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Résumé 
Un bref aperçu du contenu du programme d'aide intitulé: "Stratégies de transitions profession­
nelles et personnalités vocationnelles" fait l'objet du présent article. Les praticiens ou cher­
cheurs peuvent ainsi avoir les grandes lignes concernant les particularités ainsi que les 
fondements de ce programme tels les aspects novateurs, la clientèle-cible, l'approche éducative 
utilisée, les techniques proposées, les concepts-clés. Enfin, en termes d'application pratique, 
on pose quelques jalons concernant la nécessité d'une formation spécifique aux intervenants 
susceptibles d'être intéressés par l'application de ce programme d'aide. 
Abstract 
The objective of this article is to present a brief survey of the content of the work entry assistance 
program entitled: "Strategies of occupational transitions and vocational personalities." Practi­
tioners and researchers are thus provided with a general outline of the particularities and 
foundations of this program, including the innovative aspects, the targeted clients, the educa­
tive approach employed, the techniques proposed and the key concepts. Lastly, in terms of 
practical application, several steps are proposed with regards to the necessity of providing 
specific training for those interested in the application of this assistance program. 
Les spécialistes et praticiens du lien harmonieux à établir entre l'indi­
vidu et le monde du travail, et surtout les jeunes en quête d'insertion 
(ainsi que les travailleurs vivant diverses transitions) sont conviés à un 
programme d'aide à la transition socio-professionnelle qui traite précisé­
ment des différents rapports qu'un individu construit ou instaure avec 
son environnement. Ces spécialistes et praticiens, au même titre que les 
participants, seront mis en présence d'un programme qui parle de soi, de 
l'autre et de l'environnement, qui va parfois au coeur de l'être, voire de 
son intimité la plus profonde, et qui tente aussi de se rapprocher de la 
"vision ou l'âme de l'entreprise." Pour réussir sa transition socio­
professionnelle, il s'agit, selon notre programme, de bien apprendre le 
caractère essentiellement hétérogène de la réalité ainsi que la mobilité 
comportementale à adopter pour négocier avec cette dernière. 

PARTICULARITES DU PROGRAMME 
Originalité de la formation 
Devant l'ampleur des difficultés liées à la transition socio-profes­
sionnelle, plusieurs programmes d'intervention ont été conçus ou sont 
en voie d'élaboration. Dans cette foulée, nous avons conçu un pro-
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gramme novateur visant globalement à développer la maturité et l'adap-
tabilité à la carrière des jeunes chercheurs d'emploi. 
Nous soulignons ici les quatre principaux points originaux de notre 

programme d'aide. Ces derniers concernent: (a) le raffinement de la 
notion de la transition socio-professionnelle en quatre dimensions; (b) la 
préoccupation des types de personnalité vocationnelle et d'environne­
ment occupationnel; (c) la composition hétérogène du groupe de for­
mation; (d) et enfin, les liens entre les diverses dimensions de la 
transition socio-professionnelle et les personnalités vocationnelles. 

(a) Le raffinement de la notion de transition en quatre dimensions. Les 
recherches portant sur la transition socio-professionnelle se sont surtout 
intéressées à l'élaboration de programmes d'intervention. Mais parallè­
lement à ces études, très peu d'écrits ont porté sur l'identification des 
conceptions de la transition socio-professionnelle servant de base à ces 
diverses interventions. Pour ce faire, nous avons ainsi raffiné cette notion 
d'interaction "P-E" (Personne-Environnement) en y distinguant quatre 
facettes que nous étiquetons de formiste, relationnelle, organismique et 
transactionnelle (détail: pages suivantes). Cette dernière contribution 
assure un caractère particulièrement novateur à notre programme. 
Jusqu'ici, en effet, les écrits pertinents sur le choix et le développement 
vocationnels se sont peu intéressés à raffiner le processus "P-E." Pour­
tant, comme nous le verrons plus loin, ces quatre dimensions nous 
apparaissent centrales à travers les diverses démarches de la transition 
socio-professionnelle. Les nuances introduites avec ce raffinement de là 
transition "P-E," en quatre dimensions, permettent surtout de concevoir, 
d'une façon plus subtile et éclairée, des programmes d'aide pertinents. 
Ainsi, à travers le prisme de cette première subdivision, le but global de 
notre programme d'aide pouvait, en un premier temps, se formuler 
comme suit: habiliter les participants à transiger plus efficacement avec 
l'une ou l'autre des quatre dimensions de l'interaction "P-E." C'est 
pourquoi la formation est divisée en quatre volets correspondant à ces 
quatre sortes de rapports "P-E" qu'une personne établit avec son environ­
nement socio-professionnel. La formation porte donc principalement 
sur les habiletés interactionnelles jugées efficaces par ces quatre concep­
tions ou approches de transition socio-professionnelle. 

