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Résumé

Cet article propose une synthése des résultats de recherches de divers
pays tirés de travaux empiriques sur les parcours en reconnaissance des
acquis dans des dispositifs au 1¢" cycle universitaire et vise a attirer
l'attention sur des enjeux de justice sociale. On y constate que la
reconnaissance des acquis contribue a I'obtention d’'un diplome de 1°
cycle. Cependant, les défis restent importants pour que ce type de
dispositifs serve a la fois les besoins sociaux et I'émancipation des
personnes, tout particulierement les besoins et aspirations de personnes
ayant un rapport non traditionnel aux études et qui privilégient souvent

'apprentissage dans I'action ou avec des pairs.

Mots-clés : reconnaissance des acquis ; acquis extrascolaires ; université

; parcours ; justice sociale
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Introduction

Dans le Plan d’action pour la réussite en enseignement
supérieur 2021-2026, le ministére de I'Enseignement supérieur (MES) du
Québec indique vouloir soutenir les pratiques misant sur la « diversité des
parcours et des cheminements » (MES, 2021, p. 52). Les établissements
universitaires sont invités a assouplir les conditions d’admission et les
régles internes de cheminements et a accroitre les activitées de
reconnaissance des acquis (RA)'. Ces activités incluent « notamment la
reconnaissance des acquis scolaires antérieurs des étudiantes et étudiants
internationaux et des expériences de vie et de ftravail (acquis
extrascolaires) lors d'un retour aux études » (MES, 2021, p. 52).

La perspective adoptée dans ce Plan d’action est de « contribuer a
atténuer la rareté de la main-d’ceuvre qui touche I'ensemble des secteurs
d’activité sociale et économique du Québec» (MES, 2021, p.11).
Cependant, si la RA, peu importe le dispositif, semble pouvoir contribuer
aux besoins actuels des employeurs, elle peut aussi faciliter I'acces a
l'université et 'émancipation des adultes (Spencer et Kelly, 2005). En effet,
des démarches de RA ont le potentiel de soutenir le développement d’une
pensée critique, la réalisation de soi et la participation sociale qui se
trouvent au coeur de la mission de plusieurs universités dans le monde et
la RA se veut beaucoup plus large et critique que la seule réponse au
marché du travail (Morisse, 2016). Ainsi, la reconnaissance des acquis,
scolaires et extrascolaires, est associée, par divers auteurs, a la quéte de
justice sociale (Bélisle et Mottais, 2021 ; Singh, 2015).

Cette quéte parait particulierement importante pour les personnes
en situation de vulnérabilité sociale, ces groupes jusqu’alors désavantagés
dans I'accés ou la persévérance aux études universitaires, ces personnes
qui nont pas pu ou voulu poursuivre des études universitaires pour des
raisons variées. Pensons a I'intérét pour un métier ou une profession non

" Le champ d’études et de pratiques dans lequel se situe cet article concerne des dispositifs
soutenant une démarche structurée en phases pour la mise en valeur et en preuve d’acquis
développés dans des contextes différents que celui de l'institution, de I'organisation ou du
collectif responsable de les reconnaitre. La terminologie est variée et I'expression privilégiée
ici est «reconnaissance des acquis» (RA), utilisée dés les années 1980-1990 dans la
francophonie (Pineau et al., 1998) et plus proche correspondant de I'expression recognition
of prior learning (RPL) privilégiée par de nombreuses publications en anglais, scientifiques
(Harris et al., 2011) ou d’'organismes internationaux (Meghnagi et Tuccio, 2022) et incluant
plusieurs formes de RA. On y trouve des travaux sur des dispositifs, tels ceux de Prior learning
assessment (PLA) aux Etats-Unis, de Validation des acquis de I'expérience (VAE) en France
et de Reconnaissance des acquis et des compétences (RAC) au Québec. Ce champ d’études
comprend celles relevant de la «reconnaissance et validation d’acquis de I'expérience »
(RVAE) (Bélisle et Boutinet, 2009).
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universitaire et a la volonté d’entrer dans la vie dite « active », a la situation
financiére, a la faible valorisation des études universitaires dans
'entourage, a un désir de connaitre le monde autrement (ex. : voyage,
entrepreneuriat, création), a des événements de vie concurrents (ex.:
parentalité, immigration, guerre, violence), a un faible soutien par
linstitution (ex.: dans les cas de difficultés d’apprentissage ou de
harcelement), a un besoin de recul ou a des problémes de santé, mentale
ou physique (Beaupere et Collet, 2021 ; Brézault, 2020; Doray et al., 2012 ;
Jacques, 2020). Ces personnes continuent a apprendre dans I'action ou
avec leurs pairs (Bélisle et al., 2022).

Ainsi, dans bien des Etats, dont le Québec, des actions sont
posées pour élargir 'accés aux études universitaires et pour soutenir la
persévérance de personnes ayant divers acquis extrascolaires. Par
exemple, il est possible d’étre admis au 1°" cycle universitaire sur une base
dite « adulte » ou mature students en anglais, selon des expressions en
vogue en Amérique du Nord (Duchaine et al., 2014). Au Québec, il s’agit
généralement d’'« étudiants agés de 21 ans et plus et détenant une
expérience pertinente et des connaissances appropriées pour étre admises
dans un programme universitaire sans avoir obtenu préalablement un
dipldme de niveau collégial? » (Duchaine et al., 2014, p. 41). Il s’agit d’une
forme de reconnaissance d’acquis extrascolaires ayant une fonction
d’admission®. Dans la méme famille de dispositifs, 'admission sur la base
de I'expérience exclut I'idée d’'un age limite se centrant sur I'expérience.
Trois autres fonctions sont identifiees dans la littérature : I'attribution de
crédits permettant de réduire le nombre de cours a réussir est pratique
courante en Amérique du Nord et dans les autres pays anglo-saxons; la
diplomation par voie de RA, dans un processus distinct de celui du
programme d’études, comme en validation des acquis de I'expérience
(VAE) en France; le développement des personnes, c'est-a-dire que le
processus de RA soutient la consolidation d’acquis et, éventuellement, de
nouveaux acquis. Certains dispositifs peuvent cumuler plus d’'une fonction
de RA (Bélisle et Fernandez, 2018).

2 Rappelons, qu'au Québec, les études collégiales relévent de I'enseignement supérieur,
qu'elles suivent celles secondaires et précedent, dans le cheminement type, celles
universitaires. Pour un apergu du systéme d’éducation formelle au Québec et la comparaison
avec celui d'autres Etats, voir https://www.quebecentete.com/pages/comparaison-des-
systemes-scolaires.

