N

N

Métiers de ’accompagnement, savoirs expérientiels et
formation universitaire

Hervé Breton, Denoyel Noel, Gaston Pineau, Sébastien Pesce

» To cite this version:

Hervé Breton, Denoyel Noel, Gaston Pineau, Sébastien Pesce. Métiers de 'accompagnement, savoirs
expérientiels et formation universitaire: Retour réflexif a 1’ occasion des 20 ans du master “ IFAC 7.
Education permanente, 2015, Accompagnement, réciprocité et agir collectif, 205. hal-03244112

HAL Id: hal-03244112
https://hal.science/hal-03244112

Submitted on 24 Sep 2022

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.

Copyright


https://hal.science/hal-03244112
https://hal.archives-ouvertes.fr

[PREPRINT] BRETON, H., DENOYEL, N., PINEAU, G. et PESCE, S. (2015). Métiers de
I’accompagnement, savoirs expérientiels et formation universitaire. Education
permanente, 2015/4, 205, 163-175.

Hervé Breton
herve.breton@univ-tours.fr
https://orcid.org/0000-0003-3536-566X
Université de Tours, EA7505, France
Noél Denoyel

Université de Tours, EA7505, France
Gaston Pineau

Université de Tours, France

Sébastien Pesce

Université de Tours, EA7505, France

Métiers de I’accompagnement, savoirs expérientiels et
formation universitaire Retour réflexif a I’occasion des

20 ans du master « IFAC »

Ce dossier thématique d’Education permanente peut étre considéré comme
préparatoire au colloque qui sera organisé a 1'université de Tours en mai 2016, a
I’occasion du vingtiéme anniversaire du master « ingénierie et fonctions d’ac-
compagnement en formation » (IFAC). Vingt promotions se sont ainsi formées
dans le cadre d’un diplome dédié a I’accompagnement des adultes en formation,
avec pour spécialités ’orientation et I’évolution des parcours professionnels, les
parcours de reconnaissance et de validation des acquis de 1’expérience. Nous ne
pouvons résumer ici I’ensemble des métiers auxquels se destinent les étudiants tant
le champ des possibles est vaste. Pensé comme une dimension anthropo- logique,
I’accompagnement est a situer dans le cours de la vie adulte, dans un cheminement
expérientiel en interactions constante avec soi, les autres et le monde. En partant
de ce trait d’union entre fonctions d’accompagnement et forma- tion expérientielle,
nous revenons ici sur les origines et les évolutions d’une forma- tion de niveau 1
proposée dés 1997 sous la forme d’un DESS sous-titré : « Bilan de compétences,
gestion de carriéres et reconnaissance des acquis ». En histori- cisant cette
formation, en la resituant dans I’histoire d’un département et d’un laboratoire de
recherche qui a contribué a faire émerger et a professionnaliser les métiers de
I’accompagnement en formation, nous proposons de penser de manicre
longitudinale les ingénieries du master au cours de trois passages : sa constitution
en DESS ; sa transformation en master ; I’évolution de sa mention.



Formation expérientielle et savoirs transdisciplinaires

Accueillir et reconnaitre I’expérience en formation dérogent au programme et
dérangent 1’ordonnancement rassurant des savoirs et des disciplines. C’est de ce
dérangement disciplinaire qu’émerge la fonction d’accompagnement (Boutinet
et al., 2007) dans la formation des adultes. Pour I’université de Tours, et principa-
lement pour son département des sciences de 1’éducation et de la formation, la loi
de 2002 est venue ponctuer et confirmer des intuitions épistémologiques et pédago-
giques travaillées depuis plus de vingt ans. Entre 1986 et 1996, plusieurs colloques
et publications ont étayé le paradigme de la formation expérientielle, et fait
émerger un diplome de niveau I dans le domaine de 1’accompagnement des
parcours et la reconnaissance des acquis. En 1989, Gaston Pineau (université de
Tours) et Bernadette Courtois (AFPA) ont organisé un symposium sur la formation
expérientielle des adultes. Dans 1’ouvrage qui en a résulté (Courtois et Pineau,
1991), sont posés des jalons féconds pour penser les deux temps d’une formation
par I’expérience : « Une formation par contact direct mais réfléchi » (ibid.). Entre
les modalités de perception dans I’expérience immédiate et les processus de
réfléchissement de cette expérience dans I’aprés-coup, c’est une épistémologie de
I’expérience qui se donne a penser, dans ses dimensions phénoménologiques,
pragmatiques et herméneutiques.

