réussite pour une gestion efficace des rencontres. Par conséquent, il

importe d'utiliser des stratégies pédagogiques centrées sur la personne et d’offrir

des méthodes de travail basées sur 1'auto-organisation suivant les phases de la
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démarche d’accompagnement de méme qu’en fonction des responsabilités et des
taches de chacun.

Défi

» Maitriser les étapes opérationnelles de la démarche tout en outillant la personne sur le

plan méthodologique.

Dans la démarche d’accompagnement, la personne accompagnatrice ne combine
pas toutes ses ressources au méme moment ni au méme degré de mobilisation.

L’apport de ces ressources favorise un type d’intervention ouvert sur la personne.

2.2 Les composantes de la démarche d’accompagnement : que se passe-t-il?
Apres avoir traité précédemment du processus d’accompagnement, notamment
du role, des fonctions et de la posture d’accompagnement, seront abordés dans
cette partie :

* ]es composantes de la démarche d’accompagnement :

% les modes

% la durée

% les phases

* les taches de la personne accompagnatrice

= Ja clé de la démarche : le questionnement

La démarche d’accompagnement en RAC comprend a la fois le temps de
communication, peu importe le mode privilégié, et I'encadrement de la personne
dans le suivi des travaux réalisés. Nous entendons par temps de communication, le
temps out des informations sont échangées entre les personnes en fonction du
mode d’accompagnement soit en présence ou a distance. Le temps d’encadrement
comprend entre autres, la préparation des rencontres, la lecture et la formulation

de la rétroaction sur les écrits.

2.2.1 Les modes d’accompagnement
Une démarche d’accompagnement peut se dérouler selon les modes en présence, a
distance ou un mode combiné, en partie en présence et a distance. Les modes

d’accompagnement sont déterminés en fonction du temps de disponibilité des
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personnes, des exigences de déplacement, ou encore de la préférence et l'intérét

des personnes pour I’accompagnement a distance.

L’accompagnement a distance

Dans un monde ot le mode de formation a distance progresse trés rapidement, il
est envisageable d’accompagner de cette maniere si le contexte s’y préte. Les
moyens de communications se sont développés assez rapidement de maniére a ce
que la relation puisse s'établir soit par téléphone, courrier électronique ou
Internet. Rien n’interdit d’en faire I'objet d’une entente mais a ce jour, rien ne
permet non plus de démontrer que le mode a distance est plus efficace, sinon qu’il
est certes plus accommodant pour les personnes éloignées ou encore ayant des

difficultés de déplacement.

L’avantage des rencontres en présence

Si les personnes impliquées ne prévoient pas réaliser des économies de temps
grace a la nouvelle technologie, autant conserver les avantages du face a face pour
la richesse de la communication non verbale. Cela permet une meilleure
concentration et un ancrage dans le temps présent, ce qui est doublement

important puisque ce type d’accompagnement porte sur des expériences passées.

L’expérience a démontré qu’avec la formule du téléphone ou la téléconférence,
certaines personnes accompagnées ou accompagnatrices, peuvent se sentir moins
concernées ou impliquées dans la relation d’accompagnement. Rien n’empéche
cependant de glisser une ou deux conversations téléphoniques ou 1'échange de
quelques courriers électroniques dans le cours d’un accompagnement qui s’étale
sur plusieurs mois, en complément ou en soutien a la réflexion pour clarifier une
question ou préciser un point. En fait, les modalités par téléphone ou courriel ne
sont pas proscrites si elles font partie des conditions qui facilitent
I'accompagnement. Au besoin, 1'utilisation des caméras virtuelles (webcam) peut

s’avérer une solution et répondre a un besoin spécifique.

Considérer le mode d’accompagnement a distance, c’est aussi s’interroger sur la

durée de la démarche d’accompagnement.
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2.2.2 La durée de la démarche d’accompagnement
La démarche d’accompagnement s’étend généralement sur une période pouvant
s’échelonner entre quatre et six mois, suivant les besoins de la personne
accompagnée. Un facteur qui peut influer sur le déroulement de la démarche
d’accompagnement est la disponibilité de la personne accompagnée tant au
niveau de son temps, de sa motivation ou de sa détermination a rendre le projet a
terme. La littérature sur le sujet et I’expérience montrent que dans le cadre d'un
projet de RAC, le temps demeure une condition de réussite; il suffit d’en disposer
suffisamment pour laisser émerger la réflexion mais pas trop afin de conserver le

niveau de motivation nécessaire a la réalisation finale du projet.

Une démarche d’accompagnement s’échelonnant sur une plus courte durée, en
deca de quatre mois, pourrait étre risquée puisque le temps est un élément
fondamental pour s’approprier la démarche et pouvoir effectuer la distanciation
nécessaire a un retour réflexif constructif. Par ailleurs, pour la personne
accompagnée, la recherche d’éléments ou d’aspects de sa pratique professionnelle
qui releve du passé exige généralement un certain temps pour opérer une prise de
conscience efficace. Aussi la personne accompagnatrice qui a une bonne maitrise

de la gestion du temps et de la situation d’apprentissaggourra encourager la

réflexion & un niveau de profondeur approprié

En revanche, une démarche d’accompagnement qui s’étendrait sur une période
au-dela de six mois, pourrait avoir un effet sur le niveau de motivation tant de la
personne accompagnée que de la personne qui accompagne. Plusieurs raisons
pourraient expliquer le fait que la démarche se prolonge, comme par exemple, des
changements au niveau de la disponibilité des personnes. Cela peut se justifier et
au-dela des raisons, il pourrait en résulter chez la personne accompagnée une
perte de motivation. Ayant établi un climat de confiance dans le suivi de la
démarche d’accompagnement, la personne accompagnatrice sera en mesure de
vérifier le niveau de motivation de la personne accompagnée et son impact sur le
bon déroulement du projet. D’autres facteurs que le temps investi peuvent
influencer le niveau de motivation de la personne accompagnée; ce sont des

considérations que nous traiterons plus loin dans le texte.
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Différents facteurs du projet peuvent faire varier le temps accordé a la démarche
d’accompagnement, selon 'ampleur du projet ou les ressources personnelles de la
personne accompagnée, dont sa disponibilité et sa détermination. En considérant
la possibilité d'un mode d’accompagnement a distance, il parait plus simple de
parler d'une proportion de temps de communication et de phases

d’accompagnement plutdt que d’'un nombre de rencontres.

2.2.3 Les phases de la démarche d’accompagnement

Comme une stratégie d’intervention se construit au cas par cas, au plus pres de
chaque interaction accompagné/accompagnateur, le déroulement de la démarche et le
résultat attendu sont spécifiques a chaque situation d’accompagnement. La
fonction d’accompagnement évolue au fil de la démarche aupreés de la personne
accompagnée. Nous rappelons ici que nous définissons la démarche

d’accompagnement et non la démarche d’élaboration du portfolio professionnel.

Les trois phases de la démarche d’accompagnement sont :

* Phase d’accueil et d’entente

* Phase du dialogue

* Phase d’organisation

Ces phases suggerent a la fois des objectifs, une chronologie et une dynamique. Le
découpage permet de mettre en évidence l'action qui domine et met I’accent sur ce
que fait principalement la personne accompagnatrice dans chacune des phases de
la démarche. Ce découpage peut varier selon la situation d’accompagnement.
Dans la premiere phase, la personne accompagnatrice accueille et formalise I'entente,
dans la seconde, elle soutient le dialogue formatif et, dans la derniére, elle propose une
méthode de travail et formalise la procédure de reconnaissance des acquis. La personne
accompagnatrice qui connait les phases d’accompagnement peut situer le temps et

'action au regard de ses interventions.

Une premiére phase est 'étape d’accueil et d’entente qui correspond a un

premier entretien pour aider la personne a définir ou préciser le cadre de son

5011 y a généralement une étape préalable qui consiste & aider la personne a se positionner de fagon
globale au plan de la démarche de RAC. A cette étape, la personne accompagnée dispose des
informations nécessaires a la prise de décision quant aux conditions de réussite et de faisabilité d'un
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projet de RAC; le mode en présence est alors suggéré. A cette phase, la personne
accompagnatrice fournit les outils nécessaires et établit une entente avec la
personne accompagnée. Cette phase est aussi destinée a aider la personne a
identifier et analyser ses motivations, ses intéréts. En considérant la durée de la

démarche d’accompagnement, il est suggéré, a titre indicatif5!, d’allouer un

cinquiéme du temps a la phase d’accueil et d’entente.

Lors de cette étape, les modalités de l'accompagnement seront posées, par
exemple :

0 la planification de la démarche : le temps nécessaire pour construire le dossier et
la date de dépot sont estimés;

0 un projet de calendrier des temps de communication, selon le mode choisi de
méme que la précision de la nature de ces communications : élaboration d"un plan
de soutien pédagogique (les modalités, les lectures préalables, ...);

0 la détermination du role de chacun: la position d’autoévaluation place la
personne accompagnée dans l'action tandis que la personne accompagnatrice
engage ses compétences, entre autres, sur les plans pédagogique et didactique;

0 L’établissement d'une entente d’accompagnement sur la base de ces

considérations.

La seconde phase est I'étape du dialogue formatif qui constitue le coeur de la
démarche d’accompagnement et consiste, pour la personne accompagnatrice, a
créer les conditions favorisant les échanges constructifs avec la personne
accompagnée et a animer ces échanges. A cette fin, sa connaissance du milieu
collégial ainsi que des référentiels professionnels et de formation lui permettent de
faire émerger la réflexion tout en faisant ressortir la capacité d’analyse et
d’explicitation de I'action professionnelle. La personne accompagnatrice écoute,
conseille, guide la personne dans le choix et la description des activités valorisant
les acquis des expériences professionnelles. Ses capacités sur le plan relationnel,

notamment l'empathie, le sens de 1'écoute, la maitrise de sa relation avec la

projet personnel. La personne est aussi renseignée sur les conditions de recevabilité d'un projet de
RAC.

51 La durée des phases est approximative, divers facteurs peuvent influencer le temps consacré aux
étapes de la démarche : la disponibilité des personnes, I'ampleur du projet, les ressources de la
personne accompagnées, etc.
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personne sont d’autres ressources qui contribuent favorablement au processus
d’accompagnement. En considérant la durée de la démarche d’accompagnement,

il est possible d’attribuer trois cinquieme du temps a la phase de dialogue formatif.

A cette étape, la tiche de la personne accompagnatrice repose principalement sur
la clarification de la situation professionnelle, I'équivalent de la problématique en
consultation, afin d’aider la personne a

0 faire preuve de distanciation par rapport a l'expérience acquise; le regard
indispensable de la personne accompagnatrice pour faire émerger 'énoncé de
I'expérience afin que le quotidien vécu par la personne accompagnée ne soit pas
banalisé ou sacrifié tout en accordant I’attention nécessaire pour qu’aucun élément
pertinent ne soit omis;

0 expliciter de maniere concise et précise les objectifs et les taches définissant une
activité professionnelle ot il s’agira d’aider a schématiser 1'expérience en termes
de compétences de maniere & obtenir un profil de la personne par le repérage de
domaines de compétences qui le caractérisent;

0 clarifier le sens des actions réalisées au regard des changements dans
I'environnement de la personne accompagnée; dans les faits, la personne
accompagnatrice est la premiere personne, ou l'une des premieres personnes,
disposée et positionnée pour valoriser I'expérience que souhaite faire reconnaitre
la personne accompagnée;

0 rédiger clairement 1’expérience a valoriser et sélectionner les preuves qui seront
jointes au dossier; la personne accompagnatrice doit éclairer le jugement de la
personne accompagnée puisque la quantité ne fait pas la qualité, il s’agira d’aider a

sélectionner ce qui est le plus représentatif de la ou des compétences visées.

La derniere phase est l'étape d’organisation qui consiste pour la personne
accompagnatrice a veiller a la formalisation du dossier et a s’assurer de sa mise au
point tant sur le plan de la structure argumentaire qu’a celui de 1'organisation
matérielle du document. A cette fin, ses connaissances méthodologiques lui
permettent de faire préciser les éléments d'une argumentation solide, soutenir la
cohérence du dossier et préparer a la demande officielle de RAC au regard des

exigences de présentation. Ses capacités sur le plan de l'organisation et de
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I'animation des activités d’apprentissage sont des ressources qui facilitent le
déroulement de la démarche d’accompagnement. Dans son role de guide, la
personne accompagnatrice favorise la consolidation des apprentissages puisque
cette étape est considérée comme une phase-bilan pour la personne accompagnée.
Compte tenu de la durée de la démarche d’accompagnement, il est possible

d'accorder un cinquiéme du temps a cette phase.

Au cours de cette étape, la personne accompagnatrice propose des méthodes de
travail centrées sur l'apprentissage, l'auto-organisation et l'autonomie de la
personne accompagnée. A titre d’exemples, la personne accompagnatrice :

0 est en mesure de fournir des outils adaptés favorisant 1’auto-analyse ou I'auto-
évaluation, notamment des grilles de lecture ou d’analyse;

0 fait des suggestions de maniere a faire progresser I'apprentissage et soutenir la
cohérence dans le dossier;

0 agit de facon a encourager la mobilisation des ressources de la personne
accompagnée, par exemple, en renforcant les capacités d’explicitation ou de
rédaction;

0 assure un support personnalisé a la personne accompagnée.

Les trois phases dans la démarche d’accompagnement sont des étapes interreliées
et il est difficile de se les représenter comme des boites fermées. Le tableau 5
présente une synthese des informations pour chacune des phases

d’accompagnement au niveau du processus et des conditions facilitantes.
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Tableau 5. Synthese des composantes du processus d’accompagnement et des

conditions facilitantes.

