Canadian Journal of Counselling / Revue canadienne de counseling / 2003, Vol. 37:2 101

Processus de Counseling et Apprentissage Expérientiel

Gilles Fortin

Université St-Paul

Jacques Chevrier

Université du Québec en Outaouais

RESUME

Cet article cherche 2 faire ressortir la dimension apprentissage en counseling en mon-
trant les similarités entre les conduites cognitives sous-jacentes aux phases du counseling
et celles qui sous-tendent les phases du modele d’apprentissage expérientiel de Kolb. Il
tente également A établir que les modeles de counseling se rejoignent dans leur descrip-
tion des éléments essentiels du processus d’aide méme s'ils le découpent parfois diffé-
remment. La conclusion dégage les implications pratiques de ce lien en soulignant la
dimension éducative dans le counseling.

ABSTRACT

The aim of this article is to highlight that the counselling process entails learning. The
authors point out the similarities between the cognitive behaviours underlying the vari-
ous counseling stages and those underlying Kolb’s experiential learning model. They
also argue that counselling models concur in their description of the essential elements
of the counselling process, even though they may differ in their way of mapping it. The
conclusion focuses on the practical implications of this connection by underscoring the
educational dimension of counselling.

Le counseling comprend 2 la fois un processus d’aide et un processus de chan-
gement. Le processus d’aide fait référence 2 l'aidant, A ses interventions, 2 ses
techniques, 2 ses stratégies, alors que la dynamique de changement concerne le
cheminement de I'aidé, I'exploration et la clarification de son vécu, I'émergence
progressive des prises de conscience et les décisions conséquentes qui s'en suivent.
La plupart des modéles de counseling et de thérapie', soit les modeles cognit-
ivistes, psychodynamiques, expérientiels, gestaltlstes et stratégiques, recourent au
concept de phases pour rendre compte des faits majeurs de ce processus 2 double
composante. Les phases décrivent ce par quoi I'aidé doit passer pour résoudre ses
difficultés et les modalités d’intervention de I'aidant pour en faciliter la résolu-
tion. Elles constituent donc les étapes importantes que doit franchir I'aidé et que
laidant doit susciter et soutenir par ses interventions. Les modeles de counseling
et de thérapie proposent des fagons différentes de découper le processus d’aide
(Bluger et al., 1984). D’un modele A I'autre, tout comme au sein d’'un méme
groupe de modeles, on constate une variation du nombre des phases. Prenons, 4
titre d’exemple, le courant cogpnitiviste : pour Meichenbaum (1977), Pate (1982)
et Egan (1987), le processus de counseling comprend trois phases; pour
Blackham (1977) et Horan (1979), quatre ; pour D’Zurilla et Goldfried (1971),
Urban et Ford (1971), cinq ; pour Krumboltz et Baker (1973), huit. Le modele
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synthétique de thérapie (MST) de Meier et Boivin (1983, 1992, 1998, 2000)
veut réunir en une synthése les types de classification des phases proposés par plus
de quatre-vingt-dix modeles de counseling®. Il a donné lieu a des recherches
aupres de clients en quéte d’une plus grande autonomie personnelle, tant dans le
cadre d’une démarche 4 court terme qu'a long terme (Bluger ez al., 1984 ;
Charlebois et al., 1985 ; Aylward et al., 1986). On ne retrouve pas de recherche
similaire sur les autres systemes de classification des phases, hormis celles menées
par Prochaska (1979, 1984) sur des sujets souffrant de problémes d’addiction
dans un contexte d’'intervention a court terme.

Dans cette description des phases, 'apprentissage émerge comme étant au
cceur méme du counseling, soit de maniére explicite, dans le cas des modeles de
thérapie behaviorale, soit de maniére implicite, dans le cas des modeles
psychodynamiques et humanistes (Murray & Jacobson, 1978). Peu importe les
techniques utilisées par 'aidant ou les buts poursuivis en fonction de son modele
d’intervention, le processus de counseling recele un processus d’apprentissage
(Marmor, 1982). A titre d’exemples, Murray et Jacobson (1978) citent le travail
de traduction des concepts psychanalytiques en termes d’apprentissage effectué
par Dollar et Miller (1950) et le concept d’expérience corrective émotionnelle
mis de 'avant par Alexander et French (1946) pour décrire I'essence méme de la
thérapie. La raison pour laquelle les modeles psychodynamiques et humanistes
n‘ont pas eu recours aux concepts d’apprentissage pour rendre compte du proces-
sus d’aide est liée 2 la nature des théories behaviorales d’apprentissage des années
50 qui ignoraient les processus mentaux, c’est-a-dire les variables cognitives et
leur contexte social (Murray & Jacobson, 1978). Depuis ce temps, d’autres mo-
deles d’apprentissage ont vu le jour. On peut mentionner le modele d’apprentis-
sage social de Rotter, Chance et Phares (1972), celui de Bandura (1961, 1977) et
plus récemment le modele d’apprentissage expérientiel de Kolb (Kolb & Fry,
1975; Kolb, 1984).