3 Cette idée ne fait pas I'unanimité. Nous l'incluons, comme bien d’autres le font (Institut de
TUNESCO pour I'apprentissage tout au long de la vie, 2023), en continuité avec les travaux
des années 1980 (Pineau et al., 1998), au Québec et ailleurs. Cette continuité historique dans
le champ d’études parait importante pour soutenir les analyses internationales quant a
I’évolution des systémes et des pratiques.
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Le présent article propose un éclairage sur la relation que I'on peut
établir entre le processus de reconnaissance des acquis extrascolaires au
1¢" cycle universitaire québécois et la quéte de justice sociale. Il s’appuie
sur une recension d’écrits scientifiques sur les parcours en RA dans divers
pays et sur l'idée de justice sociale au coeur de I'approche par les
capabilités de Sen*. Nous espérons que cet article pourra soutenir le
développement des connaissances en RA et l'initiation de la releve a ce
jeune et prolifique champ d’études.

Problématique

Au 1° cycle universitaire au Québec, les personnes admises
comme « adulte » (voir plus haut) peuvent I'étre dans les programmes de
courte durée ou constitutifs de grade (PCC), comme le sont les mineures
et les certificats, et dans les programmes a grade comme le baccalauréat
(Duchaine et al., 2014). Les PCC sont proposés pour répondre aux besoins
diversifiés de formation, initiale et continue, des adultes pour qui ce type de
programmes est plus facile a concilier avec les autres sphéres de vie. Le
profil des personnes inscrites dans un PCC indique que ces derniers sont
prisés par les personnes étudiantes « qui préférent un cheminement par
étapes, pouvant les mener a I'obtention d’un dipléme de grade » (Duchaine
etal., 2014, p. 56). Au 1°" cycle, du moins dans le réseau de I'Université du
Québec®, prés des deux tiers (64 %) des personnes inscrites dans un PCC
sont de premiére génération universitaire, alors que 57 % des personnes
inscrites au baccalauréat le sont. Parmi elles, plusieurs entretiendraient un
« rapport aux études non traditionnel », notion que le Conseil supérieur de
'éducation (CSE) juge préférable a celle de «détudiants non
traditionnels » (2013, p. 12). Le rapport aux études est dit non traditionnel
lorsque le projet d’études se méne en concomitance ou en articulation avec
d’autres activités également prioritaires dans la vie (travail rémunéré a
temps plein, famille, engagement citoyen ou communautaire), avec des
interruptions de parcours et des retours ou dans un régime d’études a
temps partiel.

4 Je remercie mes collégues du CERTA avec qui j’ai eu plusieurs discussions sur le cadre de
Sen. Ce cadre est au coeur de la thése d’Evelyne Mottais en RA en formation professionnelle
et d’articles en découlant (Mottais, Dorceus et Bélisle, 2024).

5 Le réseau de 'UQ est composé de 10 établissements de niveau universitaire ayant pignon
sur rue dans sept régions du Québec ou offrant plusieurs programmes a distance. Ce réseau
s’est doté d’Indicateurs de conditions de poursuite des études (ICOPE) documentant par une
série d’enquétes le parcours étudiant. Voir https://www.uguebec.ca/reseaul/fr/contenu/icope-
pour-bien-repondre-vos-besoins. L 'étude de Duchaine et coll. (2014) et de Bonin (2020) y font
référence.
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Comme les universités québécoises sont fréquentées par un
nombre croissant d’adultes ayant un rapport aux études non traditionnel
(CSE, 2013), des services de soutien divers sont mis en place pour soutenir
leur engagement jusqu’a l'obtention du diplébme. Les services de
reconnaissance des acquis scolaires et extrascolaires en font partie (CSE,
2013). Dans les universités québécoises, le parcours en RA des personnes
candidates est, a ce jour, peu documenté et les études empiriques sont peu
nombreuses, circonscrites a un domaine (enseignement) et se rapportent
davantage aux interventions et au personnel qu’au parcours des personnes
candidates (de Champlain et al., 2023 ; Holgado et Allard-Martin, 2021 ; St-
Pierre et al., 2010 ; Zourhlal, 2019).

Ailleurs, des études diverses s'intéressent a ce parcours en RA et
peuvent, malgré d’'importantes différences contextuelles, éclairer celui vécu
au 1° cycle universitaire québécois et les enjeux de justice sociale. Ce
parcours personnel s’articule aux phases du processus de RA, relativement
communes aux divers dispositifs (Bélisle et Fernandez, 2018). Il s’agit des
phases d’information, d’identification et d'étude de recevabilité,
d’évaluation et de sanction/certification. De plus, dans quelques dispositifs,
une phase de formation complémentaire peut étre intégrée au processus
de RA, comme c’est le cas en formation professionnelle et technique au
Québec. Dans d’'autres dispositifs, cette phase de formation (incluant les
études universitaires) est distincte du dispositif de RA.

Au niveau universitaire, le parcours en RA gagne en complexité
compte tenu de la diversité des programmes, de leur variabilité selon
chacun des établissements, de la mobilité étudiante ainsi que de la pluralité
des expériences humaines et des possibilités d’apprentissage qu’elles
offrent. De plus, le nombre de professions exigeant un permis d’exercice
étant plus important a 'enseignement supérieur, les instances intervenant
dans le parcours, les défis ou les obstacles sont multipliés (Bélisle et al.,
2024). Malgré cela, I'apport de la RA a la réussite des études universitaires
est confirmé a certaines conditions et pour certains sous-groupes (Bélisle
et Fernandez, 2018), par des données administratives au Québec (Bonin,
2020) et ailleurs. Par exemple, dans le réseau de I'UQ, «les taux
d’obtention du dipléme augmentent de maniére significative avec le nombre
de crédits reconnus [en RA] en début de programme, et ce,
particulierement aux études a temps partiel » (Bonin, 2020, p. 40).

Cependant, on peut se demander si les services de RA au 1¢" cycle
universitaire contribuent a la justice sociale en favorisant notamment
'accés a un premier dipléme universitaire par des sous-groupes jusqu’ici
défavorisés, ou si, au contraire, ils contribuent a faire perdurer des
inégalités sociales. C’est a cette question que nous tentons de répondre
dans cet article.
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Cadre d’analyse