DEMARCHE PHASE D’ ACCUEIL ET PHASE DU DIALOGUE PHASE
D’ACCOMPAGNEM D’ENTENTE D’ORGANISATION
ENT
PROCESSUS Conseiller Interlocuteur Guide
Role
Ecoute Aide Orientation
Principale
fonction Accueillir la personne Faciliter Soutenir la
d’accompagne et structurer la I'investigation du cohérence dans le
ment démarche parcours dossier et
d’accompagnement professionnel et préparer a la
Responsabilités outiller la personne demande
accompagnée officielle de RAC
CONDITIONS
FACILITANTES
Postures A coté Au-dessus Derriere
d’accompagne (étre en relation) (diriger) (suivre)
ment
écoute, soutien disponibilité
Attitudes non-directivité, psychologique, personnelle,
d’accompagne intérét pour la attention pour la circonspection
ment démarche personne
Connaissances Posture et Meéthodes de
Ress?t.u’ces (savoir) compétences travail
mobilisees (savoir-étre et (savoir-faire)
savoir-faire)
s Etre capable d’établir
Qual’l tes et et de maintenir une Posséder une culture Etre capable
compeétences . . ) . foails
relation de confiance pédagogique d’utiliser des
méthodes de
travail basées sur
I'apprentissage et
I'autonomie

2.2.4 Exemples de tiches pour accompagner en RAC

Au cours de la démarche, la personne accompagnatrice effectue différentes taches
plus caractéristiques de la fonction d’accompagnement. Pour chacune des phases, il
est intéressant d’associer des taches plus spécifiques afin de saisir les aspects plus
concrets de la démarche d’accompagnement. Nous présentons, au tableau 6, des
exemples de taches effectuées par les personnes a chacune des phases, non pas que
cela soit suffisant ou complet, mais pour que cela serve de point d’ancrage a une

pratique d’accompagnement.
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Tableau 6. Syntheése des taches dans la démarche d’accompagnement en RAC

LA PERSONNE ACCOMPAGNATRICE LA PERSONNE ACCOMPAGNEE
Définit les objectifs et les S’inscrit dans un projet de formation :
attendus de la démarche s’informe, en vérifie la faisabilité

° Fixe les moyens opérationnels : S’implique :

e Preécise les tiches, les Questionne, participe d la
] conditions de réalisation définition des conditions
g Prévoit et fixe un échéancier et approuve I'échéancier
°
G| Pose les bases de I'entente et formalise les Expose son projet,
§ engagements de chacune des parties prend un engagement
<
Présente les référents et les exigences : Anticipe :
Communique les criteres S’informe,
du comité d’évaluation choisit une stratégie
Aide a leur bonne compréhension ou une méthode
Indique les procédures a suivre : S’approprie les procédures :
Aide a la bonne compréhension Vérifie sa bonne compréhension
Explique le déroulement des attentes du dossier
(les étapes de réalisation) et du déroulement proposé

g Organise I'investigation des acquis : Retrace les grandes étapes

g crée les conditions d’un de son parcours

__bof retour réflexif constructif

= Se donne les moyens de s’investir sur

A Mene les entretiens : les plans de la réflexion et de la

Questionne rédaction :
Invite a préciser Sélectionne les points clés de son parcours
Aide a synthétiser Interroge ses activités passées et actuelles
Favorise I’expression orale et écrite Identifie ses acquis et compétences
Explicite et consigne
Conseille sur d’éventuelles
démarches complémentaires : Confronte son point de vue,
Mise en rapport avec d’anciens collegues, anticipe et vérifie
recherche de réalisations antérieures, etc.

3 Organise la formalisation des acquis : Expose oralement et par écrit :

S Aide d la construction d’une Renforce son argumentation

:ol: arqumentation solide

o

§ Lit et commente les rédactions successives Rédige et ajuste

& alimentant le portfolio Révise et confronte

>

Aide a la recherche des preuves : Rassemble les preuves pertinentes :
constitution et organisation matérielle Les organise dans son dossier
Prépare au dépot de la demande de RAC Finalise son dossier pour la demande
et a la mise au point du dossier officielle de RAC

Tableau adapté de Cherqui-Houot, I. Guide de I'accompagnateur, valider les acquis d’expérience, disponible &
l"adresse : http:/ /www.lureva.org/Vae/documentation/Guides/Guide-accompagnateur.pdf.
Page consultée le 10 septembre 2006
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2.2.5 La clé de la démarche : le questionnement

En accompagnement, le questionnement favorise la réflexion et la prise de
conscience. De facon générale, questionner la personne accompagnée permet a
celle-ci de retracer son vécu professionnel et de prendre conscience de ses
ressources personnelles. Dans cette perspective, le questionnement aide a passer
d’un discours généralisant a des considérations plus précises. C'est aussi le moyen
qui permet d'investiguer, de donner du sens a I’action et d’aller au-dela des seules

expériences professionnelles.

L’importance de questionner

La personne qui accompagne utilise la formule du questionnement a la fois pour
s'informer, en particulier sur la maniére dont la personne a réalisé une tache
particuliére, et pour aider la personne accompagnée a s’approprier I'expérience
vécue, principalement lui permettre de I'expliciter. Par sa forme interrogative, le
questionnement est généralement percu comme une intervention moins intrusive
dans la réflexion de l'autre et respecte davantage la démarche hésitante de la
personne accompagnée qui ne sait pas quoi penser, ce qui l'incite a poursuivre sa

démarche réflexive.

Ce travail d’explicitation et de mise en récit n’est pas spontané, ce qui fait que la
personne a beaucoup de difficulté a réaliser ce travail toute seule. Notre
expérience montre qu’il est utile qu'une personne accompagne le moment de
réflexion et puisse guider le travail d’explicitation. En cela, les travaux de
Vermersch (2006) sont intéressants. Les outils qu’il propose pour conduire un
entretien d’explicitation comportent un jeu de questions qui a pour but
d’encourager et de faciliter la description de l’action. Inspirés de ces techniques,
quelques exemples sont présentés plus loin dans le texte. Le travail d’explicitation
est nécessaire pour éviter la tendance spontanée qu’a la personne d’échanger 4
propos de I’action plutdt que de la décrire, a porter des jugements de valeur plutot qu’a

s’en tenir aux faits. Pour contrer cette tendance, Vermersch recommande d’éviter

52 Notre objectif n'est pas de présenter l'entretien d’explicitation ni les outils, mais le lecteur
intéressé aux différentes techniques d’aidea lexplicitation peut consulter l'ouvrage de P.
Vermersch (2006) : L’entretien d’explicitation.
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les «pourquoi» qui sont une sorte de portes ouvertes pour la personne d’échapper a

son récit. Expliciter, c’est s’en tenir au fil de I'action.

L’intérét de la verbalisation

La verbalisation de I'action est une source privilégiée d’informations, c’est la mise
en mots apres la prise de conscience. En effet, la médiation verbale permet de
clarifier la pensée, donc de mieux choisir. En fait, ce que la personne évoque de
son expérience passée se modifie ou s’éclaire d'un jour nouveau par la réflexion, le
plus souvent par le truchement du questionnement. Ainsi le langage est considéré
a la fois comme un outil de communication (échanger, expliquer ...) et comme un
outil cognitif (conceptualiser, formaliser ...). Ce dernier aspect est important car il
précise le role de la personne qui accompagne a cette étape, d’ou I'importance du

questionnement.

Par rapport a l'action professionnelle, il y a, d'une part, les savoirs déja
conscientisés ou formalisés et, d’autre part, les savoirs dans l’action. Les savoirs
conscientisés sont conceptualisés par la personne parce qu’elle les connait et les a
déja verbalisés, ce sont les savoirs théoriques, procéduraux, etc. Quant aux
savoirs dans l'action, bien que préréfléchis, ils n’ont pas fait 1'objet d'une prise de
conscience et la personne ne croit pas les posséder ou, en tout cas, ne sait pas
qu’elle possede. Pour cela, il n’est pas facile pour la personne de les verbaliser
toute seule.

Cette verbalisation de l'action n’est pas simple ni spontanée et se heurte a
plusieurs difficultés dont la principale est la part du non-conscient dans l’action : il
est difficile de mettre a jour ce qui est implicite de fagon a obtenir une description
détaillée du déroulement de l'action. Une autre difficulté est liée au fait que Ia
mémoire est une faculté qui oublie et que la verbalisation de l'action n’est
généralement que partielle. Il y a aussi le fait que la personne est peu habituée a
verbaliser son action, étant peu formée a le faire; ce qui vient naturellement en
premier, ce sont plutét des jugements, des commentaires, des généralités ou la

description des circonstances.
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Il importe d’accompagner en permettant a ’autre d’approfondir ses réflexions et
le contexte de RAC ameéne a privilégier I'approche expérientielle de méme que le

questionnement descriptif comme bases d’investigation.

L’approche expérientielle

L’une des caractéristiques importantes de I'approche expérientielle est la mémoire

de la personne au sujet de son expérience, laquelle expérience sert d’assise pour la

réflexion et I'exploration de ses ressources. Il ne s’agit pas d’une interprétation
P 7 P 7 7 .

apportée de l'extérieur, comme par exemple d'un expert ou d'un contenu, mais

bien d'une prise de conscience a partir du vécu de la personne.

Comme la mémoire de la personne est la principale source d’informations au sujet
de son expérience, mis a part quelques documents ou personnes a consulter pour
aider a se souvenir, le questionnement doit étre orienté de maniere a dégager le
rapport des actions professionnelles sur le plan temporel, Passé-Présent-Avenir. Le
passé est a la fois les ressources dont la personne dispose, les connaissances et le
savoir-faire, mais aussi et surtout une mémoire d’activités ou d’actions jamais
explorée. En comparaison, le présent est plutot la mise en mots de ce dont elle
dispose pour prendre conscience de ses acquis ou réaliser ses progres sur le plan
professionnel tandis que l'avenir est la projection de son projet dans le futur en

tenant compte de ce qui a été recueilli, traité et réfléchi.

Aider la personne a se remémorer

L’'importance de la mémorisation des savoirs d’expérience vient du fait que le
personnel enseignant au collégial a développé des connaissances nombreuses et
variées au fil d'une pratique en enseignement. Aider la personne a se remémorer
les actions professionnelles de maniére a ce qu’elle puisse les expliciter n’est pas
utilisée systématiquement par la personne accompagnatrice en tant que tel a un
moment désigné et prévu a cet effet, il s’agit plutot d’une attitude permanente de
questionnement sur l'expérience qui s’inscrit dans un travail progressif et
interactif. Pour la personne accompagnée, l'aide a la mémorisation et a
I'explication permet d’enrichir et formaliser ses pratiques professionnelles puisque

son action est valorisée comme premiere source d'information.
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La prise de conscience de I'action professionnelle est graduelle et se déroule par
étapes : d’abord l'action proprement dite, ce qui est singulier ou inscrit dans
I'action et qui fait référence a une tache réelle ou spécifiée, ensuite ce qui est
réfléchi, ce qui est représenté est caractéristique de ce que 1'on peut appeler la prise
de distance. Cette distanciation est nécessaire pour mettre en récit 1'expérience
vécue et saisir les liens dynamiques entre 'apprentissage et 1’expérience. Il s’agit
pour la personne d’expliquer la fagon spécifique dont elle s’y est prise pour agir.
C’est le premier temps de la réflexivité? ce qui revient a dire que «la mémoire est

nécessaire pour pouvoir faire face au futur» (Le Boterf, 2004 : 98).

Un principe de questionnement

Le caractére non conscient du vécu de l'action* nécessite une formulation
particuliere des questions pour pouvoir y accéder. Cette situation amene a
considérer un grand principe dans la formulation des questions pour expliciter les
actions professionnelles : encourager la description et questionner sur ce qui est
observable. En privilégiant des questions qui induisent une réponse ponctuelle et
descriptive, cela amene a formuler des questions qui guident vers le quoi et le

comment, ce qui permet de demeurer dans le domaine de la verbalisation du vécu.

Dans le travail pour faire expliciter, le plus difficile est d’éviter des questions qui
induisent des réponses de ce qui est déja conscientisé, en particulier le pourquoi. Ce
type de questions vient spontanément puisque toute personne placée dans la
méme situation cherche a comprendre. Le résultat est cependant moins concluant
puisque la personne essaie de donner des explications. Plus souvent
qu’autrement, ce sont des justifications, des rationalisations, des jugements ou
encore un long discours (détour), ce qui empéche la personne de parler de son
vécu. Il s’agit alors de poser non pas « Pourquoi avez-vous fait cela?» mais plutot «

Que faites-vous quand vous faites cela? » ou encore «Comment le faites-vous? »

5 Au sens de Le Boterf (2004), la réflexivité consiste pour une personne a prendre du recul par
rapport a ses pratiques professionnelles, de maniére a expliciter la fagon dont elle sy est prise pour
modéliser et pour faire évoluer ses schemes opératoires de sorte qu’elle puisse les transférer ou les
transposer dans de nouvelles situations.

5¢ Le caractere non conscient du vécu de I'action fait référence aux modeles d’action; ces derniers
sont guidés par des théories personnelles construites par l'expérience et ont une fonction
pragmatique trés importante puisqu’ils permettent de composer avec la réalité de tous les jours. Le
lecteur intéressé aux principes des modeles d’action peut consulter: Bourrassa, B, F. Serres et
D.Ross. (1999). Apprendre de son expérience. Sainte-Foy : Presses de I'Université du Québec.
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Le questionnement descriptif

Le questionnement descriptif est plus utile pour s’informer de la réalité observable
et possede la méme résonance qu’'une rétroaction ou un feedback du méme type. Il
permet de documenter le détail de I’action accomplie, d’aller au-dela du jugement
de valeur ou d’impression. Le questionnement descriptif peut aider a passer d'une
simple nomination d’action a son application ou modélisation en situation de
travail. Il s’agit de questionner d’abord en fonction des dispositions et des
intentions de la personne et ensuite sur l'action méme ou le procédural, comme

l'identification des gestes, des caractérisations, des indications, des précisions en

lien avec soit la cause, le temps ou la séquence de cette action.