Ces travaux sont a resituer dans « le réseau de base vitale » (Pineau, 2014) :
celui des histoires de vie. C’est en 1984, dans le n° 72/73 d’Education permanente
dédié aux histoires de vie, entre formation et recherche, que s’amorce une premiere
synthése des travaux dédiés a la reconnaissance des savoirs existentiels. Le titre de
I’article proposé par Pineau — « Sauve qui peut ! La vie entre en forma- tion » —
soulignait alors le chemin a parcourir afin que soient acceptées et recon- nues les
expériences de vie situées parfois aux marges ou aux confins de I’exis- tence.
Penser la vie en formation et accompagner la prise de parole sur I’expé- rience sont
des opérations complexes, a la fois pour celui qui s’exprime, et pour I’interlocuteur
qui accueille ce dire. Dans un court article de 2009, Pineau renverse le signe de la
VAE dans une suite devenant expérience-acquis-validation. Ce renversement
affirme le primat de I’expérience dans le processus ; en faisant primer «
I’expérientiel sur le référentiel », les métiers de la formation se trouvent eux-
mémes réinterrogés, sommés de s’affranchir des programmes disciplinaires en
reconnaissant les savoirs expérientiels, biographiques' et professionnels.

1. Delory-Momberger (2009, p. 24) définit les savoirs biographiques comme « le savoir accumulé de I’expérience
[...] ou encore, selon le terme de Schiitz, sa “biographie d’expérience” [Erfahrungsbiographie] ».



Premiere émergence d’un diplome transdisciplinaire
autour des métiers de 'accompagnement
en formation : le DESS FA

La premiere promotion du DESS FAC est constituée en septembre 1996.
L’année précédente, un diplome interuniversitaire supérieur en accompagnement-
bilan (DISAB) avait été proposé par les universités de Tours et de La Rochelle ; il
répondait a une demande de formation dans les fonctions d’accompagnement en
bilan de compétences. La loi de 1991 puis la circulaire du 19 mars 1993 ouvraient
un nouveau dispositif d’accompagnement destiné a « constituer une démarche
privilégiée pour 1’élaboration d’un projet porteur d’évolution et de progression
professionnelles ». Vingt ans plus tard, avec la loi du 5 mars 2014 instaurant la
fonction de conseil en évolution professionnelle, c’est la notion de progression qui
s’est estompée, actant s’il le fallait I’entrée de la vie adulte dans le paradigme de
la modernité tardive (Rosa, 2014).

La premiére maquette du DESS réussit le tour de force de répondre a deux
enjeux : celui de dépsychologiser la fonction d’accompagnement en bilan, en
transformant le regard porté sur les métiers de I’accompagnement en formation ;
celui de construire une formation de niveau 1 tout en préservant a parité les savoirs
expérientiels, biographiques, professionnels et formels. La premiere maquette du
FAC se composait d’unités obligatoires, articulant quatre poles. Le premier avait
pour objet d’accompagner les professionnels dans un retour réflexif sur leur
histoire et leur parcours professionnel, notamment via les démarches portfolio
(Robin, 1986 ; Layec, 2006 ; Breton, 2013) et les histoires de vie en formation. Le
deuxiéme abordait la posture d’accompagnement de maniere expérientielle,
notamment par la mise en lien des techniques de I’explicitation (Vermersch, 2012)
avec les travaux sur les postures d’accompagnement et du « tenir conseil »
(Lhotellier, 2011). Le troisi¢me pole partait des savoirs formels et portait sur les
approches sociohistoriques des acquis expérientiels, compétences et vie au travail.
Enfin, un quatriéme pdle, celui de la recherche, visait la construction d’un projet
de recherche par chacun des étudiants, dont la finalité était de se forger, par le
mémoire, une expertise.