La notion de justice sociale mobilisée ici est celle d’Amartya Sen
au cceur de I'approche par les capabilités. Selon Sen (1992 ; 2004 ; 2005),
une société capitaliste peut étre juste si elle met en place des conditions
permettant a toute la population une liberté réelle de choisir la vie souhaitée
en offrant aux personnes un éventail d’opportunités leur permettant de
réaliser des accomplissements. Si la liberté de choisir est fondamentale a
l'approche par les capabilités, cette approche est trés éloignée de la
posture libertarienne (Rajapakse, 2015). De plus, Sen met en garde face
aux choix qui relévent d’'une préférence adaptative, soit un choix fait sous
pression, pour s’adapter a une demande et sans réelles alternatives. Selon
I'approche par les capabilités, certains sous-groupes sociaux sont
davantage contraints a agir par préférence adaptative. Dés lors, I'Etat et
les institutions doivent assurer un réle de régulation pour leur offrir un
ensemble d'opportunités. C’est a cette condition que les inégalités sociales,
soit une distribution inéquitable de ressources selon I'appartenance a un
groupe social ou selon une condition de vie particuliére (ex. : situation de
handicap), peuvent étre réduites. En enseignement supérieur, cette
approche peut aider a éclairer les obstacles liés a I'accés aux études, mais
également ceux de maintien études et de réponses aux aspirations des
personnes, qu’elles soient professionnelles ou non (Rajapakse, 2016 ;
Wilson-Strydom, 2016). L'offre de services en RA peut également étre vue
comme une alternative au parcours conventionnel de niveau universitaire.
Pourtant, méme si les Etats et les institutions se dotent de lois et de
réglements donnant le droit & des ressources en RA, I'accés a celles-ci ne
va pas de soi pour toute la population. Dans un effort de justice sociale,
'Etat et les institutions doivent s’assurer que tous les groupes sociaux y
aient acces et ont la possibilité de les convertir en accomplissements. On
parle alors de « facteurs de conversion » (Picard et al., 2015).

Les facteurs de conversion peuvent étre positifs, c’est-a-dire qu'ils
permettent de convertir les ressources, ou négatifs, c’est-a-dire qu’ils
nuisent a la conversion. lls sont personnels (age, conditions physiques et
cognitives, etc.), sociaux (relations avec les autres que ce soit la famille et
les proches, les personnes intervenantes, la communauté) et
environnementaux (situation géographique, conditions climatiques,
menaces diverses comme une épidémie, la criminalité, etc.). La présence
de facteurs de conversion positifs peut soutenir des capabilités, par
exemple celles a s’orienter, réduire les inégalités d’accés aux services et
favoriser I'émancipation des personnes (Picard et al., 2015).

Méme si trés peu d’études empiriques en RA mobilisent I'approche
par les capabilités, plusieurs d’entre elles s’intéressent aux motivations des
personnes candidates et aux raisons qu’elles donnent de valoriser un
processus de RA et de le compléter. Ces travaux relévent de ce qui peut
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étre désigné comme des logiques d’engagement en RA (Bélisle et
Fernandez, 2018). Ces logiques relevent d’'un regroupement de motifs en
début de processus et d’incitations a le poursuivre jusqu’a I'obtention du
dipléme ou d’'une autre certification. Cependant, comme les méthodes
d’enquéte peuvent induire certaines réponses, on peut penser qu’on trouve
dans ces motifs certaines préférences adaptatives. Il s’agit d’'une limite du
présent travail. La typologie que nous utilisons s’appuie sur les travaux du
CEREQ® (Kogut-Kubiak et al., 2006) et a été enrichie par des mises a
I'épreuve, des études de terrain et des recensions des écrits (Bélisle et
Fernandez, 2018). Celles retenues ici sont : 1) la logique de promotion, ou
les gens font la RA dans I'espoir d’améliorer leurs conditions salariales, de
travail ou de vie ; 2) la logique de protection, ou les gens font la RA pour
tenter de se maintenir en emploi ou de retrouver un emploi avec des
conditions comparables a celles déja eues ; 3) la logique de reconversion,
ou la RA permet d’obtenir un dipldme qui permettra de changer de métier
ou de secteur d’emploi; 4) la logique de poursuite de formation, ou la RA
permet de poursuivre des études plus avancées; 5) la logique de
valorisation, ou la RA donne de la valeur aux acquis de [lactivité,
professionnelle ou non, nourrit la fierté quant aux apprentissages faits par
soi-méme ou avec des pairs, contribue a mieux les faire connaitre par les
institutions ou les personnes qui en font partie.

Méthodologie

Le présent article repose sur une analyse secondaire d’'un corpus
de textes issus de deux revues systématiques d’écrits en RA, I'une sur son
role dans I'obtention d’'un premier dipldme qualifiant (préparant a I'exercice
d’'un métier, profession ou spécialisation) au secondaire, au collégial ou a
l'université (120 textes) (Bélisle et Fernandez, 2018), l'autre sur la RA dans
les trois cycles universitaires (75 textes) (Bélisle et al., 2024). Les requétes
ont mené a l'obtention de textes de recherche empirique qualitative,
quantitative ou mixte, publiés entre 2001 et 2021, se limitant aux
publications de pays de 'OCDE ou du Commonwealth tels le Canada, les
Etats-Unis, les pays européens, I'Australie et I'Afrique du Sud’.

Si I'on constate que les textes, publiés dans des revues arbitrées,
dans des ouvrages universitaires ou par des centres de recherche avec
une collecte de données de terrain sur des services, des démarches ou
des parcours en RA, sont nombreux depuis le tournant des années 2000,

6 Etablissement public rattaché au ministére de I'éducation et a celui du travail, en France, le
Centre d’études et de recherches sur les qualifications (CEREQ) méne plusieurs travaux,
quantitatifs et qualitatifs, sur la VAE frangaise.

7 Pour une liste des exemples de requétes et les mots-clés en RA, on peut se rapporter a
Bélisle et Fernandez (2018).
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leur qualité et leur rigueur ne sont pas d’égale valeur. L'intertextualité est
encore rare (Bélisle et Fernandez, 2018). Ainsi, puisque les pratiques
sociales en RA sont encore relativement jeunes, I'état du développement
des connaissances a leur sujet I'est encore davantage.

Pour cet article, les textes ciblés répondent aux quatre critéres
suivants : 1) sont publiés en anglais ou en frangais dans les 15 derniéres
années (2007 a 2021) et relévent d’'une maturité dans la mise en ceuvre de
nouveaux dispositifs introduits au début des années 2000 ; 2) comportent
une mention explicite d’analyses portant sur le 1er cycle universitaire ; 3)
s’intéressent directement au parcours et a 'engagement des personnes
candidates en RA universitaire ; 4) précisent I'échantillon et les méthodes
de collecte et d’analyse. Une analyse de contenu a été réalisée a partir des
thémes du cadre d’analyse, selon une méthode décrite dans Bélisle et
Fernandez (2018).

Les principales limites de cette analyse découlent du fait qu’il s’agit
d’'une analyse secondaire et qu'il est possible que des résultats rapportés
relévent de choix ou de motifs contraints. Les autres limites se rapportent
aux critéres de sélection, c’est-a-dire que le corpus ne prétend pas couvrir
tout le champ d’études qu’est celui en RA, n’incluant pas par exemple les
études centrées sur les politiques, les instruments ou le personnel. De plus,
le corpus comprend peu de résultats de pays dont le frangais ou I'anglais
n’est pas la langue nationale (ex. : Allemagne, Italie).