Pour étre descriptif, le questionnement doit porter sur ce qui a pu faire 1'objet
d’observation de la part de la personne. Dans une forme plus générale, les
questions descriptives vont privilégier I'expression des « quoi, qu’est-ce que? »,
mais aussi tout ce qui précisera la localisation « ou? » et le moment « quand? ». De
plus, toutes les formes de comment seront utilisées: par exemple, toutes les
questions de la forme « Comment avez-vous reconnu que ¢’était évident? », « A
quoi, avez-vous vu que c’était simple? », « Comment saviez-vous que c’était
difficile? » qui encouragent la personne a donner des informations sur ce qu’elle a
percu, sur ce qu’elle a fait. Sélectionnés a partir d’expériences d’accompagnement,
quelques exemples de question descriptive sont présentés. Le tableau 7 donne un

exemple d’'une situation avec questionnement descriptif.
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Tableau 7. Exemple d'une situation avec questionnement descriptif

ACTION PROFESSIONNELLE

«Pour cette partie de mon contrat, j’ai été en mesure de rédiger un rapport

d’évaluation malgré les difficultés rencontrées...»

QUESTIONS DESCRIPTIVES

COMMENTAIRES

Au moment de passer a I'étape de la
rédaction du rapport, vous avez pensé

faire quoi?

La description des intentions :
La question permet de vérifier les
intentions et la disposition de la
personne avant l’action (décrire
I'action, c’est encourager

I’expression verbale).

Quand est venu le temps de rédiger le
rapport, vous avez commencé d faire
quoi? Décrivez les étapes que vous avez
suivies?

Début: Qu’avez-vous fait en premier ? Quel
était le point de départ de votre action?
L’enchainement: Qu avez-vous fait ou pris
en compte par la suite?

La fin de I'action: Par quoi avez-vous

terminé? Qu’avez-vous fait en dernier?

La description du déroulement
temporel :
La question a pour but de faire décrire
les taches qui ont été réalisées dans le
temps et de rechercher la cohérence
logique de I’action : il s’agit d’identifier
une séquence dans les taches
effectuées, un ordre logique dans la
pratique, par exemple, le rythme, les

périodes, les sous-étapes.

omment saviez-vous que c’était ce qui
G ent saviez-vo était
devait étre fait?...
que c’était la maniére de le faire?
Comment saviez-vous que vous aviez
atteint votre but?...

que c’était la fin du mandat?

La prise d'informations :
La question permet de s’informer sur
I'organisation de l'action et de

compléter la prise d’informations.

Miser sur le caractere descriptif du questionnement permet de faire une recherche
d’informations de fagon plus spécifique. La question ameéne souvent la personne a
considérer les facteurs temps ou espace, ce qui aide a se remémorer le vécu de son
action passée. Lorsque la personne réussit a décrire ce qu’elle a réellement fait,
cette action est interprétée correctement, a la fois par la personne accompagnée et

celle qui accompagne.
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Autres points de repére

D’autres points de repére permettent a la personne accompagnatrice de trouver
son propre espace d’écoute et d’optimiser la recherche d’informations. Les
attitudes relationnelles et les techniques de communication habituelles sont de
bonnes ressources a privilégier, ce sont 'écoute active, le reflet, la reformulation,
simple ou en écho et I’'encouragement minimal a parler. Le questionnement de
relance et la technique de filtrage sont des stratégies plus spécifiques a utiliser

pour aider la personne a expliciter son action.

Le questionnement de relance

Le questionnement de relance est un processus dynamique qui détermine dans
quelle direction orienter la suite du dialogue. Par exemple, a
I'affirmation suivante: « A la suite de ce mandat, j'ai proposé un plan d’action, mais il
n’a pas répondu aux attentes de mon supérieur », la relance peut étre orientée selon

trois dimensions, tout dépend du but recherché par la personne qui accompagne :

1) Demander ce qui est entendu par la non réussite, en référence a ce plan d’action qui

n'a pas répondu aux attentes du supérieur; cela permet de porter un jugement
7 : . LB 7 s . .

global sur I’action en fonction de critéres d’appréciation et non seulement sur une

impression :

DIMENSION : explicitation du contexte ou de I'environnement;

2) Demander ce_que la personne a fait quand elle a proposé le plan d’action; ce qui

informe de l'action en tant que telle, évitant ainsi de fonder des hypotheéses
erronées sur les causes possibles de I"échec :

DIMENSION : explicitation du procédural de I'action;

3) Demander ce que cela lui a fait de voir que le plan d’action n’a pas répondu aux attentes

de son supérieur; dans ce cas, il n'y aura pas d’information supplémentaire sur
I'action propre mais plutdt une prise de conscience en rapport a son identité ou sa
motivation afin de I'aider a réguler son action professionnelle :

DIMENSION : centration sur la personne.
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Le défi de la personne accompagnatrice a 1'écoute en quéte d"un fil conducteur est
de trouver dans quelle direction orienter la recherche d’information. «De quelles
informations ai-je besoin par rapport au but que je poursuis dans ce
questionnement?» L’effet qu’elle exerce par le biais des questions de relance

facilite I'exploration d'une dimension de I'expérience plutoét qu'une autre.

La technique de filtrage de l'information

La technique de filtrage de l'information est utilisée dans un objectif d’élucidation
sans se préoccuper d’orienter comme dans le questionnement de relance. Par
exemple, l'affirmation suivante : « J'ai assuré pendant deux ans la création et la
mise en place de matériel de promotion pour la clientele étudiante » pourrait étre
explorée en terme de «Qu’est-ce que vous avez appris a faire?» qui permet d’aller
plus loin dans la compréhension de l'action ou d’éléments de compétence

éventuellement transférables a d’autres situations professionnelles.

2.3A propos de 'accompagnement gque reste-t-il?

Cette section rapporte des annotations, des observations ou tout simplement des
pistes de réflexion suite aux expériences d’accompagnement réalisées dans le

cadre d’une pratique

2.3.1 Quelques considérations
Diverses informations sont présentées sur des themes variés : la validation des
informations, la qualité des écrits ou des propos, l'accompagnement des

personnes autodidactes, les contraintes possibles en cours d’accompagnement.

2.3.1.1 La validation des informations

En cours d’accompagnement, la personne accompagnatrice peut s’interroger sur la
validation des informations recueillies lors des échanges et des communications.
Dans la perspective d’aider 'autre, c’est la personne qui accompagne, cette fois-ci,
qui se questionne sur l'information aux plans de la véracité (Ce qui est verbalisé est-
il vrai?), de la précision (Ce qui est verbalisé est-il détaillé?) et de la complétion (Tout

a-t-il été rapporté?). La question de la validation des informations ne peut étre
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évaluée en termes de vérité ni méme de la sincérité des propos sans parler de

subjectivité (Vermersch, 2006).

«Dans quelle mesure la personne verbalise-t-elle bien le contenu de sa propre expérience?»
«Dans quelle mesure ce que décrit la personne est bien ce qui s’est passé?»
En réponse a ces deux questions, la personne qui accompagne ne peut que
recueillir ce que 'autre a dit comme étant la vérité, ce dont la personne témoigne
est ce qui lui apparait vrai et est de ce fait non corrigible. Toutefois une réponse
peut étre vraie mais incompléte et pouvant alors étre détaillée. Il est donc possible
d’aider la personne a compléter et s’approcher au plus pres de sa vérité en 1'aidant
a parcourir une facette inexplorée de son vécu, par exemple, le déroulement de

l'action, la description, I'analyse de la tache et des traces observables de 1’activité.

Aussi la qualité de la relation et de l'interaction avec la personne jumelée a un
questionnement descriptif approprié permet a la personne qui accompagne de
questionner de maniere a faire reformuler des propos au plus pres de leur

exactitude et de leur validité.

2.3.1.2 La qualité des écrits ou des propos

II est suggéré d’échanger a partir d'un document écrit rédigé par la personne
accompagnée, pour rendre plus efficace le temps de communication, par exemple,
écrire un théme, un objectif, des éléments essentiels, les questions qui subsistent.
Cette procédure 1'oblige a se résumer et a aller plus rapidement a l'essentiel (une
heure, ca passe vite!). Dans le cas ot le sujet est présenté de facon trés générale, la
personne qui accompagne doit poser beaucoup de questions qui auraient pu étre
évitées, a moins que le besoin ne soit précisément d’aider a formuler. Dans le cas
inverse, il y a perte de temps si la personne se perd dans les détails, cela oblige a

déméler le tout.

Aussi dans certains cas, il vaut mieux intervenir méme maladroitement que de
priver la personne d'une information qui peut étre importante pour elle. En
agissant ainsi, la personne accompagnatrice décide de l'importance d'une
information et aucune méthode ne pourra la préserver d'utiliser de facon

responsable son jugement, méme imparfait.
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Voici un apergu de quelques situations qui constituent des erreurs trés courantes
dans n’importe quel processus d’analyse. Par exemple :

a) tirer des conclusions hatives et poser un jugement trop rapide, parfois erroné,
sur ce que la personne présente;

b) passer trop vite a une solution;

c) le fait d’accepter une entente d’accompagnement ou relancer dans une direction
sans avoir recueilli et traité les informations disponibles;

La phase d’accueil de méme que le moment d’ouverture lors des échanges mettent
I'accent sur des questions plus factuelles et visent précisément a se prémunir

contre ces erreurs.

Payette (2004) résume bien la réalité de la personne accompagnatrice :

* Pendant qu’on lui présente verbalement ou par écrit les multiples éléments de la
pratique professionnelle faisant 'objet du projet de RAC;

* pendant qu’on lui décrit la situation et qu’on la développe dans toutes sortes de
dimensions (temps, espace, acteurs, enjeux, événements, sentiments, etc.);

* tous ces éléments passent a travers les multiples filtres de ses grilles d’observation et de
compréhension de la réalité et

* viennent activer divers domaines de ses savoirs et de ses compétences,

* qu’elle utilisera pour apporter quelques informations pertinentes compte tenu de ce que
la personne demande,

* ce processus se poursuit a travers une succession de questions, perceptions, hypotheses,

confirmations, infirmations, recadrages ... (adapté de Payette, 2004 : 94)

2.3.1.3 Accompagner les personnes autodidactes

Plus souvent qu’autrement, les personnes qui demandent une reconnaissance de
leurs acquis expérientiels apprennent par autoformation qui est un mode d'auto-
développement de connaissances et de compétences par la personne elle-méme,
suivant un rythme et a 'aide de moyens ou de ressources choisies. La personne
qui accompagne est appelée a se centrer sur les pratiques professionnelles des
personnes, d’ott la nécessité de s’adapter aux divers parcours de formation, qu’ils

soient institutionnels ou non.
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Pour les uns ayant appris par essais et erreurs, ils n’ont pas toujours fait un travail
de réflexion sur le coup. Pour eux, c’est plus long et difficile en plus d’étre
exigeant pour la personne qui accompagne. Apprendre par 'expérience se fait de
deux facgons: celle qui fait apprendre a tatons, par essais et erreurs et celle qui
repose sur 'expérience réflexive. Cette derniére associe tres étroitement la pensée

et I'action, de sorte que I’action nourrit la réflexion et la réflexion guide I'action.

Cette reconstitution mise en évidence par la personne est ensuite mise en récit
dans son dossier. L'idée d’autoévaluation exige du temps pour que la personne
saisisse cette opportunité de réflexion. Parce qu’il n'est pas facile pour elle
d’expliciter son savoir d’expérience devenu implicite avec le temps, elle peut
trouver 'exercice plus difficile. La reconstitution des faits et des résultats est un

travail de longue haleine pour cette personne ayant appris sur le tas.

2.3.1.4 L'importance de la mise en mots

Aider a faire le récit de ce qui s’est réellement passé, c’est 'aider a aller au-dela de
la simple description. Il s’agit pour la personne d’expliquer la facon spécifique
dont elle s’y est prise pour agir, de trouver le mot juste de maniére a dépasser la
formule d’abrégé ou du tableau statistique générant des données. A la différence
de la description, la narration permet de donner du sens a l'action. Cela signifie la
nécessité :

e de faire raconter un cheminement;

* de proposer une version dynamique des faits;

e de faire situer l'intervention des acteurs et non seulement des facteurs;

* de discerner les étapes et les moments clés;

* de raisonner en termes de scénarios plutdt que de tableaux.

2.3.1.5 La place des conseils et du jugement

Dans une logique de questionnement, quelle est la place des conseils et du
jugement? Il est conseillé de réserver, pour la fin de la consultation, les conseils,
les suggestions, les solutions, et autres interventions qui ne sont pas de I'ordre
d’une exploration réflexive (Payette, 2004, Vermersch, 2006). Pourquoi attendre

vers la fin pour faire des suggestions pratiques? Pour s’assurer qu’elles
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conviennent bien aux besoins de la personne car a ce moment-la, la personne

accompagnatrice dispose d'une plus grande quantité d"information.

2.3.1.6 Un temps d’arrét

Il y a parfois lieu d'imposer quelques minutes de silence et d’écriture pour que la
personne se centre sur elle-méme et prenne note des lecons qu’elle peut tirer de la
consultation en cours. A chaque fin de séance, il est suggéré de proposer un travail
de condensation, de résumé afin de maintenir le fil conducteur de 1'échange qui

vient de se terminer et de réguler I'activité.

2.3.2 Les contraintes possibles en cours d’accompagnement

Il n‘est pas toujours facile de faire des choix stratégiques pour aider l'autre.
Certaines contraintes rendent les situations d’accompagnement plus complexes.
Plusieurs auteurs soulignent 1'idée que la fonction d’accompagnement est en

permanence 4 inventer et a construire (Gélinas, 2004; Gougeon, 2003).