Par sa construction, le dipldme inteégre plusieurs principes : éthiques, pédago-
giques et professionnalisants. Sur le plan éthique, il affirme la nécessité d’avoir fait
I’expérience des démarches et des méthodologies qui seront reprises dans I’exer-
cice du métier d’accompagnement en formation. C’est par ce principe que des
unités de formation supposant de s’engager dans des activités de biographisation?,

2. Delory-Momberger (2009, p. 28) propose de faire de I"activité de biographisation, un verbe, « se biographier »,
entendu comme I’activité « d’inscrire notre expérience dans des schémas temporels orientés qui organisent
mentalement nos gestes, nos comportements, nos actions, selon une logique de configuration narrative, et qui
assurent le sentiment que nous avons de nous-mémes a travers le temps ».



de récits de vie et de récits d’expérience, d’analyse de pratiques, sont intégrées
dans le tronc commun du diplome. Accompagner les parcours professionnels
conduit a solliciter ’expression de vécus, d’expériences parfois apprenantes,
parfois éprouvantes, tels les moments de crise et les périodes de transition (Bédard,
1983). Avoir fait I’expérience, en premiére personne, de ce que suppose ce travail
réflexif sur son vécu, avoir tatonné dans les opérations de mise en sens, réaliser a
quel point il peut étre difficile de statuer sur ce que I’on dit de soi et ce que 1’on
garde pour soi (Descombes, 2014), savoir également se soustraire aux injonctions
biographiques, c’est faire des apprentissages expérientiels majeurs pour 1’exercice
juste du métier d’accompagnement en formation.

Sur le plan pédagogique, le cursus vise une intégration des savoirs par 1’al-
ternance entre temps d’immersion professionnelle (stages ou emploi), temps d’ap-
propriation de savoirs et de méthodes lors des périodes de cours (une semaine par
mois) et travail d’élaboration du mémoire de recherche visant le développement
d’une expertise en lien avec les métiers de la formation des adultes. Le mémoire
de recherche représente bien plus qu’une somme de savoirs accumulés attestant de
connaissances sur un métier. Par I’implication réfléchie du chercheur et dans la
définition de ses objets de recherche, il fait entrer dans une production de savoir
dont I’aboutissement nécessite la transformation de ce rapport a 1’objet. Son
accomplissement s’accompagne d’une métamorphose du chercheur et participe
ainsi de sa professionnalisation par la réalisation d’une ceuvre (Hess, 2003), a la
maniére du compagnonnage (Guédez, 1994) dont la ville de Tours est un haut lieu.

Sur le plan professionnel, la formation concourt a I’inscription des étudiants
dans le domaine de la formation des adultes, et dans un domaine d’expertise par
I’aboutissement du mémoire de recherche. Cette inscription dans le champ de la
formation des adultes résulte des échanges et des dynamiques de compagnonnage
s’opérant au sein du groupe, dans la diversité des horizons professionnels des
étudiants, lors des échanges sur les vécus, ou les travaux collectifs entre pairs
(initiaux et continus). C’est le cas notamment dans les unités et ateliers visant 1’ex-
ploration des vécus professionnels, I’analyse de I’activité et 1’explicitation de
I’agir. Ces temps d’expression en premiere personne de périodes de transition, de
moments professionnalisants, sont 1’occasion pour la personne qui dit son expé-
rience d’exercer ses capacités réflexives. Ce qui est dit fait aussi témoignage
(Bézille, 2000), et de ce fait, instaure de la réciprocité et ouvre vers la reconnais-
sance des styles professionnels (Clot, 1999).