Lapprentissage expérientiel apparait une piste intéressante 2 explorer en lien
avec le processus de counseling. Il renvoie au processus psychologique d’appren-
tissage par lequel 'apprenant transforme son expérience vécue en savoir, savoir-
faire ou savoir-étre. Or, ce que nous sommes, c’est-a-dire la fagon dont nous
pensons, sentons ou nous comportons, est le fruit en grande partie de nos ap-
prentissages liés 4 nos expériences de vie. Pour changer, il faut pouvoir modifier
ces expériences et en vivre de nouvelles, et Cest ce que tend 2 faire le counseling.
En d’autres mots, le changement en counseling présuppose un apprentissage
expérientiel nouveau, d’ot1 la pertinence de ce type d’apprentissage pour rendre
compte possiblement des faits majeurs d’apprentissage en thérapie. Le modele de
Kolb (Kolb & Fry, 1975; Kolb, 1984) est le premier 2 avoir été introduit pour
décrire les étapes de l'apprentissage expérientiel et il demeure, encore
aujourd’hui, le modele de référence dans la formation post-secondaire (Balleux,
2000; Weil & McGill, 1989). C’est 4 l'aide de ce modele que Abbey, Hunt et
Wiser (1985) ont montré, 2 partir d’exemples cliniques, que les interactions entre
l'aidant et I'aidé en counseling peuvent étre analysées en termes d’apprentissage
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expérientiel. Toutefois, ils ”’ont pas cherché 4 établir de lien entre les phases de ce
dernier et celles du processus de counseling. Cest 1a 'objectif du présent article.
En d’autres mots, nous avangons I'idée que le processus de counseling peut, en
partie, se comprendre 4 la lumiére de ce que nous connaissons du processus d’ap-
prentissage expérientiel. Plus particulierement, nous chercherons 2 montrer que
les étapes du processus de counseling s'apparentent, par les conduites de I'aidé
que l'on y retrouve, aux étapes proposées par Kolb (1984) pour décrire le proces-
sus d’apprentissage expérientiel.

Comme on assiste depuis une vingtaine d’années 2 un mouvement de rappro-
chement et d’intégration en counseling et que 'on est 4 la recherche de nouveaux
concepts intégratifs (Castonguay, 1987), le lien entre ces deux processus, s'il
s'avere fondé, pourrait faciliter le rapprochement, le dialogue. Il pourrait égale-
ment permettre de mieux comprendre les diverses dimensions du processus de
counseling. Cela aiderait le praticien 2 identifier ce qu'il fait pour faciliter I'ap-
prentissage ou encore a déchiffrer les raisons de son inefficacité. La conception
méme du counseling et de sa pratique pourrait étre révisée pour en dégager da-
vantage le volet éducatif. Les conditions pour favoriser ou maximiser les appren-
tissages pourraient passer a 'avant plan des préoccupations de I'intervenant. Du
méme coup, la dimension préventive pourrait occuper un champ beaucoup plus
grand dans le processus d’intervention (Martin, 1987).

Pour répondre 4 I'intention de départ, nous appliquons une démarche théori-
que de comparaison des conduites propres au processus de counseling avec celles
du processus d’apprentissage expérientiel. Cette approche structurale devrait per-
mettre de mieux comprendre le processus de counseling en identifiant la nature
de ses composantes. Une telle analyse comparative exige donc d’identifier un
modele du processus de counseling qui est jugé valide et qui définit des conduites
selon des phases clairement spécifiées et d’établir la correspondance avec les con-
duites explicitées selon les phases d’'un modele du processus d’apprentissage
expérientiel, aussi jugé valide. Un modele jugé valide est un modele qui a une
portée générale et dont les phases et les conduites ont été identifiées et confirmées
par la recherche. Les modeles qui répondent en grande partie a ces critéres sont,
pour I'apprentissage expérientiel, celui de Kolb (1984) et, pour le processus de
counseling, le Modele synthétique de thérapie (MST) de Meier et Boivin (1983,
1998). Dans un premier temps, nous décrirons les phases du counseling selon le
MST. Ensuite, nous présenterons le modele d’apprentissage de Kolb. En troi-
sitme lieu, nous tenterons d’établir un paralléle entre les phases du counseling et
celles du processus d’apprentissage expérientiel.

LE PROCESSUS DE COUNSELING SELON MEIER ET BOIVIN

Le modele synthétique de thérapie (MST) proposé par Meier et Boivin (1983,
1998) comporte sept phases : 1) la définition du probléme ; 2) I exploration/clarifi-
cation ; 3) la conscientisation/insight ; 4) la décision/engagement ; 5) I expérimenta-
tion/action ; 6) | intégration /consolidation ; et 7) la phase finale. Bluger et al.(1984)
ont confirmé les fondements du MST dans la littérature.
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La premiére phase : définition du probléeme de l'aidé. Lobjectif de la premiere
phase est de définir et de délimiter le probleme de I'aidé en vue d’élaborer des
stratégies d’intervention appropriées (Meier et Boivin, 1983). Cet objectif, pour
étre atteint, nécessite I'établissement d’une bonne relation. Comme 'aidé pos-
sede une conscience assez limitée de son probléeme de fond, le réle de I'aidant
consiste a I'assister dans sa tiche de définition et de délimitation de son pro-
bleme. La majorité des modeles inventoriés par Bluger et al.(1984), soit 80 des
97 modeles, font état de 'un ou I'autre de ces éléments, que ces modeles soient de
nature cognitiviste, psychodynamique, expérientielle, adlérienne ou stratégique.