2.3.2.1 Les difficultés vécues par la personne accompagnée
11 peut étre difficile pour la personne accompagnée de répondre aux exigences de
la mise en récit de ses expériences ou compétences professionnelles et de

maintenir sa motivation dans la poursuite de son projet de RAC.

1. La mise en récit peut s’avérer un acte difficile car elle exige d’avoir acquis les
habiletés et le désir d’objectivation, de conceptualisation et d’expression
nécessaires. En fait, le degré de difficulté pour la personne autodidacte d’expliciter
leurs expériences repose en grande partie sur le fait que les compétences a faire
reconnaitre, celles acquises a travers leur cheminement professionnel, sont des
savoirs issus de "expérience. Elles ne sont donc pas définies, ni nommeées et, de ce
fait, non reconnues ni valorisées. La difficulté se situe a ce niveau car, de facon
générale, le cycle d’apprentissage fait appel a I'expérience concrete, mais aussi a la
conceptualisation abstraite.

Comme !'apprentissage expérientiel se distingue a son processus: partir de
expérience et conceptualiser par la suite, plusieurs se trouvent démunis devant la

nécessité de décrire la situation d’apprentissage a partir de Il'action
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professionnelle. La mise en mots figure donc comme une tache difficile pour ces
personnes, car elle exige des habiletés et la motivation nécessaires pour a la fois
objectiver, conceptualiser, verbaliser, expliciter et rédiger. A cette étape, la

démarche exige un réel investissement sur le plan personnel.

Pour certains, le refuge dans une forme littéraire, par exemple la poésie, le recours
a la métaphore ou au langage symbolique, peuvent constituer une tentation (ou
un havre) pour échapper a 'explicitation. La difficulté réside principalement dans
la capacité de réflexion en profondeur, d’analyse objective et d’explicitation de

I'action professionnelle.

Pour d’autres, c’est plutét la difficulté de rédiger un document écrit qui présente,
dans un langage clair, précis et si possible élégant, un texte cohérent et bien
structuré. La personne doit démontrer qu’elle connait la matiere, la comprend,
qu’elle sait en faire la synthese avec d’autres informations et présenter cette
synthése de maniére honnéte c’est-a-dire sans intention de tromper le lecteur en
explicitant bien ce qui est d’elle-méme et ce qui ne l'est pas. La difficulté provient
du fait que la situation d’apprentissage requiert des exigences minimales dans la

capacité de rédaction.

2. Une autre difficulté pour la personne qui poursuit son projet de RAC est le
maintien de sa motivation qui peut étre examinée sous I’angle du temps.

a) La conscience du temps nécessaire pour réaliser adéquatement le projet, ce qui
signifie accepter de donner le temps de réfléchir. Dans le cas ou la motivation doit
étre stimulée et encouragée, le facteur temps doit étre considéré, principalement
celui dont la personne dispose pour faire le projet et celui qu’elle y consacre
réellement par rapport au temps nécessaire pour le réaliser adéquatement. En
général, la littérature et 1'expérience démontrent que les personnes doivent y
consacrer beaucoup de temps. Il est possible, dans un suivi de mode a distance,
que la relation au temps soit un facteur qui influence le niveau d’engagement de la
personne.

b)Le fait de rappeler des éléments du passé, comme les expériences

professionnelles ayant eu lieu il y a déja un certain temps, peut également influer
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sur le niveau de motivation de la personne accompagnée. Pour certaines
personnes, le fait de considérer des actions professionnelles passées n’est pas
suffisamment stimulant : il introduit une contrainte pouvant affecter le niveau de
motivation.

¢) L’anticipation de résultats concrets comme le fait de devoir attendre un certain
temps la réponse a sa demande de reconnaissance pour une (éventuelle)
accréditation ultérieure influe également sur la motivation car la personne verra
les crédits versés a son relevé de notes seulement a la fin de I'étape d’évaluation

du processus de RAC.

La personne accompagnatrice, ayant établi un bon climat de confiance et assuré
un suivi de la démarche d’accompagnement, sera en bonne position pour juger du
niveau de motivation de la personne qu’elle accompagne et la stimuler au besoin.
Le fait de recevoir des informations justes a propos des exigences de la démarche
de RAC ou des rencontres avec des personnes ayant suivi le méme parcours peut
s’avérer une solution au manque de motivation, par exemple des témoignages

peut étre une mesure d’encouragement.

2.3.2.2 Les contraintes liées au contexte de la RAC

Le fait de faire reconnaitre des acquis expérientiels caractérise la démarche
d’accompagnement puisque ne sont admissibles que les acquis en lien avec les
compétences telles que définies dans les programmes de formation visés. Pour
accompagner la personne dans I’atteinte de ses objectifs ou de son projet, il s’agit
de comprendre les enjeux sociaux reliés a la reconnaissance des acquis ou a la
diplomation est nécessaire, par exemple, le rapport inextricable entre les
compétences et les cours du programme pour parvenir a les lier aux acquis

expérientiels.

2.3.2.3 Les difficultés liées a 1’élaboration du portfolio

I1 est important d’avoir une entente pour situer les responsabilités de chacun dans
la démarche d’accompagnement. En attendant que la procédure d’élaboration du
portfolio se simplifie, elle demeure exigeante tant sur le plan personnel que

méthodologique. Pour ce dernier, cela se justifie au regard de la crédibilité du
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dossier dans la justesse des propos a rendre de méme que dans le choix des

preuves a joindre.

2.3.3 Les limites de la démarche d’accompagnement

La démarche d’accompagnement n’est pas sans contenir des éléments qui la
rendent vulnérable. Bien que ses diverses possibilités soient appréciées, la
démarche comprend certaines limites : le role de la personne qui accompagne et la

nature de l'approche expérientielle.

2.3.3.1 Le role de la personne qui accompagne

La posture d’accompagnement dépend de différents facteurs liés de pres au role
de la personne qui accompagne : de l'alchimie relationnelle des deux personnes,
du contexte dans lequel s'exerce l'activité, des objectifs fixés, du style personnel de
chacune des personnes. C'est une premiere limite qu’il semble intéressant de

souligner.

La personne accompagnatrice se porte garante du sens et du cadre de la démarche
d’accompagnement. En cela, elle doit demeurer constamment en position
personnelle de non-jugement. Tout au long de la démarche, elle se contraint a
garder dans sa mire les motivations et les attentes de celle qu’elle accompagne. La
démarche requiert une grande mise en confiance car elle est témoin de situations
professionnelles ou de propos de nature plus personnelle comme si I'autre se
préparait a faire mieux ou autrement la prochaine fois. C’est en gérant ses propres
limites qu’elle préservera le sens et la cohérence de la démarche si bien que dans
certains cas, il conviendrait de diriger la personne vers une autre ressource si les

objectifs de I'entente ne pouvaient plus étre atteints.

2.3.3.2 L’approche expérientielle

La fonction de la personne accompagnatrice se situe dans le registre du faire
expliciter. La procédure d’accompagnement suggérée permet de trouver les
avenues possibles pour sapproprier la complexité du savoir-agir unique

développé par la personne, tout en sachant que toute description d'une
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compétence demeure le plus souvent incomplete par rapport a la réalité de

I'action. C’est une autre limite qu’il semble important de considérer.

L’approche expérientielle est en soi un cadre restrictif pour lequel la mémoire de
'expérience peut présenter une certaine limitation a la démarche réflexive. C'est a
la fois se souvenir et tenter d’anticiper, c’est réfléchir a I’action a venir en fonction
de l'action passée. L’exercice d’explicitation n’est pas simple car le savoir
d’expérience de la personne est devenu implicite avec le temps. En d’autres mots,
elle ne sait pas toujours ce qu’elle sait, et le plus souvent, elle ne trouve pas les
mots pour le décrire. De toutes les dimensions de son action, il n'y a que les
manifestations a travers des actes ou des fagons d’étre qui peuvent étre saisies.
Toute description d’une compétence demeure le plus souvent incompléte par
rapport a la réalité de l'action étant donnée la complexité du savoir-agir unique
développé par la personne. La personne accompagnatrice ne peut composer

qu’avec ce qui est conscientisé ou verbalisé par la personne.

En guise de conclusion, nous présentons au tableau 9 une synthése des situations
dans la démarche d’accompagnement notamment les difficultés ou les contraintes

possibles ainsi que les limites.
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Tableau 9. Synthese des situations a considérer dans la démarche de RAC.

poursuite de son projet de RAC:

» La conscience du temps
nécessaire a la réflexion;

> Le fait de considérer des
expériences passées;

> L’anticipation de résultats
concrets.

SITUATIONS A FACTEURS SUGGESTIONS POUR
CONSIDERER CONSIDERES ATTENUER LES
INCONVENIENTS
1. Répondre aux exigences quant a Etablir un bon climat de
la mise en récit de ses confiance et miser sur les
expériences et de ses objectifs du projet
compétences : personnel, les ajuster au
= La capacité de besoin;
Difficultés conceptualisation; Donner des informations
vécues par la = La capacité d’explicitation; justes a propos des
B s * L’habileté de rédaction. exigences de la démarche
accompagnee 2. Maintenir sa motivation dans la de RAC;

Encourager la personne
engagée dans le
processus par la
stimulation verbale ou le
soutien de personnes
ayant suivi le méme
parcours en RAC.

Contraintes liées
au contexte
de la RAC

La place des acquis expérientiels au
2¢ cycle
= En lien avec les compétences
des programmes de formation
visés par la demande de RAC.

Prendre en compte les
enjeux sociaux reliés a la
RAC ou a la diplomation
de méme que les
objectifs personnels
intégrés au projet.

Contraintes liées
a l’élaboration
du dossier
(portfolio)

Les exigences sur le plan personnel
et méthodologique
= Auregard de la crédibilité du
dossier dans la justesse des
propos et dans le choix des
preuves a joindre.

Clarifier les exigences
méthodologiques et les
responsabilités de
chacun dans la
démarche;

Stimuler la motivation;
Assurer la mise en
confiance.

Les limites de la
démarche
d’accompagnement

1. Lerole de la personne qui
accompagne
= En position constante de non-
jugement;
= Témoin de situations
professionnelles ou de propos
de nature plus personnelle.
2. L’approche expérientielle
= Toute description d'une
compétence demeure le plus
souvent incompléete par
rapport a la réalité de I’action
étant donnée la complexité du
savoir-agir unique développé
par la personne et le cadre
restrictif de la mémoire.

Tenir compte des
motivations liées aux
attentes et besoins de la
personne;

Gérer ses propres limites
personnelles;

Diriger la personne vers
une autre ressource si les
objectifs de I'entente ne
peuvent plus étre
atteints;

Composer qu’avec ce qui
est conscientisé et
verbalisé par la
personne.
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TROISIEME PARTIE

LES OUTILS PEDAGOGIQUES POUR ACCOMPAGNER

Cette partie du guide propose différentes grilles de lecture de la situation
professionnelle et des outils utiles a la personne qui accompagne soit pour
interroger ou animer les rencontres de consultation au cours de la démarche
d’accompagnement. Ces outils visent entre autres, a faciliter le déroulement des

activités d’accompagnement et non a élaborer le portfolio professionnel.

L’objectif est de mettre a la disposition de la personne qui accompagne un aide-
mémoire pour l'aider a traiter et analyser les informations qu’elle recoit. Il n'y a
pas lieu de faire un diagnostic-expert et le but est plutét d’accompagner 1'auto-
diagnostic de la personne accompagnée. Comme la personne accompagnatrice a la
tache de faire identifier les ressources jamais mises en mots jusqu’a maintenant,
elle aide a faire prendre une distance par rapport a l'activité professionnelle

initiale, surtout s’il y a eu un réinvestissement de I'activité par la suite.

Les outils pour la personne accompagnatrice

Nous proposons des outils pour chacune des phases d’accompagnement :

* Phase d’accueil et d’entente;

* Phase du dialogue - exploration du parcours professionnel;

* Phase du dialogue - exploration des actions professionnelles;

* Phase du dialogue - identification des ressources mobilisées;

* Phase méthodologique - présentation de I’argumentation;

* Phase méthodologique - présentation du dossier.

Les pistes suggérées dans les outils sont des indications permettant de découvrir
des avenues sur le plan de l'accompagnement et ne se veulent aucunement

contraignante.

5 Les outils pour 1'élaboration du portfolio professionnel sont fournis par 1'université concernée par
la demande de RAC.

5 [’élaboration des outils a été inspiré ou adapté d’ouvrages disponibles aux adresses suivantes :
http:/ /www lureva.org/Vae/documentation/ Guides/Guide-accompagnateur.pdf
http:/ / probo.free.fr/ textes_amis/postures_competences_formateur_accompagnateur_jd.pdf




OUTIL 1 : PHASE D’ ACCUEIL ET D’ENTENTE

Exemples de questionnement
Liste non exhaustive

Vérifier avec la personne>?
Remplit-elle les conditions pour accéder a la RAC?

Est-elle déja admise dans un programme ou le souhaite prochainement?
Le projet est-il réalisable compte tenu de la nature et de la durée de son expérience?
Cerner la situation professionnelle dans son ensemble

La complexité du projet et le degré d’autonomie de la personne

Faire le point sur les attentes de la personne
A-t-elle ciblé les bonnes expériences professionnelles?

Le contenu est-il suffisamment proche du programme de formation visé?
Envisage-t-elle d’emblée une reconnaissance maximale? Partielle?

Clarifier les enjeux et les regles facultaires

Définir clairement les enjeux personnels en lien avec la RAC

Présenter le référent et les critéres pour 1'évaluation de la demande
Quelles sont les procédures du comité expert? A partir de quels critéres?