Reconnaissance de I'expérience, logique d’inférence
et production de savoirs

Affirmer la reconnaissance de 1’expérience en formation, penser la raison
expérientielle et les processus inférentiels (Denoyel, 1999) proceédent d’un renver-



sement et d’une prise en compte a « parité d’estime » (Geay, 1998), des savoirs
expérientiels et des savoirs académiques. Ces transformations du rapport aux
savoirs participent de la rencontre, dans les années 1980, entre le laboratoire émer-
gent de recherche en sciences de I’éducation de 1'université de Tours, fondé par
Georges Lerbet, et le Centre national pédagogique des maisons familiales rurales
de Chaingy’, tout comme celle du méme laboratoire avec la Maison de la forma-
tion de la CCI de Poitiers. Le diplome des hautes études des pratiques sociales
(DHEPS), fondé par Desroche dans le cadre des colléges coopératifs, deviendra le
DUEPS, puis le DUHEPS (diplome des hautes études universitaires de la pratique
sociale).

En plus de trente ans, le département des sciences de 1’éducation et de la
formation de I'université de Tours a accueilli quatre-vingt-dix groupes d’adultes
en formation. La pédagogie du DUHEPS integre les principes de 1’alternance, de
I’accueil de I’expérience et des approches biographiques, notamment par la
pratique de 1’autobiographie raisonnée (Draperi, 2010). Dans le DUHEPS, le
programme des enseignements, disciplines et thématiques, se construit avec les
étudiants en lien avec les projets de recherche de chacun, afin d’accompagner les
processus de production de savoirs (Chartier et Lerbet, 1993). L’ouvrage co-
ordonné par Chartier et Lerbet s’amorce ainsi : « Il est & peu prés évident que
Iuniversité “classique” a développé une logique d’enseignement ou prime la con-
sommation des savoirs par I’étudiant qui écoute des cours avant toute démarche
créatrice. A coté de cette démarche, il en existe une autre qui met d’emblée I’ac-
cent sur la production de savoirs dans les apprentissages de haut niveau. » Ce n’est
pas un hasard si le colloque de 1990 et I’ouvrage qui en découle résultent d’une
coopération entre I’université et le Centre national pédagogique (CNP) des maisons
familiales rurales, ces derniéres ayant intégré, au cceur de leurs ingénie- ries, une
alternance intégrative et la reconnaissance réciproque des savoirs formels et
expérientiels. Vingt-cing ans plus tard, I’université de Tours et le CNP de Chaingy
accueillent la premicre promotion d’un master IFAC (rappelant 1’époque de 1990
avec le DUEPS), accueillant des formateurs des MFR. Affirmer et recon- naitre les
savoirs expérientiels aux cotés des savoirs référencés supposent de repenser les
rapports aux savoirs privilégiés par les approches didactiques. Il s’agit d’un second
renversement, massif, pour l’institution universitaire et pour ses enseignants.
D’inspiration desrochienne, cette approche maieutique (Galvani,

2014) en formation suppose et rend nécessaire, plus qu’une direction de recherche,
un accompagnement a la recherche, s’organisant tout autant dans la relation entre
étudiants et enseignants-chercheurs que dans un collectif d’apprentis-chercheurs,

3. En 1979, Georges Lerbet et André Duffaure (directeur national des MFR) créent les éditions universitaires
UNMFREO dont le titre de la collection était « Mésonance » (contraction de mésologie et d’alternance), ce qui a
permis de publier les travaux de « I’Ecole de Tours » pendant de nombreuses années.



selon un principe d’alternance et une approche transversale des différents savoirs.
Originellement, le DUEPS, qui durait trois ans pour atteindre le niveau
maitrise/master, privilégiait une logique d’inférence, une logique d’enquéte
(Chauviré, 2004) comme primat. La logique de référence, elle, se construisait
autour de la thématisation des objets de recherche des étudiants en interlocution
avec leurs accompagnateurs a la recherche (Denoyel, 2002).