La deuxiéme phase : exploration/clarification. La seconde phase du processus de
counseling porte sur I'exploration plus en profondeur du probléme présenté. Le
but de cette phase est d’'amener I'aidé A préciser et A clarifier des aspects sous-
jacents a son probleme qu’il ignore. Pour y arriver, le conseiller va inviter 'aidé 2
s'étudier plus attentivement, 4 prendre du recul, de la distance, par rapport 4 son
expérience et a réfléchir sur ce qui émerge de son vécu. Certains enjeux reliés au
probléme initial vont faire surface. Cette phase, qui se distingue de la précédente
par I'exploration plus poussée des pensées, des sentiments, des besoins et des
valeurs regoit sensiblement le méme appui de la littérature (Bluger et al., 1984).

La troisiéme phase : conscientisation/insight. La troisieme étape du processus de
counseling est celle de I'insight. Cette phase a pour but de développer chez I'aidé
une perspective nouvelle et plus vaste de ses difficultés, de l'aider 2 prendre cons-
cience des facteurs internes et externes qui en sont l'origine. Cette conscien-
tisation va entrainer des changements dans sa perception de soi et des autres
(Meier et Boivin, 1983). Selon Bluger et al. (1984), la plupart. des modeles
de counseling et de thérapie font référence a une telle séquence dans le processus
d’'aide, notamment, les modeles cognitivistes (Boyd & Russell, 1982 ; Egan,
1987 ; Meichenbaum, 1977), expérientiels (Rogers, 1961 ; Angyal, 1965 ;
Corey, 1986), adlériens (Dinkmeyer et al., 1979 ; Mosak, 1979 ; Sweeney, 1981)
et gestaltistes (Polster & Polster, 1973; Perls, 1970).

La quatriéme phase : décision/engagement. La quatriéme étape du processus
d’aide est celle de la décision, de I'engagement (Meier & Boivin, 1983). Cette
phase se caractérise essentiellement par la prise de conscience de la responsabilité
de 'aidé dans le processus de changement. Lobjectif de cette étape est de rendre
I'aidé conscient de la nécessité de considérer et d’évaluer les diverses options qui
soffrent a lui et d’abandonner les anciens patterns de comportement pour se
tourner vers de nouveaux. Cette phase regoit un appui mitigé de la littérature.
Selon Bluger et al. (1984), elle n’est préconisée que par les modeles cognitivistes®
du type résolution de probléme (Krumboltz & Thorensen, 1976 ; Bross, 1965 ;
Janis & Mann, 1982 ; Horan, 1979 ; Bordin, 1968 ; D’Zurilla & Goldfried,
1971).

La cinquiéme phase : expérimentation/action. La phase d’expérimentation ou
d’action est celle au cours de laquelle I'aidant incite I'aidé A transposer ses nou-
veaux comportements en dehors du contexte thérapeutique. Laidé va y appren-
dre des habiletés qui lui permettront d’intégrer ses nouveaux comportements
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(Meier & Boivin, 1983). Plusieurs modeles font référence a une telle étape,
notamment les modeles cognitivistes (Ellis, 1959 ; Meichenbaum, 1977
Tosi, 1974 ; Chambless & Goldstein, 1979 ; Bross, 1953 ; Janis & Mann, 1982 ;
D’Zurilla & Goldfried, 1971 ; Van Hoose & Worth, 1982), gestaltistes (Polster
& Polster, 1973 ; Perls, 1970), et certains du courant stratégique, dont Arbuckle
(1975), Herman (1981) et Cavanagh (1990). Par contre, les modéles expérien-
tiels, éclectiques, adlériens et psychodynamiques ne font pas selon Bluger et al.
(1984) mention d’une telle phase.

La sixiéme phase : intégration/consolidation. A I'action fait suite la phase d’inté-
gration. Celleci a pour but de consolider les nouveaux comportements et attitu-
des de I'aidé, ce qui a pour effet d’élargir sa perception de soi et du monde (Meier
& Boivin, 1986). Cette étape se caractérise par un niveau élevé de cohérence chez
I'aidé, I'intégration de fagons renouvelées de se percevoir et 'expression de senti-
ments de liberté, de joie, d’'unification (Meier & Boivin, 1986). Bref, c’est 12 une
étape de valorisation de soi, des autres et du monde. La littérature fait peu men-
tion de I'existence d’une telle phase (Charlebois et al., 1985). Bluger et al. (1984)
citent quelques représentants seulement des modeles psychodynamiques, adlé-
riens et gestaltistes. Les modeles cognitivistes et les modeles éclectiques n’en font
aucune mention comme phase distincte.

La septiéme phase : phase finale. La phase finale du processus d’aide est celle du
détachement. Ayant résolu ses problemes, I'aidé ne voit plus la nécessité de pour-
suivre les rencontres et doit par conséquent apprendre 2 se détacher du conseiller
et a intégrer les sentiments qu’il éprouve face a cette rupture. Quelques auteurs
font référence a cette étape, notamment ceux se rattachant aux courants psyc-
hodynamique (Langs, 1974 ; Reid, 1980 ; Wolberg, 1977 ; Sullivan, 1954), et
éclectique (Palmer, 1980 ; Goldring, 1980).