Expliquer les indicateurs

Indiquer explicitement ce qu’on demande de fournir
Une présentation réfléchie de son expérience contenue dans un dossier et étayée par de
solides arguments et des preuves pertinentes

Indiquer les conditions relatives aux enjeux et au contexte relationnel de la
démarche
Quelle est la part de 'engagement de chacun, les limites des roles respectifs?
L’une s’engage dans une démarche « d’autoévaluation accompagnée »
L’autre s’engage a fournir des moyens de soutien pédagogique
Quel est le moteur de la démarche?
Les motivations qui soutiennent la démarche, raisons du projet
Le temps disponible et le temps réel d'investissement

Elaborer ensemble un plan de projet : préciser les conditions matérielles et
pratiques
Quelle est la planification de la démarche? Quelles sont les régles de
fonctionnement?
Le nombre de rencontres, la formule privilégiée : présence, courriel, ...
Le temps prévu pour ces rencontres et les échéances
Le matériel didactique fourni : textes a lire, documents a remplir
Cerner les obstacles possibles
Convenir des résultats minimaux attendus
Quelles ressources peuvent étre investies en temps, énergie, matériel, etc.?

Présenter sommairement le dossier a constituer
Les différentes sections et leur signification, la nature des différentes preuves a
fournir.

e point est suggéré méme s'il a pu étre vérifig une étape préalable.
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OUTIL 2 : PHASE DU DIALOGUE - EXPLORATION DU PARCOURS
PROFESSIONNEL

Exemples de questionnement d’investigation
Liste non exhaustive
Guider la personne dans sa démarche réflexive
Questionner, recadrer, clarifier, reformuler, relancer, nuancer, résumer,
synthétiser, donner une rétroaction

Explorer son parcours professionnel, nourrir sa réflexion en rapport :
Aux différentes étapes
Sil’on organisait son parcours en grandes étapes :
Quelles seraient ces étapes? Comment les nommer?

Au fil conducteur, les continuités, les changements, les incohérences
Quels sont les points communs entre les différentes étapes? Les points
divergents?

A ses apprentissages
Que retenir de particulier de chacune de ces étapes?
Quels sont les nouveaux apprentissages?
A quel propos? A propos d’autrui? Sur elle-méme?
En quoi cela influence-t-il ses actions aujourd’hui?

Ouvrir les avenues,
Les défis et les réussites
Quels sont les évenements de son parcours qui pour elle constituent des défis?

En quoi?
Quels sont les évenements de son parcours qui pour elle constituent des
réussites? En quoi?

Aider a faire des choix appropriés
Suggérer d’autres interprétations possibles, au besoin
Proposer des référents extérieurs : informations, ressources humaines ou
techniques...

Rassurer, encourager
Diriger vers d’autres ressources, au besoin

MISES EN GARDE
1. Ily a risque d’appauvrir le contenu du dossier si I'une ou I'autre des
personnes entrent trop rapidement dans la rédaction avant la derniére étape.
Par exemple, faire une analyse trop précipitée du dossier ou avoir
une préoccupation trop centrée sur le contenu.
2. Le but recherché n’est pas de trouver automatiquement les mémes mots et la
méme séquence d’apprentissage au niveau des acquis et des compétences
issus de l'expérience que ceux visés par les programmes visés par la demande
de RAC.
Par exemple. confondre ’exercice de la correspondance des acquis avec
celui de la représentation de ces acquis.
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OUTIL 3 : PHASE DU DIALOGUE -EXPLORATION DES ACTIONS
PROFESSIONNELLES

Exemples de questionnement descriptif ou de relance
Liste non exhaustive
Aider a
Contextualiser
Qu’est-ce qui était demandé? Par qui?
Quel était le résultat attendu? Par I'institution, par la personne elle-méme?

Quelle est la nature, I'objet du projet et de ses enjeux?
Expliciter

Comment a-t-elle effectué la tiche?

Quels sont les faits dans le cadre de ses interventions?

Elle a commencé par quoi? Comment cela s’est passé?
Quels sont les points de vue, les réalités, letaintes, etc.?
Identifier les ressources internes et externes mobilisées®

De quoi a-t-elle eu besoin pour mener a bien la tache?
Quelles connaissances? (ce qu’elle sait, ce qu’elle sait devoir faire)
Quelles habiletés? (ce qu’elle sait faire)
Quelles qualités? (ce qu’elle doit mobiliser)

Retour sur les défis, les insucces ou les blocages (décontextualisation)
Le résultat obtenu a-t-il été conforme :
Aux attentes de l'institution
Aux attentes de la personne
En quoi?
A-t-elle réussi ou non : comment expliquer le succés ou 1’échec?
S’est-il produit dans d’autres circonstances?

Formalisation des connaissances et des compétences mobilisées
(recontextualisation, généralisation)
Que faut-il nécessairement connaitre pour réussir la tiche?
Que faut-il nécessairement savoir pour réussir la tiche?
Quelles qualités faut-il posséder pour réussir la tiche?
Imaginez la tache reprise par une autre personne dés demain :
Quelles consignes et conseils lui donnerait-elle afin de lui permettre d’étre efficace?

Identification des acquis
Qu’a-t-elle appris de nouveau a partir de cette expérience professionnelle, Iaction,
I'activité, 1"exercice?

Peut-elle nommer les acquis, les distinguer, en faire la différence?
Peut-elle les regrouper pour mieux les situer dans son développement sur le plan
professionnel?

58 Cette étape est présentée sommairement et est plus détaillée dans I’outil 4: PHASE DU DIALOGUE -
IDENTIFICATION DES RESSOURCES MOBILISEES.
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OUTIL 4 : PHASE DU DIALOGUE - IDENTIFICATION DES RESSOURCES
MOBILISEES

Exemples d’actions ou taiches suggérées
Liste non exhaustive
Aider la personne a :
Sélectionner les ressources
Celles en rapport direct avec les apprentissages réalisés afin de les mettre en
évidence dans son dossier d'une fagon logique et compréhensible.

Guider la personne dans sa démarche réflexive
Questionner, recadrer, clarifier, reformuler, relancer, nuancer, résumer, synthétiser,
donner une rétroaction.

Favoriser une approche organisée des situations faisant I’objet d’analyse de pratique
Evoquer les situations professionnelles vécues;

Faire décrire les situations de travail, les réactions des pairs, ses réactions, le

fonctionnement du groupe, etc.;

Accompagner avec compréhension mais sans compromis en rapport avec le réel.

Expliciter®

Situer les actions dans le temps, I'espace, le contexte, etc. :

Mettre en évidence les continuités et les ruptures, soit les cohérences ou les incohérences
Retourner aux faits, méme s'ils sont reconstruits, en délaissant ce qui est du registre de la
subjectivité;

Mettre en rapport avec des événements par des relations ou des liens, etc.

Reconnaitre les ressources internes et externes mobilisées :
Mettre des mots sur les conduites émises et les choix posés;
Mettre en relation ce qu’elle a fait avec ce qu’elle dit faire ou souhaiter faire;
Repérer les régqularités dans les actions et faire expliciter les choix fait.

Confronter les subjectivités a d’autres grilles de lecture :
Prendre conscience des obstacles qui empéchent d’avoir accés aux ressources propres de la
personne, par exemple, un manque de confiance en soi et dans ses potentialités.

MISES EN GARDE
Sur le plan de la pratique réflexive, il y a lieu de
favoriser la relation avec I'autre.
Par exemple, savoir quitter la logique sélective, soit le bon et le mauvais;
Savoir tolérer la subjectivité de la personne sans la juger mais rester intraitable par
rapport au réel tout en admettant qu’il est possible que des éléments lui échappe;
Revenir aux faits a travers les analogies ou la confrontation des réalités, par
exemple, connaitre les bases de comparaison pour mieux comprendre.

% Ne pas chercher 2 faire tout expliciter, car la description de I'expérience restera toujours incomplete
de méme que le fait que tout n’est pas explicitable en mots.
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OUTIL 5 : PHASE METHODOLOGIQUE - PRESENTATION DE

L’ARGUMENTATION
Exemples de tiches ou pistes suggérées
Liste non exhaustive
Aider la personne sur le plan de :

La sélection des éléments du projet
Ceux en rapport direct avec la reconnaissance des acquis, afin de les mettre en
évidence dans son dossier d'une fagon logique et compréhensible.

La réflexion dans I'action et sur I’action
Mettre en rapport I'action avec sa propre expérience, le vécu;
Identifier ce qui est semblable et différent, reconnaitre la différence, faire
distinguer;
Reconnaitre les fagons de faire ancrées dans du vécu authentique et les analyser :
Se centrer sur I’action, décrire des exemples, des cas concrets;
Se centrer sur I’action et de sa compréhension.

L’intégration des changements
Aider a prendre conscience des changements de conceptions qui ont eu lieu au
cours des expériences professionnelles en lien avec le développement de
compétences :

Mettre des mots sur les changements réalisés ou envisagés;

Reconnaitre les bénéfices du changement et de sa portée;

Articuler le changement dans la pratique existante;
Explorer d’autres fagons de faire, soit aupres de collegues ou d’autres sources.

La mise en place d’un cadre de référence
Aider a nommer les changements pour mieux les situer dans le développement
professionnel de la personne;

Décoder le fil conducteur avec tout ce qui précéde;
Expliciter les fondements qui soutiennent ces (nouveaux) choix : les théories, les
valeurs, les croyances, les options;
Mettre en relation avec des modeles d’action ou théoriques connus ou
expérimentés : Les nommer et expliquer comment ils agissent sur sa pratique.

La mise en récit
Décrire la pratique professionnelle :
Demeurer dans les faits avec des mots, langage et terminologie appropriés;
Contextualiser les faits :
Dans le temps, par exemple, « a tel moment, apres telle action, pendant ..., avant de...»;
Dans le projet, par exemple, le but visé était...;
Repérer les informations manquantes;
Expliciter ou faire expliciter ce qui n’est pas directement observable;
Analyser la pratique :
Mettre en relation les faits décrits afin de leur accorder une signification, un sens;
Distinguer l'analyse de la pratique du jugement que la personne en fait;
Rapporter les interprétations a la partie décrite (pour dire cela, elle se base sur...);
Tenter de comprendre en explicitant les liens entre les faits, par exemple, elle fait
I'hypothése que ce comportement signifie ....
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OUTIL 6 : PHASE METHODOLOGIQUE - PRESENTATION DU DOSSIER

Exemples d’actions ou taiches suggérées
Liste non exhaustive

Aider la personne a sélectionner les éléments de son parcours :
Ceux en rapport direct avec le diplome auquel elle postule, afin de les présenter
dans son dossier de facon cohérente.

Guider la personne dans sa démarche réflexive :
Questionner, clarifier, reformuler, résumer, synthétiser, donner une rétroaction

Questionner les acquis professionnels :
En rapport aux activités réalisées dans le milieu professionnel;
En rapport aux activités en lien avec le milieu professionnel.

Mettre en évidence en quoi elles sont le signe de mobilisation de ressources :
connaissances, savoir procédural, aptitudes, attitudes, etc.;

Montrer en quoi elles expriment des compétences;

Montrer qu’elles ont été occasion d’apprentissages autodidactes.

Suggérer des types de preuves
Choisir les preuves rendant compte d"un ensemble de conduites :
Choisir un extrait, lorsque nécessaire

Ouvrir sur des pistes, aider a conclure
Quels sont les évenements a venir qui constituent des défis?
En quoi?
Quel est le lien avec les acquis présentés, quel en est le fil conducteur?
Dans une perspective de continuité, quels sont les changements dans sa
pratique? Ces changements fondent-ils le projet présenté?

RASSEMBLEMENT DES PREUVES
Deux sortes de preuves peuvent étre généralement annexées au dossier de présentation :
Les preuves administratives :

Aider a dresser la liste des pieces justificatives a joindre au dossier :
fiche de cheminement ou relevé de notes.

Les preuves en appui du dossier :
Aider la personne a joindre divers documents a son dossier :

des productions ou réalisations personnelles : articles, publications, rapports
professionnels, rédaction de projets, compte-rendu d’activités, etc.
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POUR ALLER PLUS LOIN ....

Il appartient au lecteur d’enrichir ce guide, de le faire progresser et surtout de le
voir comme une premiere étape d'un programme plus vaste d’accompagnement
dans le cadre de la reconnaissance des acquis et des compétences (work in progress).
Ce guide aborde certaines questions et s’ouvre sur quelques pistes. Il a été préparé
davantage dans l'esprit de nourrir la réflexion collective sur le sujet de
I'accompagnement en contexte de reconnaissance des acquis et des compétences.
C’est un outil qui demeure évolutif et au terme de sa rédaction, il n'y a pas
d’achevement. En le créant a son image, le lecteur pourra y apporter toutes les

bonifications possibles dans une perspective plus innovatrice.

Les suggestions présentées dans le guide sont des fagons de voir et de faire pouvant
étre adaptées selon les situations. Elles soutiennent des propos qui ont été tantot
expérimentés parfois validés et ce qui est suggéré est non achevé donc modifiable.
Les suggestions ont eu jusqu’a aujourd’hui suffisamment de succes pour qu’elles
soient estimées assez importantes pour les faire connaitre. En ce sens, elles peuvent
étre suivies, mais il est inévitable qu’elles seront modifiées, plus ou moins, par ceux

qui se les approprieront, selon les problématiques et le contexte des projets.




GLOSSAIRE

Ce répertoire présente une liste des principaux termes et sigles employés
fréquemment dans le domaine de la reconnaissance des acquis expérientiels et
sélectionnés par l'auteure. Puisant a méme différentes ressources
bibliographiques®, les définitions sont adaptées selon la compréhension de ce qui
caractérise le champ spécifique de la reconnaissance des acquis. Ainsi, ce glossaire
introduit des équivalences ou fournit des précisions quant a l'interprétation des
termes utilisés dans ce guide en fonction de concepts ou de principes et, plus
particuliérement, en rapport avec le dossier de présentation requis pour la demande

de reconnaissance des acquis.