Résistant aux approches normalisantes des référentiels dont la force s’affir-
mait progressivement dans les années 1990, notamment du fait des politiques
européennes de formation visant la mise en cohérence et la transparence du
paysage de la certification dans la Communauté européenne, le DUHEPS a préservé
une approche pédagogique universitaire initiant a la recherche par la coopération
et ’ajustement du programme aux expériences individuelles et collec- tives. En
gardant la possibilité de reconnaitre la continuité expérientielle des adultes — a la
maniére de Desroche qui, lorsqu’il commengait une session, énon- ¢ait a la fin du
tour de table : « Voila 450 ou 500 ans d’expériences réunies » (Pineau, 2014) —, le
DUHEPS préservait ses dimensions initiatiques par les logiques de compagnonnage
et d’accompagnement en recherche-formation. Cette fonction émancipatrice de
I’accompagnement en recherche a 1’égard des savoirs enseignés, mais également
des enseignants et des maitres, constitue un second renversement, une prise d’écart
venue inspirer la construction progressive du diplome d’études supérieures
spécialisées (DESS) FAC.

Du DESS au master : une alternance intégrative
et dialogique a I’épreuve de la mastérisation

En schématisant, on pourrait dire que la structure du DESS FAC s’est
construite en s’inspirant des modalités pédagogiques du DUHEPS. Cela I’a conduit
a intégrer au programme des unités ouvertes, alternant biographisation de 1’expé-
rience, analyse de pratiques, intégration de savoirs et activités de recherche scien-
tifique. C’est le cas dans la démarche portfolio, dont 1’objet est de s’engager dans
une démarche réflexive portant sur les domaines existentiels et/ou professionnels,
de maniére concourante avec I’émergence du projet de recherche. Pour former a la
démarche réflexive, il faut soi-méme s’y étre exercé. Car travailler « la récipro- cité
réflexive assumée » (Denoyel, 2008, 2012) contribue a adopter une posture
d’accompagnateur qui ne fait pas I’économie d’articuler la disparité des places et
la parité dans la relation (Pineau, 1998). Cette structuration en DESS a di cepen-
dant se plier a la nécessité de 1’¢tablissement d’un programme, comportant des
unités et des intervenants qui sont annoncés des I’inscription. Ce fut un premier
écart avec la logique DUHEPS, dont les thématiques et les intervenants se définis-
sent avec le groupe, en fonction des thémes de recherche et des centres d’intéréts
individuels et collectifs.



Avec la mastérisation, en 2004, cette ingénierie pédagogique a di étre ré-
inventée. Plusieurs facteurs vont alors restreindre et contraindre cette pédagogie
universitaire a visée transdisciplinaire. Concrétement, le DESS doit se scinder en
deux semestres et comporter pour chacun trente crédits a distribuer selon les diffé-
rentes unités pédagogiques proposées. La conséquence sera la suivante : a chaque
unité pédagogique doivent étre attribués des points/crédits, dont 1’obtention
suppose de construire une procédure d’évaluation. Une telle architecture crée
potentiellement les conditions d’un retour en force des logiques d’enseignement,
par la fragmentation de la formation en unités, évaluables selon une logique d’ac-
cumulation de crédits juxtaposés.