En résumé, les données théoriques indiquent que les sept phases du modele
synthétique de thérapie (MST) rendent compte des divers découpages proposés
dans la littérature. Notons que, selon Meier et Boivin (1983, 1998) et Bluger
et al. (1984), les phases présentent quatre caractéristiques majeures : 'aspect sé-
quentiel (la démarche de thérapie saccomplit selon une séquence définie), leur
variabilité en longueur (leur durée se modifie selon les clients et les problemes),
leur chevauchement ('une débute alors que I'autre n’est pas completement ter-
minée) et 'aspect répétitif du processus (lorsque I'aidé retourne 2 une phase anté-
rieure déja tranchie). De plus, selon les recherches menées par Charlebois et al.
(1985) et par Aylward et al. (1986) sur le MST, les sept phases semblent décrire
adéquatement le processus de counseling. En conclusion, le Modéle synthétique
de thérapie semble rendre compte des faits majeurs de la démarche de counseling.

LE PROCESSUS D’APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL SELON KOLB

Selon Kolb (Kolb & Fry, 1975; Kolb, 1984), I'apprentissage expérientiel, congu
comme « le processus par lequel la connaissance est générée par le biais de la
transformation de I'expérience » (traduction libre, Kolb, 1984, p. 38), comporte
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quatre phases, chacune constituant une étape essentielle : 'expérience concrete
(EC), l'observation réfléchie (OR), la conceptualisation abstraite (AC) et I'expé-
rimentation active (EA). La phase d’expérience concréte se caractérise par I'expé-
rience vécue d’un ou des événements réels permettant I'élaboration d’un vécu
intime et multidimensionnel & partir d’une interaction concréte avec des objets
et des personnes et d’'une implication dans I'expérience. La phase d observation
réfléchie se caractérise par le retour sur 'expérience afin de la comprendre, exi-
geant la capacité de réfléchir a partir de points de vue différents. La phase de
conceptualisation abstraite se caractérise par le passage de la compréhension spéci-
fique d’un événement 4 la compréhension plus générale de soi ou du monde
environnant, faisant appel 2 la capacité de créer des concepts. Enfin, la phase
d’expérimentation active se caractérise par le réinvestissement dans la réalité des
nouvelles conceptualisations dans le but de les valider de maniére pratique ou
théorique (Chevrier & Charbonneau, 2000).

En 1984, Kolb ajoute la notion de mode d’apprentissage a celle de phase d’ap-
prentissage, affirmant que chaque phase implique un mode d’apprentissage par-
ticulier, une fagon différente d’entrer en contact avec la réalité. Ces quatre modes
sarticulent selon deux dimensions bipolaires, concret-abstrait et actif-réflexif,
chacune impliquant une opposition entre ses deux péles : le pole concret (I'im-
mersion dans I'expérience concreéte) versus le péle abstrait (la conceptualisation
abstraite), le pole réflexif (la réflexion sur 'expérience) versus le péle actif ('expé-
rimentation active). Les conflits générés par les tensions entre les poles de ces
dimensions sont résolus par I'apprenant dans sa maniére propre de privilégier
I'un des deux modes sur chacune des dimensions, donnant ainsi naissance a son
style d’apprentissage. Toutefois, comme le processus d’apprentissage expérientiel
requiert les quatre phases pour étre réalisé parfaitement. Kolb (1984; Kolb & Fry,
1975) affirme que I'efficacité d’un apprenant dépend de sa capacité a dépasser ses
préférences et 2 développer les habiletés propres a chacune des phases. Bien que
bon nombre de recherches se soient penchées sur les styles d’apprentissage, seule-
ment quelques études ont cherché 4 valider les étapes du modele de Kolb (1984)
les résultats semblent davantage militer en faveur de quatre dimensions indépen-
dantes plut6t que de deux dimensions bipolaires, renforgant ainsi 'idée d’étapes
(Fortin, Chevrier & Amyot, 1997; Chevrier & Charbonneau, 2000; Grégoire-
Dugas, 1991; Dumas & Chevrier, 2000).

En cherchant a expliciter les conduites cognitives, c’est-a-dire les comporte-
ments de traitement de I'information nécessaires 2 la réussite de chacune des
phases du processus d’apprentissage, Chevrier et Charbonneau (1991, 2000) ont
du méme coup mis en lumiere les différents volets du processus d’apprentissage
propres a chaque étape. Il importe donc qu'on s’y arréte pour mieux comprendre
ce que sous-tend chacune de ces étapes. Selon ces auteurs, 'expérience concréte
présuppose, entre autres, que le sujet agisse, qu’il fasse quelque chose de concret,
qu'il soit actif physiquement et cognitivement, qu’il maintienne le contact avec la
situation durant toute 'expérience par une attention soutenue, qu’il utilise ses
sens pour cueillir 'information, qu’il se permette de vivre les sentiments et les
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¢émotions en lien avec son expérience, et qu'il enregistre en mémoire ses percep-
tions de I'expérience. Pour ce qui est de 'observation réfléchie, Chevrier et Char-
bonneau (1991, 2000) soulignent que le sujet doit jouer le role d’observateur de
son expérience, ce qui présuppose entre autres qu'il puisse arréter le flot du vécu
et se détacher, au plan affectif, de I'expérience, qu'il doive analyser I'expérience,
reconstruire la structure événementielle de I'expérience, qu’il doive étendre ses
observations a d’autres expériences et en identifier les ressemblances et les diffé-
rences et qu'il puisse adopter diverses perspectives par rapport au méme événe-
ment. A la phase de conceptualzmtzon abstraite, le sujet doit pousser plus loin sa
réflexion. Il doit pouvoir, entre autres, abstraire ou dégager certains éléments
d’un ensemble de données, interpréter ou expliquer un phénomene, examiner les
rapports de ressemblance et de différence entre les conceptualisations (Chevrier
& Charbonneau, 1991, 2000). Finalement, tout ce qui a trait aux conduites
cognitives suivantes fait partie de la phase d’expérimentation active (Chevrier &
Charbonneau, 1991, 2000) : la formulation d’une hypothese ou d’une implica-
tion pratique, la planification de I'expérience en vue de la vérifier, I'anticipation
des résultats et I'établissement des criteres de vérification, la « provocation » de
'expérience, 'observation des conséquences et la confirmation ou l'infirmation
de 'hypothése ou son implication pratique. A ces conduites et attitudes propres 2
chacune des phases, Chevrier et Charbonneau (2000) en ont introduites de nou-
velles relatives a la gestion de l'apprentissage (GA). Ce sont des conduites telles que
« se donner un intention d’apprentissage » et « évaluer son apprentissage ». Ces
attitudes et conduites permettent la réalisation du processus d’apprentissage par
les observations, les réflexions, les décisions et les actions reliées au fonctionne-
ment méme de la personne en tant qu'apprenant.

APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL ET PROCESSUS DE COUNSELING

En nous appuyant sur la description de Chevrier et Charbonneau (1991,
2000) des conduites et des attitudes propres  chacune des phases de I'apprentis-
sage expérientiel et sur celle que donnent Meier et Boivin (1983, 1998, 2000) des
comportements de 'aidé dans chacune des phases du counseling, nous tenterons
d’établir un parallele entre les deux processus.

Les expériences vécues. Selon Meier et Boivin (1983), les expériences vécues de
I'aidé constituent le point de départ de la thérapie. Ces expériences s’organisent
en structures permanentes dans la mémoire 4 partir des sentiments, des besoins,
des valeurs, des pensées et des croyances de la personne, composant ainsi les di-
mensions affective, motivationnelle et cognitive de 'expérience. Méme si pour
érre efficace, I'aidant doit prendre en compte le vécu expérientiel de I'aidé en
contexte méme de thérapie (ITCE : intherapy client event), ce vécu expérientiel
est la résultante de I'interaction entre les structures en mémoire issues des expé-
riences passées de I'aidé, de ses aspirations futures et de ses réactions face 2 ses
efforts d’adapration. Lintervention thérapeutique agit 2 la fois sur les expériences
passées de I'aidé ainsi que sur ses expériences actuelles.
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Dans le modele d’apprentissage expérientiel, la premiére phase est celle
de 'expérience concréte. Méme si, dans le MST, il n’y a pas, 2 proprement parler,
de phase référant spécifiquement a I'expérience, il existe deux formes d’expérien-
ces qui peuvent correspondre 2 la premiere phase du processus d’apprentissage
expérientiel. Il y a d’abord les expériences vécues en dehors du contexte thérapeu-
tique. Ces expériences peuvent étre soit problématiques ou satisfaisantes. Le vécu
passé du client constitue une premiere forme d’expérience concrete, i.e. la matiére
a partir de laquelle s'amorce I'exploration. Ce qui propulse le client en thérapie,
ce sont ses expériences antérieures perques problématiques qui deviennent
le point de départ du processus de counseling. Lautre forme d’expérience concréte
est celle ou1 I'aidé est lui-méme & I'avant scene de la situation; ce n'est plus son
comportement passé, mais ce qu’il vit tout de suite dans l'ici et maintenant.
Il sagit ici d’expériences problématiques réactivées en contexte thérapeutique
ou encore celles, nouvelles, qui permettent 4 I'aidé d’accroitre son sentiment de
changer, d’étre vraiment lui-méme, de s’approprier sa véritable identité. Proposer
a I'aidé d’entrer en contact avec des dimensions de son expérience immédiate
(experiencing®) dont il n’a pas pris conscience (sentiments, pensées, perceptions,
croyances, représentations, attentes . . .) est 12 un exemple de cette autre forme
d’expérience. Lorsque I'aidant invite I'aidé 2 éprouver pleinement un sentiment
ou une émotion, c’est-a-dire ce qui est ressenti intérieurement (Gendlin, 1972),
il incite ce dernier a vivre ce que Kolb (1984) appelle une expérience concréte. En
étant actif, en étant en contact avec un vécu actuel, en faisant appel a tous ses
sens, en se permettant de vivre les sentiments et les émotions en lien avec son
expérience, I'aidé adopte des attitudes et des conduites cognitives propres  celles
de l'apprenant 4 la phase d’expérience concrete, telles que la volonté de simpliquer
activement dans I'expérience, I'ouverture affective/cognitive a I'expérience, iden-
tifier un probléme, percevoir, ressentir et réfléchir dans I'action (voir Chevrier
& Charbonneau, 1991, 2000). Différemment de celles qui font habituellement
lobjet d’un apprentissage scolaire, les expériences vécues auxquelles réferent le
processus de counseling, qu’elles soient invoquées ou provoquées, comportent en
elle-méme un vécu riche, complexe et interpellant affectivement, incitant et mo-
tivant la personne 2 s'impliquer fortement et 3 amorcer un processus de change-
ment. Bien qu'une comparaison systématique des conduites soit impossible a
réaliser puisque aucune phase particuliere du MST ne renvoie spécifiquement 2
Iexpérience vécue, les attitudes et les conduites propres 2 la phase d’expérience
concréte apparaissent tout de méme comme des éléments constitutifs du proces-
sus de counseling selon ce modele.