Acquis : Selon Legendre (2005), les acquis résultent d’'yeagissage antérieur et font référence
I'«ensemble des attitudes, des connaissances, algiteths et des expériences déja obtenueg
possédées par une personne» (pC8)sont apprentissages issus d'une expérience spécifique
découlant d'un secteur ou d’une situation :

*  scolaires : connaissances et compétences acquises par scolarisation dans des systemes
d’enseignement reconnus et qui correspondent a des apprentissages formels (Poulin, 2004).
extrascolaires : apprentissages plus informels comme les connaissances et les compétences
acquises a I'extérieur du milieu scolaire dans le cadre d’activités structurées de formation ou
de perfectionnement dispensées dans le milieu de travail ou lors d’activités
sociocommunautaires; selon Poulin (2004), si la présence a l'activité ou dans le milieu n'a
pas été suffisamment assidue et significative, les compétences sont plutdt considérées
comme des acquis expérientiels.

expérientiels : apprentissages non formels, caractérisés par des connaissances et des
compétences développées au cours d’expériences de travail ou de vie, d’activités
d’autoformation et, généralement sans que ces apprentissages n’aient été planifiés ni
recherchés en eux-mémes, les expériences vécues avaient d’autres finalités. En
apprentissage expérientiel, la fonction d’apprendre est un processus continu qui cherche a
donner un sens a l'expérience quotidienne, les acquis expérientiels sont considérés comme
une sous-catégorie des acquis extrascolaires.

60 Les auteurs sélectionnés sont Balleux (2000), Cherqui-Houot (2001), Legendre (2005), Poulin (2005),
Vermersch (2006) dont les ouvrages sont cités dans les références bibliographiques présentées a la
fin du guide.

et



Action

Globalement, 1'action désigne le fait d’agir. Dans le champ de la reconnaissance des acquis,
la référence a I'action concerne le caractere préréfléchi de l'action accomplie et vécue lors
d’une expérience singuliere et I'aspect implicite de son déroulement. En conséquence,
I'interprétation explicite de 'action dépend de la prise de conscience de ce rapport (entre
ce qui est pensé et ce qui est fait), telle que I'on peut la saisir par observation, par le recueil
de traces, par la verbalisation descriptive (Vermersch, 2006).

Activité
Ensemble des taches réalisées par une personne pour réaliser un objectif identifié ou un
but et qui correspondent a des fonctions de travail.

Analyse de pratique

Situation de socialisation liée a la construction d"une identité professionnelle dont les buts
sont de mieux s’approprier son vécu professionnel, de le comprendre, de le partager pour
mieux se réguler dans l'accomplissement de son travail et progresser sur le plan
identitaire. Dans cette pratique, un accompagnateur qualifié (non impliqué dans le cadre
institutionnel des participants) est désigné pour aider a opérer un retour réflexif et
réfléchissant sur des situations professionnelles (Vermersch, 2006).

Bilan de compétences

Outil de démonstration et pratique qui permet aux adultes de faire le point sur leurs
compétences et de se doter d'un plan d’action axé sur le développement ou le
renforcement de ces compétences, et ainsi faire face aux nouvelles exigences du monde de
travail (Michaud et al, 2006).

Contenu

Toute représentation d’une action renferme un contenu dont la description porte
généralement sur le theme auquel se rapportent cet action, une interprétation plus
sensorielle et I’acte lui-méme plus représentatif dans 1'action.

Découplage
Cette notion caractérise le fait que deux aspects, deux niveaux, deux systéemes appartenant
a un méme ensemble sont a la fois reliés et indépendants.

Description

Une description se centre sur la verbalisation d"une action vécue par le fait d’enregistrer les
traces et les observations de cette action. Le fait de mettre par écrit permet de poser un
regard nouveau en exploitant le décalage du temps. Le questionnement (interne ou externe
a soi) vise a faire décrire le déroulement de I'action par toutes informations pertinentes afin
de donner du sens aux représentations.

Distanciation : Le terme « distanciation » par lequel il faut entendre le mouvement fait
pour prendre du recul, recouvre un concept de portée réflexif (origines liées au théatre
épique de Bretch.

Entretien d’explicitation L'entretien d'explicitation est une technique de questionnement
développé a partir des approches théoriques et de pratiques de Pierre VERMESCH et du
GREX (groupe de recherche sur l'explicitation). Cette méthode de questionnement est
efficace dans I’analyse de pratiques professionnelles.

Expérience

Dans le domaine de 1’éducation ou le champ de la formation, I'expérience est un sujet qui
marque la réflexion depuis plusieurs années mettant a profit I'expression faire I'expérience
au sens général de vivre une expérience (expérience professionnelle, la formation
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expérientielle). En recherche scientifique, le terme est plutot utilisé dans le sens de faire une
expérience au sens d’expérimenter avec méthode expérimentale & l'appui (Vermersch,
2006).

Apprentissage expérientiel®!, Approche expérientielle

Explicite
Au sens commun, ce qui est explicite est clairement exprimé soit de fagon verbale ou par
écrit, ce qui est généralement préréfléchi et concerne le vécu d’une action.

Fonction

Ensemble d’activités dans le travail qui concourent aux mémes finalités (gestion,
prestation, planification, ...). La fonction comporte une dimension collective, elle est liée a
I'organisation du travail.

Introspection
Connaitre son propre fonctionnement cognitif peut étre considéré de maniére générale
comme un acte d’introspection, c’est le questionnement qui en guide 1'organisation.

Ligne du temps

Concept issu de la programmation neurolinguistique (PNL) désignant la maniére dont
chaque personne organise la représentation du temps en référence a I'espace de son propre
corps. La mise en évidence de la ligne du temps ne se fait pas sur le mode verbal, mais
plutét par une distribution spatiale dans le passé, le présent et ’avenir (Vermersch, 2006).

Question

En premier lieu, il sera tenté d’obtenir une description du déroulement de l'action en
cherchant a privilégier des questions de type descriptif (Comment savez-vous que? A quoi
reconnaissez-vous que? Par quoi, avez-vous commencé?). Ensuite, chercher le plus
possible a formuler des questions qui poussent la personne vers l'explicitation de cette
action.

RA/RAC

Reconnaissance des acquis /Reconnaissance des acquis et des compétences.

Tache
Travail déterminé qu'une personne est tenue d’effectuer dans sa fonction ou a son poste,
défini par un objectif et une durée.

Traces

Toutes les actions, sauf celles uniquement mentales, générent un produit final ainsi que
des résultats intermédiaires qui ont pu étre notés comme des brouillons ou des
annotations. Les verbatim sont utiles mais quand ils ne sont pas disponibles, les traces
permettent de juger ce qui n'est pas ou plus observable (Vermersch, 2006). En
reconnaissance des acquis, les traces viennent appuyer le texte et accompagner les propos
et dans ce sens, elles viennent confirmer ou infirmer la prise de décision quant a la
reconnaissance des acquis mais ne doivent pas étre la seule preuve de ces apprentissages.

Validation
Processus ou résultat pour s’assurer qu'une personne (une opération, une organisation)
posséde un ensemble d’attributs déterminés (Legendre, 2005):

61 Le concept de l'apprentissage expérientiel (ou plus souvent, de formation expérientielle en France),
comporte le néologisme expérientiel, faute d'une meilleure traduction pour le terme anglais experiential.
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» validation des acquis: Selon Poulin (2005), le terme wvalidation des acquis n’a pas la
méme acception en Europe francophone qu’en Amérique du Nord; dans les pays
francophones d’Europe, la validation des acquis certifie que l'individu a fait la preuve de
ses savoirs (théoriques et pratiques) en fonction d'un diplome, d'un titre ou d'une
certification homologuée tandis que dans le contexte nord-américain, la validation des
acquis fait référence a I'évaluation des apprentissages correspondant a ceux qui font I'objet
d'une activité de formation ou cours pour lesquels une personne demande l'octroi de
crédits par équivalence. De plus, Poulin (2005) fait la distinction entre la wvalidation
intrinséque et extrinseque des acquis expérientiels ; la premieére a pour objectif de s’assurer
que ces acquis sont de nouvelles connaissances théoriques et pratiques issues
d’apprentissages autodidactes réalisés dans et par les activités de I'expérience de travail ou
de I'expérience de vie tandis que la seconde concerne I’authenticité du contenu qui a pour
but de s’assurer, au moyen de preuves directes ou indirectes fiables, de 1'authenticité des
connaissances et habiletés déclarées par 'individu. Dans ce sens, le dossier de présentation
en RAC fournit plusieurs données a des fins d’argumentation. D'apres Vermersch (2006),
deux questions se posent quant a la validation des informations : Dans quelle mesure la
personne verbalise-t-elle bien le contenu de sa propre expérience? (cela correspond a la validation
interne) et Dans quelle mesure ce que décrit la personne est bien ce qui s’est passé? (cela concerne
la validation externe).
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BIBLIOGRAPHIE THEMATIQUE ANNOTEE

Il n'est bien str pas possible de présenter dans ce guide tous les courants
théoriques, leurs évolutions et les pratiques auxquels ils réferent. En revanche, il
est apparu utile de proposer une bibliographie thématique annotée permettant
de mieux connaitre les ouvrages qui paraissent importants pour accompagner
dans un contexte de reconnaissance des acquis. A tout le moins, ces ressources
permettront d’approfondir les différentes notions ou themes abordés.

L’ APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL

Balleux, A. (2000). Evolution de la notion d’apprentissage expérientiel en
éducation des adultes: vingt-cinq ans de recherche. Revue des sciences de
I'éducation. XXVI (2), 263-285. Document téléaccessible a I’adresse suivante :
<http://www.erudit.org/revue/rse/2000/v26/n2/000123ar.html1>

Page consultée le 19 mai 2006.

A consulter pour les schémas synthése intéressants sur les différents courants
d’éducation et les auteurs qui y sont associés. L'auteur traite de la notion d’apprentissage
expérientiel (experiential learning) a travers un historique des vingt-cing derniéres années
et a partir des principaux auteurs qui ont appuyé son ascension dans le domaine de
I'éducation des adultes. Sur le plan de la recherche, la notion d’apprentissage a progressé
a travers le courant au méme titre que celle d’expérience. Avec le temps, l'apprentissage
expérientiel a laissé une marque qui dépasse la notion de construction des savoirs et
rejoint la notion d’apprentissage.

Poulin, N. (2005a). La wvalidation intrinséque des acquis d’expérience: une
approche centrée sur le processus d’apprentissage expérientiel. Communication
présentée au Colloque international de ' ADMEE, Lisbonne, 18-20 novembre
2004.

A consulter pour une démonstration simplifiée du processus d'apprentissage expérientiel.
Dans sa communication, I'auteur relate un questionnement en rapport aux principes de
la validation intrinséque des acquis expérientiels. En référence a Kolb, il présente les
étapes du processus d’apprentissage expérientiel a l'aide d’exemples concrets. A travers
sa vaste expérience dans le domaine de la reconnaissance des acquis, I'auteur a développé
des outils pour valider les acquis d’expérience afin de conserver la crédibilité du processus
de reconnaissance des acquis et s’assurer que ces acquis proviennent véritablement d'une
démarche d’autoformation.




L’APPROCHE EXPERIENTIELLE

Bourrassa, B, F. Serres et D.Ross. (1999). Apprendre de son expérience. Sainte-
Foy : Presses de 1’'Université du Québec.

A consulter pour la conceptualisation d'une méthode de formation a l'origine de l'action
et de l'intervention dans le domaine des sciences humaines. L’expérience comme source
d’apprentissage et de découverte est au centre de I’approche présentée par les auteurs; une
méthode de réflexion qui permet de prendre conscience des théories a la base de toute
intervention professionnelle. D’abord I'ouvrage propose une réflexion sur les liens
dynamiques entre l'apprentissage et 'expérience. En présentant les caractéristiques de
U'apprentissage expérientiel, les auteurs rappellent l'importance de l'expérience dans
'apprentissage et de son explicitation, en somme une méthode pour expliciter les savoirs
d’expérience. L'ouvrage relate une expérience d’application de la méthode réflexive
préconisée. L’analyse de cette démarche s’est déroulée dans une perspective de
perfectionnement professionnel.

Coté, R. (1998). Apprendre: formation expérientielle continue. Sainte-Foy :
Presses de 1’Université du Québec.

A consulter pour les témoignages, la description de nombreuses activités et la taxonomie
expérientielle. Dans son ouvrage, 'auteur a développé une approche de formation qui
favorise le processus de changement et d’apprentissage dans une vision de développement
intégral de la personne. La démarche de formation expérientielle place la personne au
centre de son besoin d’éducation et contribue a la responsabiliser face a son processus de
changement et au développement de sa motivation a apprendre. L'approche expérientielle
est caractérisée par une démarche centrée sur la métacognition et l'engagement social.
Grice a de nombreuses suggestions d’expériences, 'ouvrage est un guide de réflexion,
d’analyse de besoins, de planification, d’élaboration et d’évaluation des activités de
formation scolaire ou professionnelle.

Mandeville, L. dir. (2004). Apprendre autrement, pourquoi et comment. Sainte-
Foy : Presses de 1'Université du Québec.

A consulter pour la notion d‘apprentissage dans la pratique professionnelle et la
démarche au moyen des clés de l'expérience. La contribution de plusieurs auteurs
praticiens fait de I'ouvrage une référence marquante qui traite d’un modele original pour
optimiser les conditions d'un apprentissage expérientiel significatif et d’un instrument
d’évaluation de la formation. C’est par des approches diversifiées plus appropriées aux
exigences de la pratique professionnelle que les différents auteurs s’approprient des
modeles plus aptes a s’adapter aux nouveaux environnements de formation : la
praxéologie, le codéveloppement et la formation par I'action.