Préserver les principes d’intégration, d’appropriation et de production de
savoirs dans un parcours de master supposa une refonte du diplome, dans ses

Cursus du master FAC

Axe biographique | Paradigme de Axe recherche-
« Etre acteur de I’accompagnement en action
Unités pédagogiques | sa formation » formation : dimensions | « Etre auteur de sa
sociojuridique et formation »
professionnelle
Construction Histoire sociale, droits | Accompagnement
d’outils et enjeux de la a la recherche
d’accompagneme | reconnaissance et production
Semestre 1 nt des parcours des acquis en France de savoir
professionnels : et en Europe
démarches de Accompagnement et
portfolio entretien d’explicitation
Stage ou activité professionnelle dans les domaines
Alternance . >
de la formation et I’accompagnement des adultes
Séminaire Séminaire commun de recherche aux deux masters (FAC et SIFA)
transversal Temporalité et formation : épistémologie de I’alternance et rythme

Histoire de vie en formation

Transitions professionnelles

Ingénierie des compétences

Analyse de pratiques

Formation et langage

Autoformation

Paradigme de I’accompagnement

Unités pédagogiques | en formation : dimensions cognitive

et anthropoformative

Accompagnement et médiations cognitives
Accompagnement et anthropoformation
Semestre 2 des liens sociaux

Relation d’accompagnement et
problématique de I’évaluation

Séminaire commun de recherche aux deux masters

Spatialités et formation : épistémologie de I’alternance et lieux de
formation

Unités optionnelles

Axe
recherche-action

Accompagnement a
la recherche et
production de
savoir

Séminaire
transversal

Tableau 1. Structure du diplome du master FAC.



découpages disciplinaires, ses séquengages et ses modalités d’évaluation. La
restructuration du diplome s’est d’abord réalisée en scindant I’année de formation
en deux semestres. Chaque semestre s’achéve par un « séminaire intégratif ».

Schématiquement, le premier semestre privilégie les approches réflexives sur
I’expérience. Dés le démarrage de la formation, ’accent est porté sur la mise au
travail de ’expérience, par la pratique réflexive, les approches biographiques, les
méthodologies d’explicitation, la thématisation autour des paradigmes de 1’expé-
rience formatrice et la reconnaissance des acquis. Cette priorité expérientielle est
transverse aux différentes unités du tronc commun (portfolio, accompagnement et
entretien d’explicitation, enjeux de la reconnaissance et validation des acquis de
I’expérience) ainsi qu’aux unités optionnelles : histoires de vie en formation,
analyse de pratique, transition professionnelle, autoformation... Il s’agit
d’éprouver concrétement ce que signifie « réfléchir son expérience et étre accom-
pagné dans ces démarche ». Cette dimension initiatique de la formation est conju-
guée avec la structuration progressive du projet de recherche. Lors du séminaire
intégratif, trois jours sont dédiés a 1’exposition par chacun de sa démarche port-
folio puis a I’exposition du projet de recherche’. C’est a cette occasion que sont
remises les synthéses intégratives® portant sur les différentes unités du semestre.
Le bouclage du semestre est donc 1’occasion de la réalisation, par les étudiants,
d’un retour réflexif sur leurs travaux et avancées du semestre, en synthétisant indi-
viduellement par un écrit, puis collectivement, ce qui a été significatif, ce qui a été
porteur d’intérét, d’étonnement, d’apprentissage, non pas unité par unité, mais dans
les deux mouvements majeurs du premier semestre, ceux du portfolio et ceux du
projet de recherche. Afin de répondre aux nécessités d une évaluation unité par unité
et de stimuler les capacités d’auteur de chacun, il est demandé aux étudiants de
produire un court écrit de synthése portant sur chaque unité, et exprimant ce qui a
été significatif au regard du parcours, de la pratique professionnelle et/ou du projet
de recherche.

La formation universitaire confrontée
aux paradoxes de I'accompagnement

Le renouvellement dans le cadre du plan quadriennal, en 2012, a vu évoluer
Pintitulé du diplome. A été adjoint aux fonctions d’accompagnement le terme
« ingénierie », avec 1’idée sous-jacente de I’ingenium/ingéniosité que requiert la
problématisation de 1’accompagnement et de ses paradoxes (Boutinet et al., 2007 ;
Paul, 2003¢). Cette évolution est venue souligner I’importance de penser les

4. Une journée et demie pour chacune de ces séries de présentations.

5. Il est demandé aux étudiants pour ces synthéses, a partir des supports et des prises de notes de chaque unité d’en-
seignement du semestre, de produire un écrit dit « d’intégration », visant la mise en sens des contenus du cours
avec les dynamiques professionnelle et de recherche de chacun des étudiants.