Résultats

Les modalités de RA ayant d’'importantes différences entre elles,
les résultats quantitatifs donnent des tendances. Par exemple, sur
72 établissements postsecondaires enquétés aux Etats-Unis, c’est 11 %
des effectifs étudiants qui ont obtenu des crédits par la RA et les personnes
ayant obtenu des crédits par cette voie en ont obtenu en moyenne 14,8
(Klein-Collins et al., 2020)8. Il y a une association positive entre 'obtention
de crédits par la RA et la persévérance jusqu’a I'obtention du dipléme.
Cependant, les enjeux de persévérance ne sont pas les mémes pour les
tests ou examens par questionnaire, dont la passation est rapide, que pour
les dispositifs narratifs. Ces derniers sont plus fréquents dans les modalités
de RA universitaire. Les dispositifs narratifs mentionnés sont le portfolio

8 Aux Etats-Unis, les études du Council for Adult and Experiential Learning (CAEL), un
organisme phare en RA dont Marthe Sansregret, une pionniére en RA au Québec, s’est
inspirée, incluent des exemptions sur la base de formation réussie dans un autre systéeme
(ex.: armée), des tests variés au moment de I'admission et I'évaluation d’'un portfolio.
Plusieurs de ces études sont pilotées par Rebecca Klein-Collins.
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(Rust et Ikard, 2016), le petition-for-credit® (Klein, 2017), les livrets en VAE
(Gosseaume et Foucher, 2015) et les entrevues ou les personnes
candidates doivent convaincre qu’elles ont bien le niveau de maitrise
attendu du programme, devant un jury (Bellini, 2011) ou en situation
d’observation de travail (Cortessis, 2014). Ces modalités narratives qui
demandent de mettre en mots des acquis, a I'écrit ou a l'oral, peuvent
s’étaler sur quelques, voire plusieurs, mois.

Les sections qui suivent font état des résultats se rapportant aux
facteurs de conversion en y intégrant des éléments propres aux logiques
d’engagement en RA des personnes candidates.

Facteurs de conversion personnels

Peu d’études en RA universitaire documentent la composition de
leur échantillon pour que l'on puisse associer des caractéristiques
personnelles a la conversion des ressources en RA mises en place par les
établissements. Cependant, dans des études européennes, le fait d’étre en
emploi dans un domaine lié au diplédme visé par la démarche de RA semble
agir comme facteur positif de conversion (Cazals-Ferré et Croity-Belz,
2009 ; Gosseaume et Foucher, 2015 ; Havet et al., 2021 ; Pinte, 2016). Aux
Etats-Unis, 'occupation est peu documentée et il pourrait y avoir un certain
nombre de personnes pour qui la participation a une formation universitaire
est 'occupation principale.

Le fait d’avoir déja un dipldbme, en formation générale ou
qualifiante, au moment de s’engager en RA, semble étre un autre facteur
de conversion. C’est le cas, par exemple, des infirmiéres expérimentées
ayant déja un permis d’exercice attribué sur la base d’un dipléme technique
qui s’engagent en RA dans un baccalauréat en sciences infirmiéres (Lee et
Dapremont, 2020). Cependant, trop peu d’études documentent la scolarité
antérieure (Bélisle et Fernandez, 2018). Des études qualitatives constatent
que les personnes qui ont déja un niveau de qualification proche du
dipldbme demandé, qui sont capables d’intérioriser les régles sociales
implicites de l'université et d’identifier les caractéristiques de leur parcours
professionnel en les articulant aux attentes des membres du jury,
obtiennent de meilleurs résultats en RA (Bellini, 2011 ; Brinke et al., 2009).

Comme c’est le cas dans nombre de formations universitaires, des
habiletés en communication et en analyse constituent un autre facteur de
conversion en RA universitaire. Dans son étude dans un programme en

% Bélisle et Fernandez (2018) indiquent qu’il s’agit d’'un document demandant de mettre en
correspondance le référentiel d’'un programme avec des acquis extrascolaires.
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enseignement en Suisse, Cortessis (2014) constate que la communication
est «la compétence premiére de l'activité de VAE» (p.2) et que «la
maitrise du langage et des codes sociaux est la clé pour obtenir des jurés
'accés au dipldme » (p. 2). Outre les compétences langagiéres qui ne
prennent pas la méme importance selon les secteurs et les milieux, les
difficultés peuvent s’ajouter pour des personnes qui ont un « parcours plus
chaotique » (Jacques, 2009, p. 8), surtout si elles travaillent dans un
domaine ou I'activité n’est pas associée a un dipldme précis. Dés lors, elles
doivent non seulement identifier et décrire leurs acquis, mais aussi les
mettre en cohérence avec un référentiel qui n’aborde qu’une partie de leur
réalité.

Les logiques d’engagement en RA peuvent aussi jouer dans la
conversion des ressources jusqu'a l'obtention du dipléme. L’étude
frangaise de Jacques (2011), aupres d’une trentaine de personnes (n=33),
repére la logique de promotion dans le propos de la majorité des personnes
enquétées, qu’elles soient actives au secteur privé ou au secteur public,
alors que la logique de protection est davantage présente dans les propos
des personnes travaillant a forfait dans le secteur public qui souhaitent
obtenir un poste permanent. La logique de reconversion est davantage
présente chez des personnes en emploi dans le secteur privé, alors que
celle de valorisation I'est chez des personnes retraitées.

S’intéressant aux abandons consignés aux dossiers de VAE de
trois universités dans une méme année, Gosseaume et Foucher (2015) ont
analysé I'abandon, aprées la décision de recevabilité ou une fois un contrat
de prestations signé, dans lequel le type d’accompagnement souhaité est
consigné (début de la phase d’évaluation). Elles dégagent trois grandes
catégories de raisons d’abandon. Les deux premiéres concernent des
facteurs de conversion personnels. La premiéere regroupe des événements
personnels comme un divorce, la maladie, une naissance. La seconde est
professionnelle comme l'obtention d’un nouvel emploi ou la surcharge de
travail dans son occupation professionnelle. De plus, des personnes
candidates indiquent avoir obtenu le poste convoité, qui était leur motif
d’engagement en VAE. Les personnes qui viennent en VAE dans une
logique de promotion sont plus nombreuses a interrompre leur démarche
pour des raisons professionnelles.