Payette, A. (2004). Le codéveloppement professionnel. Dans Mandeville. L.
Apprendre autrement, pourquoi et comment. Sainte-Foy : Presses de
I"Université du Québec. p. 81-102.

A consulter pour nourrir sa réflexion sur la démarche de formation par le
codéveloppement professionnel. L’auteur présente l'approche de codéveloppement
professionnel pour son apport important dans la formation des personnes au point
d’apprendre les unes des autres afin d’améliorer et consolider les pratiques
professionnelles. L'approche fait appel a plusieurs types d’attitudes et d’habiletés qui
peuvent étre trés utiles dans toutes sortes d’autres situations professionnelles puisqu’il
s’agit de savoirs interpersonnels de base. Un des principes directeurs est que «la pratique
produit des savoirs que la science ne peut pas produire» de manieére a ce que le travail sur
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l'identité professionnelle est au cceur du codéveloppement. Par le biais de questions issues
de sa pratique professionnelle, I'auteur fait la démonstration qu’apprendre une pratique
professionnelle, c’est apprendre d agir.

LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES

Le Boterf, G. (2004). Construire les compétences individuelles et collectives. Les
réponses i 90 questions. 3¢ édition, Paris, Editions d’Organisation.

A consulter pour la notion de développement de la compétence professionnelle et
l'ouvrage sous forme de questionnement facilea consulter. L’ouvrage apporte un
éclairage nouveau sur la notion de compétence notamment au chapitre de I'analyse des
pratiques professionnelles, de I'évaluation et la validation des compétences. A travers une
approche opérationnelle de transfert des compétences, l'auteur traite de différentes
orientations pour gérer et développer ces compétences.

LE BILAN DE COMPETENCES

Michaud, G., Dionne, P. et G. Beaulieu, (2006). Le bilan de compétences.
Regards croisés entre la théorie et la pratique. Ste-Foy : Septembre Editeur

A consulter pour les théories et les concepts, le guide d’animation et les fiches
reproductibles. L'ouvrage est issu d’une expertise québécoise et traite de l'élaboration
d’un bilan de compétences plus particuliérement dans le domaine de I’orientation
professionnelle, En s’appuyant sur des exemples provenant de leur pratique
professionnelle au Québec et des résultats de leurs recherches, les auteures proposent un
cadre de référence accessible ainsi qu’une modélisation de la démarche de bilan de
compétences. Ce type de processus implique un accompagnement d’adultes a la recherche
d’un sens professionnel ou plus globalement, un sens a leur vie.

L’ENTRETIEN D EXPLICITATION

Vermersch, P. (2006). L’entretien d’explicitation. (5¢ éd.). Issy-les-Moulineaux :
ESF éditeur (1t éd. 1994).

A consulter pour les différentes techniques employées dans la démarche d’explicitation et
le glossaire a la fin de I’ouvrage. Cet ouvrage décrit les étapes d'une technique d’entretien
qui vise a faire expliciter l'action professionnelle. L'auteur désire démontrer que la
démarche et les techniques des pratiques de l'entretien d’explicitation, s’adaptent et se
développent dans différents environnements professionnels. La priorité du point de vue
du praticien engagé dans la réalité quotidienne pour faire face aux actions est relatée ainsi
que des cas réels d’adaptation au niveau des pratiques nouvelles.

L’APPROCHE PAR ANALYSE DE PRATIQUES

Donnay, J et E. Charlier. (2006). Apprendre par 'analyse de pratiques. Initiation
au compagnonnage réflexif. Sherbrooke : Editions du CRP. Namur: Presses
universitaires de Namur.

A consulter pour le chapitre sur I'analyse des pratiques et celui sur la démarche réflexive.
L’apprentissage par les pratiques sont des savoirs acquis par l'expérience et demeurent
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souvent implicites aux yeux du praticien. Le défi d’analyse de ces pratiques réside dans le
fait de rendre ce savoir explicite pour permettre au praticien de se développer
professionnellement, d’avoir une meilleure prise sur lui-méme et sur ses situations de
travail afin de continuer d apprendre de fagon autonome. L'enjeu de cet ouvrage est la
mise en mot de ce que 'on fait et d’apprendre a partir de ses situations professionnelles.
En formalisant une démarche d’analyse de pratique, les auteurs offrent au lecteur leur
propre pratique d’accompagnement de professionnels dans les domaines de I'éducation et
de la formation et encore plus sur le role et les attitudes du compagnon réflexif.

LA VALIDATION DES ACQUIS D’EXPERIENCE A L'UNIVERSITE

Cherqui-Houot, 1. (2001). Validation des acquis de l'expérience et université.
Quel avenir ? Paris : L'Harmattan.

A consulter pour la présentation de ce qu’est un portfolio et le caracteére innovateur de la
démarche de validation. Le principe de la reconnaissance des acquis (RA) nécessite des
outils d’investigation et d’accompagnement pour que s’opére l'appropriation de la
démarche parce que la RA ne peut relever de la seule autoévaluation. En France, les
dispositifs de validation des acquis issus de l'expérience (VAE) sont en pleine émergence
a l'université révélant des problématiques inédites. Les dispositifs sont possiblement
générateurs d’'un regard nouveau sur la formation. L'instauration d'un droit a la RAC
apparait comme un moyen d’élever le niveau de formation en enseignement.
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CONCLUSION

Les pratiques d’accompagnement en éducatise développent
progressivement et la démarche est généralememis®a une finalité propre et a
un contexte spécifique. Notre recherche a porté &ur question de
'accompagnement dans un projet de reconnaissaxadtjuis et des compétences
pour le personnel enseignant au collégial. Compeenés fondements de
'accompagnement, voila le défi qui attend touterspane qui consent a
accompagner dans un tel contexte. Bien qu'il ydais écrits sur le sujet, les
informations se trouvent disséminées dans différenvrages en plus de n'étre
adaptées ni au contexte ni a la clientéle viséeplD® les recherches ainsi que les
publications portant sur la reconnaissance des isacspulignent I'importance
d’accompagner les personnes mais elles ne fonbyaeu mention des éléments

caractéristiques de I'accompagnement.

Dans un premier temps, nous avons préatait défini ce que signifie
accompagnedans le contexte de reconnaissance des acques ebthpétences en
enseignement collégial. En analysant différentatiques d’accompagnement, tant
québécoises qu’européennes, nous avons été enentesprréciser les principales
composantes de I'acte d’accompagner. Le fait dedseeen compte ces différentes
composantes nous a finalement permis d’identifegtaines conditions favorisant
I'accompagnement. Parmi ces conditions, nous retmosl quelques éléments qui

soutiennent la perspective socioconstructivistesdaccompagnement.

Ce sont a la fois des problemes liés ecbmpagnement et le manque de
ressources matérielles pour accompagner dans ¢ext®mui nous ont mené a
opter pour une recherche développement d’objets pdarticulierement une
production de matériel pédagogique. Au terme déecptoduction, le guide

d’accompagnement saura fournir a la personne qoorapagne un cadre de
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référence structuré, tant sur le plan théoriqgue due c6té pratique, pour
comprendre la démarche dans un contexte de RA©uetgouvoir accompagner
efficacement. Nous avons suivi les diverses étdpeBaillé (2005) pour mener a
terme la production du guide. En comptant sur ésultats obtenus a I'étape de
validation par les pairs, nous avons modifié leériat pédagogique et amélioré le

guide d’accompagnement par de simples ajouts ooatesctions.

Au terme de notre recherche, nous estintuesla production du matériel
pédagogique combinée aux expérimentations en reatiérreconnaissance des
acquis et des compétences a I'enseignement cdllégiePierre et Ruel2005)
permettra de faire progresser les pratiques d’apagmement propre a ce contexte
de formation. La pertinence sociale de la rechertdnet non seulement a sa
contribution matérielle mais rejoint également desstionnements et des courants
de recherche importants en sciences de I'éducati@e rattache a des questions
débattues actuellement, celle sur 'accompagnethepersonnel enseignant et une
autre sur la reconnaissance des acquis et des tanmps.

Quant aux limites de la recherche, mentiosrgue sur le plan des ressources
documentaires, le choix des ouvrages est surtootigdie québécoise ou
européenne. Aussi, dés le début de notre rechenchis, savions que la clientele
enseignante ne pouvait pas faire I'objet de comedance exacte étant donné la
situation particuliere de I'enseignement collégialQuébec. De plus, du fait que la
recherche porte sur 'accompagnement du persomseignant du milieu collégial
et quelle s’applique a la situation de formatiomnd PERFORMA cela la

particularise et limite la possibilité de transféains d’autres situations éducatives.

L'intérét de notre recherche s’établit tifait que la production du guide
d’accompagnement enrichit la documentation existémit en répondant a un réel
besoin de matériel pédagogique pour accompagng@eirgonnel enseignant au

collégial dans un contexte de reconnaissance dpssaet des compétences.
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INTRODUCTION

Au moment ou les mesures d’insertion de la releve enseignante au collégial
s’'intensifient (Lussier, 2006), d’autres mesures, comme la reconnaissance des acquis et des
compétences (RAC), se développent pour soutenir le personnel enseignant expérimenté
dans leur développement professionnel (St-Pierre et Ruel, 2005). En effet, une partie du
personnel enseignant du collégial affiche un bilan considérable d’acquis expérientiels
développés dans leur pratique professionnelle (Lauzon, 2002). La reconnaissance officielle de
ces acquis est une facon de témoigner de la qualité des apprentissages faits sur le terrain,
ce que vise principalement la RAC dans les programmes en enseignement collégial a
PERFORMA. Ainsi les pratiques de reconnaissance des acquis se développent
progressivement a ’'Université de Sherbrooke. Selon plusieurs sources (FSE-CSQ, 2005 ;
CSE, 2000b), le contexte de la RAC étant particulicrement exigeant, Ienseighant ou

I’enseignante qui entreprend un tel processus doit étre accompagné dans sa démarche.

Deux possibilités d’accompagnement sont offertes a lenseignante ou a
Ienseignant inscrits au programme du diplome en enseignement collégial : Tactivité
pédagogique DVP-803 Portfolio professionnel et la formule d’accompagnement individualisé
avec une personne-ressource. Dans ce dernier cas, enseignhant ou lenseignante qui
envisage faire une demande de RAC suivant une démarche individuelle pourrait faire
appel a vous en tant que personne-ressource ou en tant que personne répondante locale
de PERFORMA. Nos derniéres recherches indiquent qu’a premiére vue, on ne retrouve
aucun document qui regroupe a la fois les informations essentielles pour comprendre le
processus de la RAC a I'enseignement collégial et faciliter la démarche d’accompagnement
aupres de lenseignant ou lenseignante. Qu'est-ce gue la RAC pour le personnel enseignant du

collégial ¢ Comment accompagner efficacement l'enseignant oun 'enseignante dans sa démarche?

De telles questions se posent en méme temps que d’autres et c’est précisément le but de
cette pré-enquéte. Si la situation se présentait a vous, c’est-a-dire quun enseignant ou une
enseignante vous consultait pour se faire accompagner dans une démarche individuelle de

RAC, quelles sont les informations, les thémes ou les indications que vous aimeriez
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retrouver dans un guide d’accompagnement afin de vous aider a effectuer cette tiche
efficacement. Nous pensons que ce guide pourrait faire 'objet d’un cadre de référence a la

fois conceptuel et pratique sur la RAC en enseignement collégial.

En dressant une liste de questions que vous viennent spontanément a I’esprit, vous nous
aideriez a produire un guide qui réponde pertinemment aux besoins de la personne-

accompagnatrice.

1. Mes interrogations au sujet de la RAC en enseign ement collégial sont les

suivantes :

Utilisez le verso au besoin.
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En regroupant vos interrogations par thémes, vous nous aideriez a renforcer vos propos,
comme par exemple, les enjeux de la RAC pour le personnel enseignant du collégial, les

étapes du processus, les composantes de la démarche d’accompagnement, etc.

2. Dans un g uide d'accompagnement, les thémes suivants me sembl ent
pertinents :

Nous vous remercions de votre précieuse collaboration.

Au cours du mois d’octobre 2006, nous aimerions faire valider le document final pour
sassurer qu’il réponde adéquatement aux besoins et aux attentes que vous avez exprimés
ci-haut. Si vous ¢tes intéressés a participer a la validation de I'outil, veuillez nous indiquer

votre intérét en apposant votre signature sur la ligne ci-contre :

Vous pouvez retourner le questionnaire, avant le I aoiit 2006, par la poste a I'adresse
suivante:

Lina Martel

121 Ave. de Touraine

Saint-Lambert (Québec)

J4S 1H3

Ou par courriel en indiquant les réponses aux questions 1 et 2 a:

Lina.Martel @USherbrooke.ca
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Saint-Lambert, lundi le 2 juin 2008,

Bonjour (nom de la personne),

D’abord un grand merci pour ta collaboration, tu me fais un grand plaisir d’accepter de
faire ce travail de validation, cela représente pour moi une contribution inestimable a
mon projet de recherche. Je dois te préciser que ce document n’est pas I'essai en tant

gue tel mais plutét une annexe a mon essai.

Ce document est un guide pour la personne-ressource qui accompagne dans un
contexte de reconnaissance des acquis et des compétences en enseignement au
collégial. 1l a pour objectif de fournir les informations et les outils nécessaires afin
d’accompagner la personne dans le contexte plus particulier de la reconnaissance de
ses acquis expérientiels. Le but recherché d'un tel accompagnement est de soutenir
la personne dans la préparation de son dossier et de l'aider plus particulierement a
s’approprier son expérience professionnelle. Tu comprendras que cet
accompagnement se réalise généralement dans le cadre d'un perfectionnement

puisque la démarche a réaliser est relativement intense et d’une durée moyenne.