6. Maela Paul a participé a la deuxiéme promotion FAC et a publi¢ son mémoire de DESS (Paul, 2002).



pratiques et les dispositifs d’accompagnement en thématisant leurs situations
souvent paradoxales. L’expérience acquise dans le passage de la période DESS a
la période master, ainsi que le retour réflexif sur les tours de main et les habiletés
pédagogiques rendus nécessaires pour préserver des espaces d’ajustements, de

« jeu », dans des maquettes universitaires n’échappant pas aux approches rationa-
lisantes et gestionnaires, aura certainement contribué a convaincre 1’équipe
responsable du master de penser cet ingenium de I’accompagnement.

La mastérisation a donc nécessité des ingéniosités afin de modérer les tenta-

tions scolarisantes des évaluations sommatives produites unité par unité. Il a fallu
réaffirmer en équipe le principe de « ’expérienciation’ » : préserver des espaces
au sein de la formation pour que les étudiants puissent faire I’expérience (et la
réfléchir) des démarches et des méthodes d’accompagnement qu’ils se destinent a
mettre en ceuvre en tant que professionnels de 1’accompagnement. Autrement dit,
le cursus du master IFAC a préservé des espaces pour une implication « en premicre
personne », par la démarche du portfolio, par I’appropriation des approches du «
tenir conseil » (Lhotellier, 2011) et de I’explicitation (Vermersch,
2000), lors des sessions d’analyse de pratiques ou d’histoires de vie en formation.
Ces unités d’enseignement ne peuvent s’évaluer a partir d’un référentiel standard.
Peut-étre ne devraient-elles tout simplement pas faire ’objet d’évaluation, au
risque de les exclure du programme du master, et par extension des cursus univer-
sitaires. Il aura donc fallu assumer le paradoxe de proposer une formation impli-
quante, mobilisant I’expérience en premiere personne, avec celle des exigences
universitaires — faire de ce paradoxe un objet, le mettre en dialogue, pour
construire un cadre et formuler un contrat entre les enseignants et le groupe. Cela
revient a transformer une contrainte en ressource, en réfléchissant collectivement
les situations paradoxales de I’accompagnement, nombreuses dans les domaines
de la formation des adultes ou de la santé, pour les constituer en objets, en thémes
et en composantes de la formation.

Cela nous conduit a porter notre attention sur la posture des responsables et
intervenants du master IFAC. Accompagner des adultes, et se trouver en situation
de les évaluer, c’est de fait avoir du pouvoir : celui de noter, de mesurer, d’éta-
lonner, de qualifier ou de disqualifier. La relation entre enseignants et étudiants,
méme en formation d’adultes — y compris, paradoxalement, dans une formation
dédiée aux métiers de ’accompagnement — est, par configuration, asymétrique.
Cette situation n’est pas banale, méme si elle est habituelle, spécialement dans les
formations certifiantes, ou dans les secteurs de I’insertion professionnelle pour
lesquels accompagnement rime parfois avec « obligation de rendre compte ». Elle

7. Girel (2014) souligne I’impossibilité, dans la langue frangaise, de faire de I’expérience un verbe. To expérience,
constate-t-il, est un intraduisible. « Expérimenter » est généralement utilisé pour décrire une expérience asso- ciée
a un protocole. Il propose également I’expression « faire 1’expérience de », tout en notant avec justesse qu’elle «
laisse échapper la simplicité de construction de la phrase anglaise » (p. 23).