Bernaud et al. (2009) ont, pour leur part, examiné les
caractéristiques des personnes qui ont obtenu des conseils personnalisés
d'un point relais conseil en VAE (associé a la phase d'information et a
l'aiguillage en RA). On y constate notamment que celles qui décident de ne
pas poursuivre ont des scores plus faibles dans la mesure du sentiment
d’efficacité personnelle que celles qui poursuivent. Quelques études
documentent d’autres indicateurs qui pourraient guider les analyses sur les
facteurs de conversion personnels, mais la mise en relation avec la
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population en général ou I'effectif étudiant global ne permet pas de conclure
a des inégalités propres a la RA. Si la RA semble, sans contredit, favoriser
'obtention d’'un dipléme de 1°" cycle par les adultes, les catégories d’age
ne permettent pas de conclure a une tranche d’age qui y aurait davantage
acces. Quant a l'appartenance de genre, la répartition des groupes
majoritaires, hommes et femmes, se rapporte davantage au genre
dominant dans les programmes ou les activités professionnelles, comme
ces femmes plus nombreuses en RA au baccalauréat en sciences
infirmiéres (Lee et Dapremont, 2020). Quant a I'appartenance a un groupe
racisé ou ethnoculturel, aux Etats-Unis, ou cette information est dans les
données administratives, les personnes s’identifiant comme blanches ont
davantage acceés a la RA, puis les personnes s’identifiant comme latinos.

D’autres indicateurs sont plus marginaux : appartenance a la
premiére génération de fréquentation universitaire (Brenner et al., 2021 ;
Houlbrook, 2012; Klein-Collins et Olson, 2014); assignation d’un statut
d’étudiant non traditionnel par l'université (Houlbrook, 2012); catégories
socioprofessionnelles (Havet et al., 2021) ; nombre d’heures travaillées par
semaine (Brinke et al., 2009) ; durée moyenne de la période en emploi
(Pinte, 2016). Curieusement, compte tenu de l'actualité du sujet, la
présence de personnes issues de l'immigration récente ou formées a
I'étranger est quasiment absente de ce corpus s’intéressant aux acquis
extrascolaires. On peut comprendre qu’elles sont présentes dans un
certain nombre d’études, mais que cette caractéristique n’est pas
documentée’®.

Facteurs de conversion sociaux

Dans le corpus analysé, la relation qui s’établit avec une personne
accompagnatrice ou une personne conseillere est un facteur positif de
conversion social. Tous les dispositifs de RA ne prévoient pas un
accompagnement ou celui-ci peut se faire a I'externe de I'établissement
universitaire. L'intervention des personnes accompagnatrices ou
conseilleres devient un facteur positif de conversion lorsqu’elle informe et
aide a la compréhension de la démarche mise en ceuvre par
I'établissement ou la familiarisation aux codes universitaires, soutient les
personnes candidates dans la mise en mots de leur activité de travail et
clarifie les attentes du jury (Auras, 2014 ; Géhin, 2011 ; Rémery, 2016).
Dans les propos recueillis auprés de personnes candidates, le manque
d’'information adaptée, d’accompagnement ou la discontinuité de celui-ci
est évoqué comme motif d’interruption de parcours (Gosseaume et

9 Sur les enjeux des statistiques ethniques ou autres pouvant mener a la discrimination et
créant de la frilosité chez nombre de sociologues, voir Schnapper (2008).
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Foucher, 2015; Jacques, 2009 ; Pinte et al., 2008). On y mentionne un
sentiment de ne pas avoir 'accompagnement requis ou que les conseils
sont peu adaptés. Dés la phase d’'information, le conseil en RA peut faire
défaut et des erreurs d’aiguillage sont constatées. Dans une étude de plus
de 1500 dossiers de VAE de 2009 a 2018, on constate que l'aiguillage
semble s’améliorer avec les années (Havet et al. 2021). Aussi, Bernaud et
coll. (2009) constatent que les personnes qui décident de ne pas
poursuivre, aprés avoir obtenu de l'information personnalisée, ont des
scores plus faibles dans la mesure du soutien social.

Outre I'accompagnement, le conseil et l'aiguillage en RA, les
étapes mémes de la démarche et le fonctionnement de I'établissement
universitaire peuvent étre un facteur de conversion. Des personnes
candidates jugent que les contraintes administratives ralentissent leur
avancement dans la démarche, mais il ne s’agit pas, au début de celle-ci,
d’un élément déterminant dans la décision de poursuivre ou non. Ainsi, il y
aurait une certaine tolérance, a la phase d’information, face a ce qui peut
sembler une procédure laborieuse, mais les personnes candidates
deviennent moins compréhensives aux phases ultérieures, car elles ont
déja mis du temps pour compléter les différents documents (Gosseaume
et Foucher, 2015). Ainsi, dans les processus narratifs, une gestion
imprécise du temps par l'institution compromet la démarche (Gosseaume
et Foucher, 2015 ; Jacques, 2011). Les éléments suivants deviennent des
facteurs négatifs de conversion sociaux : délais de réponse jugés trop
longs entre le dépdét du livret et la réponse de recevabilité ; manque
d’accompagnement ; référentiel qui change en cours de route ; programme
qui ne s’offre plus alors que la démarche est commencée ; dipléme, vers
lequel on a été aiguillé, s’avere peu lié aux acquis ce qui occasionne un
travail important dans la préparation du livret et un espoir de réussite mitigé.
Des raisons de procédure expliquent 'abandon autant chez les personnes
engagées dans une logique de promotion que dans celle de protection
(Gosseaume et Foucher, 2015).

On a vu plus haut que les personnes sans emploi avaient moins
accés a la RA que celles en emploi. Par conséquent, il est possible de
déduire que la proximité temporelle de I'activité de travail peut faciliter son
analyse. La question du revenu et de l'aide financiére semble aussi en
cause. Les modalités de paiement de la démarche de la RA varient, mais
en général il s’agit de frais distincts des frais de scolarité chargés au
moment de I'inscription a un test ou un examen par questionnaire, a I'étude
du dossier, a I'évaluation, a 'accompagnement''. Bien que le cout de la

" Quelques études abordent cette question mais aucune publication du corpus ne
I'approfondit.
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démarche ne ressorte pas comme un obstacle a la participation des
personnes qui s’engagent en RA, trop peu d’études ménent des travaux en
RA sur les personnes qui n’y participent pas. Une étude d’un projet pilote
qui offrait une bourse conclut que celle-ci a favorisé la participation a la RA
(Adams et Wilder, 2016). Klein-Collins et Olson (2014) constatent que les
programmes d’aide financiere aux études universitaires analysés ne
prennent pas en compte les dépenses en RA, ce qui pourrait inciter des
adultes a s'inscrire au programme complet pour pouvoir bénéficier d’'un prét
ou d'une bourse. Dans des études frangaises du corpus, on mentionne
rapidement le soutien financier aux personnes en emploi ou sans emploi
qui s’engagent en VAE et on peut penser que cette aide agit comme facteur
de conversion social.