Actuellement, I'Université de Sherbrooke et Performa mettent a la disposition de la
personne qui accompagne, plusieurs documents relatifs a la démarche de
reconnaissance des acquis, entre autres, pour ['élaboration du dossier de
présentation qui consiste a réaliser le portfolio professionnel. Il n’existe cependant pas
de document de référence sur la facon d’accompagner dans ce contexte. Que veut
dire accompagner et surtout comment la personne accompagnatrice doit-elle

travailler, se comporter pour étre efficace, pour aider vraiment la personne ?

C’est le but que je poursuis avec le guide d’accompagnement et c’est dans cette
perspective qu’il a été congu. Je te rappelle ici que le guide précise la démarche
d’accompagnement et non la démarche d’élaboration du portfolio professionnel.
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Dans le guide d’accompagnement, tu trouveras une annexe dont les informations
portent sur le theme de la reconnaissance des acquis en enseignement au collégial.
Je l'ai rédigé avec I'objectif de faire une bréve synthese sur le sujet et pour t'introduire
au contexte particulier qu’est la reconnaissance des acquis. Tu pourras le parcourir
dans cette optique et une question concernant l'utilité de cette synthése pour la

personne qui accompagne est demandée dans le questionnaire.

Pour ce qui est de la démarche de validation, tu pourras annoter le document
directement sur la copie reliée que tu me retourneras avec le questionnaire. Je te
demanderais d’apprécier le contenu du guide sans égard a la mise en forme du texte,

c’est en fait la prochaine étape qui suivra la validation des informations.

Tes annotations pourront prendre la forme de commentaires ou de questions que
tu jugeras utiles & me communiquer soit pour faire clarifier ou compléter les propos ou
bien alors ajouter des éléments de contenu ou indiquer des sujets ou des objets
inutiles. Tes commentaires en marge me serviront a apporter les modifications pour

rendre le guide utile et plus pratique.

Le questionnaire de validation est simple a remplir : de courtes questions avec choix
de réponses. Bien entendu, un tel exercice n'est pas complet sans un espace libre
pour justifier ton choix, que ce soit pour nuancer les éléments de ta réponse ou soit
apporter par tes propos un éclairage nouveau sur la question. Au besoin, tu pourras
me donner une autre réponse ou me référer a tes commentaires inscrits directement

dans le guide.

Une fois le questionnaire rempli, tu pourras me I'acheminer avec le guide d’ici le 30
juin et je m'engage a te faire parvenir la version finale du guide lorsque le travail de
révision sera complété. N'hésite pas si tu as des questions et tes commentaires sont

attendus avec hate.

Milles mercis a I'avance.

Lina Martel
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VALIDATION DES INFORMATIONS DU GUIDE D ' ACCOMPAGNEMENT
QUESTIONNAIRE

Vous pouvez répondre directement sur le questiommai cochant une réponse ou plus d’'une
si la situation se présentait.

1. Détermination du profil de répondant

1la.Comment évalueriez-vous vos connaissances daosiaide de la reconnaissance des
acqui®
Trés bonnél Bonneld Moyennel] Faibled

Commentaires :

1b.Comment évalueriez-vous vos connaissances dawsiaige de 'accompagnemént
Trés bonnél Bonneld Moyennel] Faibled

Commentaires :

1c. Quelle estotre expériencdans le domaine de la reconnaissance des acquis?

Commentaires :

1d.Quelle est votre expériendans le domaine de I'accompagnement?
Commentaires :
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2. Appréciation de I'annexe du guide

L'annexe du guide présente des informations sur légheme de la reconnaissance de
acquis
2aCes informations sont-elles nécessaires a la céhgarsion du contenu présenté dans le
guide:

Je juge I'annexe : [0 Nécessaire O Plus ou moins nécessaire
[0 Non nécessaire [0 Je ne peux répondre
Commentaires :

2b.L’'annexe devrait-elle étre ajoutée au guide et @mstituer une premiére section ?
[0 oui, je considére ces informations essentielles

Commentaires :

[J non, ces informations me semblent superflues

Commentaires :

2c.Si cette section était ajoutée, surchargerait-elguide inutilement ?
[ non, ces informations me semblent importantes daagerspective de synthése
Commentaires :

[ oui, car ces informations peuvent étre accesséniensultant les documents de Perfori

Commentaires :

S
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3. Appréciation du contenu présenté dans le guide

La premiére partie porte sur la démarche d’accompagement et le soutien pédagogique.
A l'aide de la table des matiéres du guide, app#e contenu :

3a.Comment appréciez-vous_le découpdgeette partie du guide ?

Je juge que le découpage dstlogique O plus ou moins logique
O non logique O je ne peux répondre

Expliquer :

3b.Y a-t-il une section qui semble prendre trop de@l@ar rapport a son importance ?

O oui, laquelle ;
O non
O je ne peux répondre

Expliquer :

3c. Comment appréciez-vous I'utilities informations présentées dans cette partieuiied?

Je juge les informations : O utiles O plus ou moins utiles
O inutiles I je ne peux répondre

Expliquer :




3. Appréciation du contenu présenté dans le guidsuite)
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3d. Quelles informations vous semblent les plus utlless cette partie du guide ?
(vous pouvez cocher plus d’'une réponse)

ooood

a

(|
(|
(|

Expliquer :

Qu’est-ce qu'accompagner dans le contexte de tmregssance des acquis?
La définition de 'accompagnement
Pourquoi accompagner ?
La fonction d’accompagnement
Comment accompagner dans le cadre de cette démarche
O Connaissances et référents
O Posture et compétences
Composantes de la démarche d’accompagnement
[0 Modes d’accompagnement
O Durée de la démarche
O L'organisation de la démarche
O Exemples de taches pour accompagner
O Le questionnement
Considérations concernant I'accompagnement
Contraintes liées a la démarche d’accompagnement
Limites de la démarche d’accompagnement

3e.En contrepartie, quelles informations vous sembienplus inutileslans cette partie du

guide ?

(vous pouvez cocher plus d’'une réponse)

Oooood

a

O
a
O

Expliquer :

Qu’est-ce qu'accompagner dans le contexte de tnregssance des acquis?
La définition de 'accompagnement
Pourquoi accompagner ?
La fonction d’accompagnement
Comment accompagner dans le cadre de cette démarche
O Connaissances et référents
O Posture et compétences
Composantes de la démarche d’accompagnement
0 Modes d’accompagnement
O Durée de la démarche
O L'organisation de la démarche
O Exemples de taches pour accompagner
O Le questionnement
Considérations concernant I'accompagnement
Contraintes liées a la démarche d’accompagnement
Limites de la démarche d’accompagnement
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3. Appréciation du contenu présenté dans la premiére partie du guide (suite)

3f. Comment appréciez-vous la cladés informations présentées dans cette partie died

Je juge les informations {1 claires O plus ou moins claires
O confuses [ je ne peux répondre

Expliquer :

3g. Comment appréciez-vous la quantité des informations présentes dans cette partie du guide?

Je juge les informations : O suffisantes O plus ou moins suffisantes
O insuffisantes 0 je ne peux répondre
Expliquer :

3h. Dans son ensemble, comment appréciez-vous le développement des idées présentées?

Je juge le développement des idées : [I toujours logique [ souvent logique
Oparfois logique O je ne peux répondre
Expliquer :

3i. Dans son ensemble, comment appréciez-vous la synthese des idées présentées?

Jejuge la synthese: [ concrete et facile a saisir O parfois facile a saisir
O difficile a saisir O je ne peux répondre
Expliquer :

3j. D’apres vous, manque-t-il une section a cette partie du guide?

Jejuge que : O le guide est complet O des informations sont
manquantes
O une section est manquante 0 je ne peux répondre
Expliquer :
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La seconde partie du guide porte sur les outils d’accompagnement.
4a. Comment appréciez-vous le découpage de cette partie du guide ?

Jejuge le découpage: [ cohérent O plus ou moins cohérent
O difficile a suivre [ je ne peux répondre
Expliquer :

4b. Quel outil vous semble le plus utile? (vous pouvez cocher plus d’une réponse)
Phase d’accueil et d’entente

Phase du dialogue - Exploration du parcours professionnel

Phase du dialogue - Exploration des actions professionnelles
Phase du dialogue - Identification des ressources mobilisées
Phase méthodologique - Présentation de I’argumentation

Phase méthodologique - Présentation du dossier

Ooooood

Expliquer :

4c. En contrepartie, quel outil vous semble le plus inutile? (vous pouvez cocher plus d'une
réponse)

Phase d’accueil et d’entente

Phase du dialogue - Exploration du parcours professionnel

Phase du dialogue - Exploration des actions professionnelles

Phase du dialogue - Identification des ressources mobilisées

Phase méthodologique - Présentation de I’argumentation

Phase méthodologique - Présentation du dossier

Aucun outil, tous sont utiles

OoOoOooono

Expliquer :
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4d. Comment appréciez-vous |'utilité des informations présentées dans les outils?

Les informations sont utiles : [ dans la forme O dans le contenu
O dans la présentation [1 je ne peux répondre
Expliquer :

4e. Comment appréciez-vous la_clarté des informations présentées dans les outils?

Je juge les informations : [ claires O plus ou moins claires
O parfois confuses [ je ne peux répondre
Expliquer :

4f. Comment appréciez-vous la présentation des outils d’accompagnement ?

Je juge les outils : O pratiques O plus ou moins pratiques
Otrop théoriques O je ne peux répondre
Expliquer :

4g. D’apres vous, manque-t-il une section a cette partie du guide?

Jejuge que : O le guide est complet O des informations sont manquantes

O une section est manquante [ je ne peux répondre
Expliquer :




134

5. Appréciation des tableaux ou des schémas présentés dans le guide

5a. Comment appréciez-vous le nombre de tableaux ou de schémas présentés dans le guide ?

Je juge les tableaux ou schémas en nombre : [ suffisant 0 plus ou moins suffisant
O insuffisant [ je ne peux répondre
Expliquer :

5b. Comment appréciez-vous ['utilité des tableaux ou des schémas présentés dans le guide ?

Je juge les tableaux ou schémas : [ utiles O plus ou moins utiles
O inutiles O je ne peux répondre
Expliquer :

5c. Comment appréciez-vous la présentation des tableaux ou des schémas présentés dans le
Quide ?

Jejuge les tableaux ou schémas : [J pratiques O plus ou moins pratiques
O trop théoriques [ je ne peux répondre
Expliciter :
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6. Appréciation du guide d’accompagnement dans son ensemble

6a. Que pensez-vous de la bibliographie thématique annotée située d la fin du guide ?
(vous pouvez cocher plus d’une réponse)

O Elle est une section utile au guide O Je ne peux répondre

O Elle comporte des informations importantes et utiles

O Il manque des informations O Les informations sont trop générales
Expliciter :

6b. A propos de l'utilité du glossaire i la fin du guide ?

O 1I est une section utile au guide O Je ne peux répondre

O II comporte des informations importantes et utiles

O Il manque des informations O Les informations sont trop générales
Expliciter :

6c. Si vous aviez 4 accompagner une personne dans ce contexte, le guide répondrait-il 4 vos

besoins en tant que personne accompagnatrice ?

O oui, entiérement O oui, en partie
O non, mes besoins sont autres 0 non, mes besoins sont trop grands
[ je ne peux répondre

Expliciter :

6d. Si le cas se présentait, recommanderiez-vous le guide a une personne qui accompagnerait

un enseignant de votre collége ?

O oui, entiérement O oui, en partie
O non O je ne peux répondre
Expliciter :
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6e. Croyez-vous que le guide est applicable dans un autre contexte que celui de la RAC ?

O oui, entiérement O oui, en partie
O non O je ne peux répondre
Expliciter :

7. Appréciation a propos de la mise en forme du guide

La prochaine étape est la mise en forme du guide.

7a. Comment voyez-vous la présentation du guide au regard de sa mise en forme ?

Expliciter :

Commentaires sur la démarche de validation des informations.

Merci infiniment de votre collaboration.

Lina Martel
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LETTRE DE DEMANDE DE CONSENTEMENT DES PARTICIPANTS
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Saint-Lambert, le 9 juillet 2008,
Nom de la personne

Adresse au travail,

Objet : Demande d’autorisation pour utiliser desagts du travail de validation

Bonjour (nom de la personne),

Je tiens a te remercier pour ta précieuse colléibara la derniére étape de mon projet de
recherche d'abord, pour ton intérét au théme dedannaissance des acquis a I'enseignement
collégial ou de I'accompagnement et ensuite, pevirai généreusement accepté de valider
les informations du guide. Le travail de validatienla richesse de tes commentaires ont
permis d’améliorer le guide de facon a le fairegpesser dans son aspect plus pratique. J'ai
particulierement apprécié la pertinence des anoogtqui ont, a la fois fait ressortir la
justesse des informations du guide tout en dontesipistes intéressantes pour en harmoniser

son contenu.

Etant donné toute la richesse des informationseiti@s a I'étape de validation, il me serait
tres utile d'utiliser des extraits, en tout ou emtig, dans mon essai de maitrise au chapitre de
'analyse des résultats. Dans le but de soutennélésion du guide, les citations seraient
choisies en fonction de la pertinence de leur canten respectant la confidentialité des

informations au regard de leur source.

Par la présente, je te demande l'autorisation lifati des extraits issus des réponses au
guestionnaire ou de tes annotations puisées a eéguide, lesquels extraits seront utilisés de

facon anonyme a des fins de rédaction pour mon éssaaitrise.
Si tu acceptes, il suffit de me confirmer ton adcpar retour de ce courriel pour vendredi le 8

ao(t 2008. Je te remercie & I'avance de porteréng&ma demande et te souhaite une bonne

fin de congé estival.

Lina Martel