est méme structurelle dans le domaine de la santé et du soin, spécialement dans les
situations de dépendance. Cette asymétrie des places, caractéristique également des
logiques d’enseignement et de transmission de savoirs, ne peut ni ne doit étre niée.
Elle nécessite d’étre assumée, et pour ce faire, elle doit étre réfléchie en équipe,
travaillée dans le cadre des bindmes d’intervenants du master, dialoguée avec les
étudiants. « Assumer » ’asymétrie des places peut étre considéré comme une
condition nécessaire pour que puisse se formuler 1’explicitation des attentes qui «
permet aux parties de définir les contours de leurs expectatives, de prendre
conscience de leurs origines, d’interroger 1’adhésion respective aux attentes expri-
mées » (Zaccai-Reyners, 2006). L’explicitation réciproque des intentions ouvre la
possibilité de coréfléchir et de thématiser les situations paradoxales vécues par les
étudiants. Ce travail de nature éthique interroge le dispositif de formation lui-
méme, et donc I’ingénierie de la formation : I’élaboration sur 1’expérience vécue
en formation nécessite, pour advenir, de préserver des espaces de prises de parole
sur les vécus dans le programme méme, malgré les contraintes provenant des
logiques de contenus et des modalités d’évaluation prescrites. Pour étre pertinent,
I’accompagnement exige d’ceuvrer de maniére ingénieuse. Ce fut I’'un des motifs
pour que s’adjoigne le terme « ingénierie » a I’intitulé du master FAC de Tours, le
faisant devenir master IFAC en 2012.

Conclusion

Se former aux métiers de I’accompagnement suppose de s’aguerrir a des
méthodologies, de construire des reperes pratiques et théoriques, de se doter de
matrices afin de construire des dispositifs et de structurer ses interventions. C’est
tout ’enjeu de la construction du master IFAC que de penser les processus d’ac-
quisition de ces reperes et de ces méthodes dans des alternances entre temps de
formation et immersion professionnelle, entre des interventions « hautes » sur le
contenu et I’engagement des étudiants dans la recherche, entre prise de parole sur
les vécus en premiere personne, coréflexivité et thématisation en sous-groupes,
problématisation par la recherche. Cette acquisition de méthodes, alliée a la
production de savoirs réalisée dans le mémoire, contribue a forger une expertise
dans le domaine de ’accompagnement qui serait sans valeur sans la construction
d’une éthique professionnelle, qui ne peut s’enseigner, qui ne peut que se penser
au travers des situations éprouvées. Le master IFAC y contribue en accompagnant
I’activité réflexive a partir de I’expérience de chacun : expériences de vie a histori-
ciser (Ricceur, 1983, 1990), a expliciter, pour réfléchir, conscientiser et réaliser
I’épreuve que constituent ces opérations réflexives pourtant souvent attendues des
personnes que les professionnels de I’accompagnement rencontrent.

Dire son expérience, accueillir celle de ’autre, entrer dans les processus
dialogiques dans le cadre de collectifs de formation (présentation des portfolios ou



des projets de recherche, soutenances de mémoire) ouvrent des espaces de réci-
procité et de délibération dans la formation. Par les échanges, les partages d’ex-
périences, les interrogations conduisant a porter de nouveau le regard sur des pans
d’expériences restés inapergus, se créent des formes de coopération faisant
cheminer dans la formation et entrer dans une communauté de métiers. Implication
dans la formation en premiere personne par la mobilisation de son expérience,
réciprocité en deuxiéme personne par les interactions et délibérations sur
I’expérience dans un collectif..., la formation master travaille également en
troisiéme personne, par la rencontre des auteurs et des ouvrages. En juin 2016, les
étudiants de la vingtiéme promotion du master IFAC soutiendront leur mémoire. Ils
contribueront, par leurs choix, leurs démarches et leurs résultats a faire avancer,
comme les 300 mémoires des promotions précédentes déja soutenus par les anciens
étudiants du master, la recherche sur I’accompagnement en formation. Et ils auront
certainement participé au colloque de Tours (du 26 au 28 mai 2016).
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