La premiére phase : la définition du probléme. La phase de définition du pro-
bleme est celle ou1 I'aidé expose, articule les principaux parametres de ses difficul-
tés. Il va « décrire » son probléme, « donner des exemples » pour mieux I'illustrer,
« discuter des buts » de sa démarche et des moyens pour les atteindre (Meier
& Boivin, 1998). Cette phase de counseling correspond i celle d’observation
réfléchie dans le modele d’apprentissage. Décrire, analyser, évaluer I'expérience,
I'objectiver, en dégager des patterns, ce sont la des conduites et des attitudes
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cognitives spécifiques a I'observation réfléchie (Chevrier & Charbonneau, 1991,
2000). La discussion des buts du counseling et des moyens a mettre en oeuvre
renvoie 4 des conduites de gestion permettant la réalisation des apprentissages.

La seconde phase : 'exploration / clarification. La phase d’exploration/clarifica-
tion permet la mise 2 jour de la dynamique du probléme: ses causes ainsi que les
enjeux affectifs, les processus cognitifs, la motivation et les comportements de
l'aidé, sa fagon de se relier aux autres. Contrairement a la phase précédente ou
P'accent est plus sur le contenu, I'aidé se concentre davantage sur ses difficultés
sous-jacentes et sur son besoin de les comprendre. Il « laisse émerger des senti-
ments non exprimés », « ses pensées inadaptées » ; il « fait des liens » ; « sa percep-
tion des enjeux est plus claire » (Meier & Boivin, 1998). Bref, I'aidé entame un
processus de réflexion sur son expérience et sur son vécu, processus qui va lui
permettre de clarifier ses difficultés. Un tel processus nécessite un recul, une dis-
tanciation par rapport a 'expérience. Ces comportements de I'aidé ressemblent
aux conduites cognitives de la phase d’observation réfléchie: « analyser », « éva-
luer », « objectiver », « interpréter I'expérience », « vouloir la comprendre », « la
comparer i d’autres expériences », « en dégager des patterns », « adopter un point
de vue différent » (Chevrier & Charbonneau, 1991, 2000). Le désir de 'aidé de
comprendre ses difficultés et d’adopter de nouveaux modes de comportement
correspond dans le modele d’apprentissage 4 une conduite de gestion (« la vo-
lonté d’apprendre »). Notons ici que la distanciation que prend 'apprenant dans
la phase d’observation réfléchie peut savérer toutefois plus difficile 4 réaliser dans
le processus de counseling, en raison des composantes affectives et émotionnelles
du vécu.

A lanalyse, les deux premitres phases de counseling apparaissent trés con-
nexes; elles mettent en branle les conduites cognitives de 'observation réfléchie.
Elles se distinguent 'une de I'autre par la qualité de I'introspection. Dans la phase
d’exploration/clarification, I'aidé examine plus en profondeur ses difficultés.

La troisiéme phase : la conscientisation/insight. A la phase de conscientisation/
insight, I'aidé modifie sa fagon de penser, de voir le monde et les choses, et la
fagon de se percevoir lui-méme. Pour y arriver, il doit élaborer de nouveaux ca-
dres de référence qui lui permettront de conceptualiser autrement son probleme
et ses ressources. Lacquisition de ces nouveaux cadres est ce qui va permettre a
I'aidé d’envisager sa propre réalité sous un autre jour. Au cours de cette phase,
I’aidé opere donc des « prises de conscience », des « changements dans ses attitu-
des, pensées, sentiments . . . »; il fait 'expérience de voir les choses différemment
« méme si de I'extérieur rien ne semble avoir changé » (Meier & Boivin, 1998).
Dans le processus d’apprentissage, 3 la phase de conceprualisation abstraite,
on retrouve des conduites et des attitudes cognitives similaires, comme « formu-
ler un principe », « interpréter », « expliquer un phénomene », « organiser les
conceptualisations », « dégager des patterns », « réfléchir sur les concep-
tualisations », ainsi que des conduites de gestion relatives a cette phase (« prendre
conscience des changements ») ou a tout le processus (« évaluer 'apprentissage »).

La quatriéme phase : l'engagement / décision. La phase d engagement/décision
est celle ot1 I'aidé se montre déterminé 4 changer ses comportements, 2 adopter
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de nouvelles perspectives et des manieres différentes d’entrer en relation, a assu-
mer la responsabilité de sa vie (Meier & Boivin, 1998, 2000). Au cours de cette
phase, 'aidé peut se montrer hésitant  faire un choix, éprouver de la difficulté a
arréter sa décision, manifester un désir de changer, parler de sa décision de chan-
ger ou encore poser des actions nouvelles (Meier & Boivin, 1998). A la phase
d’expérimentation active, on retrouve des conduites cognitives similaires : « for-
muler une implication théorique ou pratique a vérifier », « formuler une inten-
tion d’action », « volonté d’éprouver ses observations dans la réalité » ainsi que
des conduites de gestion propres a cette phase et d’autres plus générales comme
vouloir gérer I'apprentissage, se donner une intention d’apprentissage, vouloir
apprendre (Chevrier & Charbonneau, 1991, 2000).