Le manque de soutien de la part de I'employeur est aussi
mentionné comme source de perte d’intérét (Pinte, 2016). A l'inverse, des
études, ailleurs qu’a [luniversité, indiquent que I'engagement de
I'employeur peut étre un facteur de conversion, que celui-ci soit dans une
relation avec un employé en particulier ou dans un dispositif de RA
collective'? (Bélisle et Fernandez, 2018).

Facteurs de conversion environnementaux

Aucune étude du corpus ne documente des facteurs de conversion
environnementaux, ce qui n’est pas surprenant compte tenu des critéres
plus haut. La collecte de données des études du corpus est antérieure a la
pandémie de la COVID 19. Cependant, il ne fait aucun doute, sur la base
de travaux empiriques en RAC en formation professionnelle (Bélisle et
Supeno, 2022), que la pandémie a interféré dans les parcours en RA.

Accomplissements grace a la RA

En matiére d’accomplissements, la RA permet a plusieurs adultes
d’obtenir le dipldbme visé. Des études quantitatives sur le taux de
persévérance des personnes ayant obtenu des crédits par voie de RA
indiquent qu’il est supérieur a celui des personnes qui ne sont pas passées
par la RA (Klein-Collins et Hudson, 2018 ; Klein, 2017 ; Rust et Brinthaupt,
2017). Dans les cas ou le dipldme peut étre obtenu plus rapidement par
voie de RA, on note aussi des économies d’argent, notamment en droits

2 La RA collective est basée sur une entente préalable entre une université et une
organisation du monde du travail qui souhaite offrir du perfectionnement professionnel tout en
misant sur les acquis du personnel. Celle-ci pourrait se faire davantage pour des diplomes
qualifiants de niveau 3 et 5, dans le postsecondaire non universitaire (Bureau et Tuchszirer,
2010, dans Bélisle et Fernandez, 2018).
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de scolarité, et la possibilité de gagner plus rapidement un meilleur salaire
que si on avait fait le parcours régulier de formation (Klein, 2017).

Quelques études en RAC universitaire confirment une progression
en carriére dans la séquence qui suit I'obtention d’'un diplébme par voie de
RA ou un mieux-étre personnel et professionnel. Toutefois, celles qui le
documentent le font peu de temps apreés la fin du parcours. En France, les
effets immédiats (ex. : augmentation de salaire) semblent mitigés, car ils
demandent « un travail d’'information et de négociation » (Pinte, 2016, para
28) aupres de I'employeur. Par ailleurs, les effets subjectifs semblent plus
rapides (Jacques, 2011 ; Pinte, 2016). La RA peut nourrir la motivation,
aider a mieux comprendre les attentes universitaires, consolider la
réflexivité valorisée dans un programme d’études et dans une profession,
améliorer ses compétences dans l'usage du numérique. Certaines
modalités, qui demandent de prendre du recul par rapport a son
expérience, permettent aussi de prendre confiance en sa capacité a
compléter un programme universitaire de 1°' cycle, voire de poursuivre aux
cycles supérieurs (Rust et Brinthaupt, 2017 ; Brenner et al., 2021). Chez
les personnes qui font la démarche de RA tout en ftravaillant, des
changements positifs sur la fagon de travailler ou sur I'estime de leur
entourage peuvent étre pergus avant méme la fin du parcours. Cependant,
certaines personnes qui ont obtenu leur diplome grace a la RA disent ne
constater aucun bénéfice de l'avoir fait, ce qui nourrit déception et
frustration (Pinte, 2016).

Discussion : la RA au service de la justice sociale ?

Les résultats des études présentés plus haut permettent un
éclairage sur la relation que l'on peut établir entre le processus de
reconnaissance des acquis extrascolaires au 1° cycle universitaire
québécois et la quéte de justice sociale, dans la mise a disposition des
ressources. Tout d’abord, on constate que si des ressources en RA sont
en place, leur conversion est possible pour des personnes proches de la
culture universitaire et ayant déja un premier dipléme. Néanmoins, le
processus peut étre jugé laborieux et certains établissements demandent
de monter des dossiers trés élaborés, exigeant temps et recul des
personnes candidates pour décrire des gestes incorporés, alors que
'observation en situation de travail et des échanges en situation avec un
jury pourraient étre plus attrayants pour les personnes éloignées du monde
scolaire’s.

3 Cortessis (ex. 2014) mentionne que cette modalité d’évaluation est utilisée. Une étude
récente en formation professionnelle montre les nombreux défis d’organisation de celle-ci et
les colts supplémentaires qu’elle peut engendrer (Bélisle et Supeno, 2022).
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De plus, la disponibilité des ressources humaines et les
interventions ne seraient pas toujours adaptées aux acquis et aux besoins
des adultes. Aussi, au Québec contrairement a d’autres Etats, comme en
France, le gouvernement a tardé a accorder aux universités une aide
financiére pour accélérer I'implantation de la RA (Bélisle et Fernandez,
2018), ce qui fait que les dispositifs de reconnaissance d’acquis
extrascolaires sont encore assez peu rodés et documentés et que la
transparence demandée aux universités québécoises, et ce depuis
longtemps (CSE, 2000), fait encore défaut. Ceci exige des personnes
candidates, des employeurs qui souhaitent inciter du personnel a s’engager
en RA universitaire et des organismes de réglementation, une certaine
tolérance a l'incertitude. La difficulté d’obtenir de I'information adaptée peut
entraver significativement la conversion des ressources et la liberté de
choisir.

Une autre entrave, que I'on peut déduire de ce qui précéde, reléve
de la durée du processus. En effet, si la RA universitaire, dans sa fonction
d’attribution de crédits ou lors de validation partielle dans la fonction de
diplomation, peut réduire le nombre de cours ou la formation préconisée a
compléter, elle ne réduit pas nécessairement la durée du programme ou
de la période pour obtenir le diplobme. Au Québec, les organismes de
reglementation savent que I'organisation de la formation d’appoint ou des
stages peut étre longue et complexe (Conseil interprofessionnel du
Québec, 2020). Divers programmes universitaires ont surtout des cours
obligatoires se donnant dans une progression relativement rigide. Ainsi,
'implantation de la RA pose aux acteurs universitaires d’importants défis
de conciliation avec leurs autres mandats (Cherqui-Houot et al., 2011),
comme celui d’assurer un nombre minimal de personnes dans les cours.
Dans ce sens, la mise en ceuvre efficace de la RA demande qu’elle soit
articulée au plan stratégique institutionnel avec un engagement concerté
de toutes les instances et que les personnes candidates soient informées
des obstacles institutionnels si ceux-ci risquent d’intervenir dans leur
parcours.