La cinquiéme phase : L'expérimentation / action. A la phase d’expérimentation/
action en counseling, I'aidé pense, se sent et se comporte de maniére différente, en
fonction du nouveau paradigme. Il implante ses nouvelles conscientisations dans
sa vie de tous les jours (Meier & Boivin, 1998, 2000). Son discours a trait a
'implantation du nouveau comportement, aux efforts déployés pour y parvenir, a
la réalisation d’une action, aux sentiments qui en découlent, i sa détermination
par rapport a la trajectoire visée. Chevrier et Charbonneau (1991, 2000) mon-
trent que l'apprenant, & la phase d’expérimentation active, adopte les mémes
conduites et attitudes cognitives. Ce dernier doit « formuler une implication pra-
tique », « réaliser I'action », « analyser les résultats de I'expérimentation », « les
évaluer », en « tirer des conclusions »; il doit « adopter une attitude positive face
aux erreurs ». On retrouve également des conduites plus générales de gestion de
I'apprentissage , telles la « volonté d’apprendre », la « volonté de gérer son appren-
tissage ». Si, comme on le constate, la phase dengagement/décision et celle
d’expérimentation/action mettent en branle des conduites et attitudes cognitives
propres a I'expérimentation active, I'on peut dés lors s'interroger sur la pertinence
de distinguer ces deux phases du counseling.

La sixiéme phase : 'intégration / consolidation. A la phase d’intégration/consoli-
dation, I'aidé met en place de nouveaux comportements et consolide ses nouvel-
les perceptions de soi (Meier & Boivin, 1998, 2000). Il fait 'expérience de sa
propre identité, de la découverte de son centre; il intégre ses sentiments, ses be-
soins, ses nouvelles prises de conscience; il explore les sentiments, les besoins
reliés A ce sens nouveau; il est conscient de la nouveauté de son expérience qu’il
peut comparer a 'ancien monde qu’il a connu, et de sa fragilité; convaincu qu'il
ne peut retourner en arriere, il est clairement déterminé 2 aller de I'avant; son
désir est d’arriver a plus d’unité en construisant un nouveau soi qui integre des
parties qui semblaient disparates. Comme pendant a ce comportement de I'aidé
dans le modele d’apprentissage, on retrouve des conduites et attitudes cognitives
reliées 2 la phase de conceptualisation abstraite (« évaluer et planifier une conduite
cognitive dans la phase CA »,« comparer la nouvelle conceptualisation 4 d’autres
conceptualisations »), ainsi que plusieurs conduites de gestion reliées soit a cette
méme phase (« intégrer la nouvelle conceptualisation aux conceptualisations
antérieures », « prendre conscience du processus d’intégration de la nouvelle
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conceptualisation 2 des conceptualisations antérieures ») ou au fonctionnement
méme d’apprentissage (« évaluer son apprentissage », « volonté d’apprendre »).
Le paralléle entre les deux processus montre que la phase d’intégration/consoli-
dation donne lieu chez 'aidé 2 un renforcement de ses prises de conscience et 2
une plus grande mainmise sur son propre processus d’apprentissage.

La septieme phase : la phase terminale. La phase finale, la derniére phase du
counseling selon le MST, a trait essentiellement au divorce inévitable qui doit
survenir entre I'aidé et 'aidant puisque les buts ont été atteints. Cette étape, tres
importante pour I'aidé, officialise I'aboutissement de toute une démarche d’ap-
prentissage. Il n'y a pas ici & proprement parler d’apprentissage.

Ce qui se dégage de notre analyse jusqu'a présent, c’est que les attitudes et les
conduites propres au modele d’apprentissage expérientiel semblent rendre compte
des comportements de I'aidé en thérapie. Dans sa démarche pour opérer un chan-
gement, I'aidé adopte un certain nombre de conduites et d’attitudes cognitives
que l'on retrouve dans les quatre phases du modele d’apprentissage expérientiel.
Outre ces conduites et attitudes liées a des phases spécifiques d’apprentissage,
I'aidé fait aussi appel 2 des conduites de gestion reliées au fonctionnement méme
d’apprentissage.

Dans I'ensemble du processus de counseling tel que décrit par le MST, on
retrouve les quatre phases du modele d’apprentissage expérientiel dans I'ordre
proposé par Kolb (1984). Il est toutefois intéressant de noter que la conduite
« intégrer la conceptualisation A des conceptualisations antérieures », propre a la
phase de conceptualisation abstraite, apparait lorsque 'aidé a mis en ceuvre des
attitudes et des conduites propres a la phase d’expérimentation active. 11 semble
que l'intégration des conceptualisations ne soit possible que dans la mesure oty
I'aidé ait pu réaliser plusieurs prises de conscience grice au retour sur les expéri-
mentations et les nouvelles expériences qui viennent renforcer les nouvelles
conceptualisations. On peut imaginer la présence de plusieurs microcycles d’ap-
prentissage expérientiel relatifs 2 différents apprentissages comme le laisse croire
I'analyse du processus de counseling en thémes et sous-thémes reliés 2 des objets
différents (Soi et Autres) (Meier & Boivin, 2000).

CONCLUSION

Les quatre phases du processus d’apprentissage expérientiel, 'expérience con-
crete, Uobservation réfléchie, la conceptualisation abstraite et | expérimentation ac-
tive, rectlent des conduites et des attitudes cognitives que 'on retrouve dans six
des phases du processus de counseling : les phases de définition du probleme, d’ ex-
ploration/clarification, conscientisationl insight, d ‘engagement/décision, d’expérimen-
tationl action, d’intégration/consolidation. Le parallele entre les deux processus ré-
vele en outre que certaines phases du processus de counseling se ressemblent
étroitement quant aux conduites et attitudes cognitives qu’elles commandent. Il
sagit, d’'une part, des phases de définition du probléme et d’ exploration/clarifica-
tion et, d’autre part, des phases d engagement/décision et d’ expérimentationl action.
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La similarité que I'on retrouve entre les deux processus permet de concevoir le
processus de counseling comme un processus d’apprentissage expérientiel. Un tel
constat signifie que le processus d’apprentissage de 'apprenant n’est pas, en fait,
si différent de celui de I'aidé en counseling, hormis la résonance affective plus
grande qu’on trouve habituellement en counseling. Dés lors, le counseling, de
par la nature de ses objectifs et du processus d’apprentissage qu’il suscite chez
I'aidé, peut donc étre considéré comme une activité éducative.

Sachant que chaque phase du counseling rectle un certain nombre de condui-
tes cognitives spécifiques, 'aidant peut mieux s'employer 2 les faire acquérir, faci-
litant ainsi du méme coup le passage d’une phase 4 I'autre. Plus conscient des
objectifs d’apprentissage relatifs 2 chacune des phases, I'aidant peut plus facile-
ment mettre en branle des stratégies appropriées et éviter de se spécialiser dans
'une ou l'autre d’entre elles et d’en escamoter certaines, ce qui aux dires de plu-
sieurs spécialistes de la relation d’aide (Rogers, 1961; D’Zurrilla & Goldfried,
1971; Cashdan, 1973, Cavanagh, 1990; Van Hoose & Worth, 1982; Meier &
Boivin, 1983), risque de miner I'efficacité méme de son action. Cette tendance 2
sattarder A certaines étapes du processus du counseling n’est pas un phénomene
rare; il est souvent observé en particulier chez les conseillers novices ou chez ceux
qui veulent couper court au processus d’aide en cherchant a sauter des étapes
(Egan, 1987; Fortin, 1995).

Notes

1 A Pinstar de plusieurs auteurs (Pietrofesa et al.,, 1978; Moursund, 1985; Patterson, 1974;
George & Cristiani, 1986; Trotzer 8 Trotzer, 1986), nous ne ferons pas de distinction entre les
modeles de counseling et ceux de thérapie.

2 Etant donné que les modeles de counseling entendent décrire, par les phases, le déroulement
du processus d’aide, il est compréhensible, voire nécessaire, qu'ils se recoupent entre eux et se
ressemblent dans leurs aspects essentiels.

3 11 faut pourtant noter que certains modeles, notamment les modeles expérientiels, adlériens,
psychodynamiques et éclectiques (Bluger et al., 1984), sils n’en font pas une étape explicite,
jugent cependant que ces éléments soustendent tout le processus de tﬁérapie. D’autres ratta-
chent les caractéristiques de cette étape 2 celle dite d’action (Glasser, 1965 ; Cashdan, 1973 ;
Blackham, 1977 ; Brammer, 1979 ; Brammer & Shostrom, 1982).

4 Le concept d’ex{:eriencing est ce qui se rapproche le plus de 'expérience concréte. 11 est une fagon
d’appréhender les choses, le rapport au monde et a soi. I est 4 la fois porteur d’émotions et
source de sens des conceptualisations (Bohart, 1993). Lexperiencing, bien qu'il ne saurait étre
réduit au domaine affectif ou cognitif, est difficilement concevable sans les émotions qui I'ac-
compagnent et sans les structures préconceptuelles qui sont 4 sa base (Bohart, 1993).
Lexperiencing comporte les caractéristiques suivantes : 1) il a un caractere d’immédiateté, ce qui
signifie que I'objet est appréhendé sans inférence, interprétation ou raisonnement; 2) il renvoie
A une expérience corporelle, 3 quelque chose de viscéral, 3 une appréhension des référents inter-
nes; 3) il se fait en contexte, i.e. en lien A des situations spécifiques; et 4) il porte sur 'ensemble de
la situation et non sur des parcelles d’information fournies par les sens (Bohart, 1993). 1l cons-
titue I'un des buts communs de toute thérapie. Comme le souligne Bohart (1993), toute théra-
pie cherche A susciter un changement au niveau de I'experiencing de maniere A altérer les
référents internes. Cet experiencing nouveau va soit conduire 4 une perception différente de soi
et des autres, soit permettre d’expérimenter et d’exprimer différemment des sentiments, ou
encore mener A des actions nouvelles (Cavanagh, 1990). Le counseling est inconcevable sans ces
expériences nouvelles (Brady et al., 1982; Bohart, 1993). Elles sont considérées par les différentes
approches de counseling (Brady et al., 1982 ; Cavanagh, 1990; Bohart, 1993) comme étant
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essentielles au changement. Pour Davidson, Lazarus et Egan (Brady et al., 1982), du courant
cognitiviste, la thérapie est le lieu ou le client renouvelle ses fagons de penser, de sentir et d’agir.
Pour Dewald (Brady et al., 1982), du courant psychanalytique, l’anafyste, en maintenant une
attitude neutre, permet au patient de vivre une nouvelle expérience d’acceptation et de compré-
hension. Pour Raimy (Brady et al., 1982), ces nouvelles expériences vont éventuellement con-
duire 'aidé a faire des prises de conscience nouvelles (imig[t).
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