Quant au soutien financier aux personnes candidates, dont
certaines n’ont pas poursuivi d’études universitaires pour des raisons
financiéres, les programmes actuels de préts et bourses ne tiennent pas
(encore) compte de la RA. Un autre point qui mérite d’étre abordé avec les
personnes candidates pour soutenir leur liberté de choix est le fait que la
RA peut engendrer un sentiment de perte, soit de passer a cété de cours
importants nourrissant méme un certain sentiment d’imposture ou
l'impression d’avoir une formation en gruyere. Ce sentiment peut apparaitre
méme si on sait que le programme universitaire le plus complet ne peut
couvrir tous les apprentissages requis pour exercer avec plein confort une
profession et que I'apprentissage en milieu de travail est aussi nécessaire.
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Par ailleurs, I'état actuel des connaissances sur les parcours en RA
universitaire indique que, a certaines conditions, les avantages de la RA
universitaire sont nombreux et que les personnes candidates doivent aussi
en étre informées. La RA permet d’obtenir un dipldme en y mettant moins
de temps que si on faisait le programme complet. Elle évite une perte de
motivation si on devait faire des cours dont la majorité des contenus sont
déja maitrisés. Elle permet des économies d’argent pour des personnes
candidates. Dans des dispositifs faisant appel a des modalités narratives,
elle permet de prendre du recul sur son parcours dapprentissage
contribuant a donner du sens a ce qui a été appris dans I'action, par
autodidaxie, dans des activités avec des pairs, dans son syndicat, etc., tout
comme a ceux a réaliser a l'université. Elle peut, selon la formule du
dispositif, permettre d’amorcer un parcours universitaire avec un soutien
personnalisé aidant a se familiariser avec les codes et les usages de ce qui
peut étre un nouveau milieu. Le fait d’avoir obtenu des crédits pour des
acquis peut contribuer a la confiance en soi, favorisant ainsi la
persévérance. Ce soutien personnalisé est un puissant facteur de
conversion social pour [I'élargissement de [Il'accés aux dipldmes
universitaires de 1° cycle et a plus de justice sociale. Cependant, on le
constate, il ’est pas présent partout et pour tous les sous-groupes sociaux.

Les études consultées n’abordent pas le choix libre d’adultes de se
diriger vers des professions ou des activités en pénurie, comme le souhaite
le MES (2021), dans une logique combinant reconversion et promotion
(ex.: changer de secteur ou de profession tout en améliorant ses
conditions de vie). Elles ne le font pas plus en ce qui a trait aux personnes
qui le feraient dans une logique de protection, par exemple, une personne
enseignant au primaire qui, dans la pénurie prévalant au Québec, a été
embauchée avec un permis probatoire (Bélisle et al., 2023). D’autres
études sont nécessaires pour voir si les programmes gouvernementaux
mis en place récemment, et incluant un dispositif de RA universitaire, sont
effectivement converties en accomplissements permettant I'émancipation
des individus.

Les ressources en RA semblent plus faciles a convertir par les
adultes qui sont en emploi, dans le domaine du diplédme, au moment ou ils
font la démarche. Sans la RA, ces adultes auraient beaucoup moins accés
a un diplédme universitaire de 1°" cycle compte tenu des enjeux de
conciliation de leurs sphéres de vie. Les études laissent penser que les
personnes qui ont un dipldme de formation générale ou un dipldme
technique dans le méme domaine que le diplédme universitaire de 1°" cycle
obtenu par la RA seraient les plus en mesure de convertir en
accomplissements les ressources mises en place par les universités. On
note cependant que des personnes avec un dipldme qualifiant du
secondaire ou sans aucun dipldbme peuvent aussi profiter de la RA
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universitaire. Ce dernier sous-groupe semble obtenir, du moins dans
certains dispositifs, un soutien particulier pour mieux saisir les usages, les
regles et les attentes sociales face a I'enseignement supérieur en matiere
notamment de littératie, incluant celle numérique.

Par ailleurs, chez les adultes qui ne sont pas en emploi et qui sont
absents du marché du travail depuis longtemps, méme s’ils ont pu travailler
dans un domaine relevant d’'un emploi de niveau universitaire, les
dispositifs de RA universitaire pourraient, pour l'instant, étre peu adaptés.
Ce sous-groupe est peu représenté dans les études, indiquant qu'’il peut
peiner a convertir les ressources mises en place. Ce pourrait étre la méme
chose pour les personnes qui, bien qu’actives sur le marché du travail,
doivent occuper un emploi alimentaire plutét qu’occuper la profession
gu’elles exergaient dans leur pays d’origine. Cet acces potentiellement plus
difficile pose une question de justice sociale, notamment dans le contexte
actuel québécois ou la RA est promue pour les personnes d'immigration
récente qui pourraient contribuer a pallier la pénurie de travailleuses et de
travailleurs dans de nombreux postes vacants demandant un 1° cycle
universitaire (Bélisle et al., 2023).

Conclusion

Cet article expose une synthése de résultats de recherches de
divers pays tirés de travaux empiriques sur les parcours en reconnaissance
des acquis dans des dispositifs au 1er cycle universitaire et attire I'attention
sur des enjeux de justice sociale. On y constate que les défis restent
importants pour que la RA serve a la fois les besoins sociaux et
I’émancipation des personnes, tout particulierement celles ayant un rapport
non traditionnel aux études et qui sont nombreuses a privilégier
'apprentissage dans I'action ou avec des pairs.

Les personnes lectrices ont constaté que plusieurs études existent
en RA et que certaines ouvrent des pistes particulierement stimulantes.
Elles ont aussi constaté qu’aucune recherche québécoise en RA
universitaire ne fait partie du corpus répondant aux critéres présentés plus
haut. Les quelques publications récentes en RA au 1°' cycle universitaire
québécois découlent parfois de travaux étudiants de 2¢ cycle et portent, par
exemple, sur les experts-évaluateurs (Holgado et Allard-Martin, 2021) ou
sur le discours public des universités sur les politiques de RA (Beauchamp-
Goyette, 2017). Cela indique l'intérét que porte la releve a la RA
universitaire et I'importance que I'Etat québécois la soutienne davantage.
A ce sujet, déja en 2009, un groupe-conseil, réuni par feu le Conseil de la
science et de la technologie, formulait des recommandations, toujours
d’actualité, pour un programme de recherche en RA, dans lequel la RA
universitaire avait toute sa place (Conseil de la science et de la technologie,
2009). On ne peut que souhaiter qu’un tel programme soit mis en place
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prochainement, en I'adaptant aux besoins qui ont évolué et a I'état des
connaissances, afin que le Québec puisse documenter rigoureusement les
pratiqgues sociales en reconnaissance des acquis scolaires et
extrascolaires dans les trois ordres d’enseignement, dans les organismes
de reglementation et autres partenaires du marché du travail. La recherche
rigoureuse est un maillon important du développement de la RA (Bélisle et
Fernandez, 2018 ; CSE, 2022) et elle peut soutenir 'amélioration continue
des services pour, a la fois, plus de justice sociale et une relation formation-
travail dynamique et féconde.
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Notre recherche expose une synthése des résultats de recherches
de divers pays tirés de travaux empiriques sur les parcours en
reconnaissance des acquis (RA) dans des dispositifs au 1° cycle
universitaire et attire I'attention sur des enjeux de justice sociale. Certains
de ces pays ont, depuis le tournant des années 2000, des politiques
publiques incitant fortement les universités a bonifier et accélérer le
développement de leurs services de reconnaissance des acquis, scolaires
et extrascolaires. Cela n’a pas été la priorité du Gouvernement du Québec,
qui en 2002, a mis d’abord I'accent sur le soutien au développement a la
reconnaissance des acquis et des compétences (RAC), selon la
formulation propre au Québec, en formation professionnelle et en formation
technique au collégial. Aujourd’hui, les acteurs universitaires et le ministere
de I'Enseignement supérieur peuvent s’inspirer de ce qui se fait dans ces
deux ordres d’enseignement pour tenter de rattraper ce que certains jugent
un certain retard des universités québécoises (Bélisle et Fernandez, 2018).
Cependant, le niveau de complexité des activités de travail auquel la
formation universitaire prépare n’est pas le méme que celui des deux
autres ordres d’enseignement et la RA universitaire, surtout celle relative
aux acquis extrascolaires, hérite de cette complexité. Il est donc important
que les acteurs et le Gouvernement du Québec, ou tout autre
gouvernement qui veut améliorer le service public dans le domaine
s’appuient aussi sur un état des connaissances spécifique a la RA au
1¢" cycle universitaire auquel peuvent aspirer des personnes qui jusqu’ici
n’avaient pas eu accés a un diplédme universitaire. La recherche en RA au
1¢" cycle universitaire est un peu plus avancée que celle relative au 2° et
au 3¢ cycle.

La RA permet 'acces a un dipléme de 1er cycle universitaire chez certains
sous-groupes

Notre recherche regroupe des résultats qui confirment que la RA a
toute sa pertinence au niveau universitaire, qu’elle soutient la persévérance
des adultes en reprise d’études et qu’elle permet a des adultes d’obtenir un
diplébme universitaire alors qu’ils ne le pourraient pas autrement, compte
tenu de leurs autres responsabilités. Selon les résultats dans différents
pays, la RA universitaire semble particulierement accessible aux adultes
qui sont en emploi au moment de faire la démarche, dans le méme domaine
que celui du dipldme ou ils demandent une reconnaissance de leurs acquis.
Des études quantitatives sur le taux de persévérance des personnes ayant
obtenu des crédits par voie de reconnaissance d’acquis indiquent qu’il est
supérieur a celui des personnes qui ne sont pas passées par ce type de
démarche. Dans les cas ou le dipldbme peut étre obtenu plus rapidement,
on note aussi des économies d’argent, notamment en droits de scolarité,
et la possibilité de gagner plus rapidement un meilleur salaire que si I'on
avait fait le parcours régulier de formation. Quelques études confirment une
progression en carriere dans la séquence qui suit I'obtention d’'un dipléme
par la RA ou un mieux-étre personnel et professionnel. Chez les personnes
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qui font la démarche tout en travaillant, des changements positifs sur la
fagon de travailler ou sur I'estime de leur entourage peuvent étre pergus
avant méme la fin du parcours. Certaines modalités qui demandent de
prendre du recul sur son expérience permettent aussi de prendre confiance
en sa capacité a compléter un programme universitaire de 1°' cycle, voire
a poursuivre aux cycles supérieurs. Ces résultats peuvent inciter les milieux
universitaires, s’ils ne I'ont pas encore fait, a intégrer la reconnaissance des
acquis extrascolaires a leur offre de services.

La RA n’est pas encore accessible a toutes les personnes concernées

Les résultats de notre recherche attirent, en outre, I'attention sur
des adultes qui ont moins accés aux services de RA et sur les enjeux de
justice sociale en découlant. Sans complaisance, cet article montre que des
sous-groupes de la population sont peu représentés parmi les personnes
qui bénéficient de la RA universitaire. On constate, par exemple, que si des
ressources en RA sont en place, ce sont des personnes proches de la
culture universitaire et ayant déja un premier diplébme qui s’y retrouvent
beaucoup plus facilement. De plus, la qualité actuelle de I'information sur
la RA universitaire et de 'accompagnement personnalisé peut entraver la
liberté de choisir de s’engager dans une démarche de RA. Certains
dispositifs de RA universitaire, dont au Québec, ne permettent pas d’obtenir
un diplébme universitaire seulement par la RA. Ainsi, la RA peut avoir un
impact mitigé sur le temps requis pour I'obtention du dipléme, rendant le
processus moins attractif compte tenu des défis d’organisation et de
conciliation études-travail-famille qui demeurent. Ces défis et d’autres
restent importants a relever pour que les dispositifs de RA des universités
servent a la fois les besoins sociaux et 'émancipation des personnes, tout
particuliérement les besoins et les aspirations de personnes ayant un
rapport non traditionnel aux études et qui privilégient souvent
'apprentissage dans I'action ou avec des pairs.

Des retombées possibles sur la RA universitaire au Québec et ailleurs

Nous espérons que cette recherche incitera des acteurs
universitaires, dont plusieurs sont des personnes professeures et
chercheuses qui demandent des analyses rigoureuses, a mieux saisir en
quoi la RA est une nouvelle pratique prometteuse, mais qu’elle n’est pas
une panacée. Cet article invite acteurs et gouvernements a la prudence et
a ne pas confondre cette maniére de sanctionner des apprentissages
acquis par I'expérience ou par des formations de haut niveau hors de
l'université comme une dévaluation de la formation universitaire. Le défi est
bien de poursuivre le travail déja en cours depuis longtemps dans les
universités pour rapprocher I'apprentissage expérientiel et 'apprentissage
plus théorique qui donne des outils a penser et a organiser I'expérience.
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De plus, nous souhaitons que cette recherche puisse contribuer a
soutenir la formation de la reléve qui s’intéresse a la recherche dans le
domaine de la RA. L'article donne plusieurs références que les personnes
étudiantes ou chercheuses qui souhaitent travailler dans le domaine
pourront explorer plus en détail. Pour soutenir le développement des
pratiques de reconnaissance des acquis extrascolaires, il faut de la
recherche, et pour faire de la recherche rigoureuse, il faut beaucoup lire sur
la question afin de permettre 'avancement des connaissances et s’appuyer
sur des cadres et des méthodes déja mis a I'épreuve par d’autres.
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