(b) La préoccupation des types de personnalité vocationnelle et d'environne­
ment occupationnel. Nous avons voulu préciser davantage notre probléma­
tique de la transition en introduisant dans le programme une autre 
composante-clé, à savoir les six types de personnalité vocationnelle et 
d'environnement occupationnel (Holland, 1985). Ainsi, et d'une ma­
nière à la fois plus précise et plus complète, le but final et global de notre 
programme d'intervention peut se formuler comme suit: habiliter les 
participants à mieux transiger selon les quatre dimensions de l'interac­
tion "P-E" et ce, en tenant compte à la fois des forces et faiblesses de 
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chaque type de personnalité vocationnelle ainsi que des attentes et 
exigences de l'un ou l'autre des environnements occupationnels qui 
composent le marché du travail. Il s'agit là d'un second élément nova­
teur, car rares sont les programmes d'aide à la transition directement 
reliés à la réalité hétérogène des personnalités vocationnelles et des 
environnements occupationnels. 

Par ailleurs, notre programme se fonde sur le principe corrolaire 
voulant que le fait de s'habiliter à l'une ou l'autre des quatre dimensions 
de l'interaction sollicite l'accomplissement de tâches différentes selon 
l'une ou l'autre des personnalités vocationnelles. 

(c) Composition hétérogène du groupe deformation. Plutôt que d'isoler ces 
particularités (i.e. concevoir un programme spécifique à chaque type de 
personnalité vocationnelle), nous avons plutôt cherché (et c'est un autre 
point novateur) à utiliser ces différences en les mettant en présence (i.e. 
en faisant en sorte que les six types de personnalité soient également 
représentés au sein du groupe de participants). Cette présence hétéro­
gène constitue une des conditions nécessaires à l'efficacité optimale de 
notre programme d'aide. Notre programme veut, en effet, donner un 
pouvoir accru aux jeunes (expression de Amundson et Borgen, 1982) en 
leur permettant de conscientiser davantage les différences et de mieux 
négocier avec celles-ci. Il vise ainsi implicitement à ce que le jeune, en 
quête d'insertion, ou le travailleur vivant une transition, en arrive à: 
(1 ) saisir la spécificité des efforts qu'il a à fournir, tout en étant simultané­
ment témoin de la sorte d'investissement que les autres participants 
(s'apparentant à des types de personnalité vocationnelle différents) ont à 
donner; (2) reprendre confiance dans sa spécificité, tout en étant averti 
des forces et faiblesses de la singularité d'autrui; (3) devenir davantage 
motivé à développer des habiletés en harmonie avec sa propre identité, 
tout en étant davantage en mesure de négocier avec les orientations 
divergentes des autres (i.e. les individus s'apparentant à divers types de 
personnalité vocationnelle; les organismes-employeurs s'associant à dif­
férents types d'environnements occupationnels) ; (4) mieux anticiper les 
particularités des divers environnements occupationnels; ces derniers, 
rappelons-le, sont composés, selon Holland (1985), d'un en­
semble de personnes s'associant globalement à un même type de 
personnalité. 

Ainsi la présence même de l'hétérogénéité des membres du groupe 
rappelle aux participants la réalité des différences individuelles. Le 
groupe sert donc de laboratoire où l'on peut observer les similitudes et 
les différences, identifier ses forces, déceler les idées inadéquates à 
modifier et apercevoir les comportements à réajuster pour être plus 
efficaces. 

(d) Dimensions de la transition et personnalités vocationnelles. Des études 
récentes (Riverin-Simard, 1991b; Riverin-Simard et Arriola-Socol, 1992) 
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ont procédé à l'identification des processus interactionnels privilégiés 
par l'une ou l'autre des six personnalités vocationnelles d'Holland lors 
de leurs démarches de transition socio-professionnelle. 

C'est ainsi que l'approche formiste semble privilégiée par les types 
social et conventionnel dans la strate d'âge 23-27 ans et par les types 
artistique et réaliste dans la strate d'âge 28-32 ans et 33-37 ans; il est par 
ailleurs à noter que les types entreprenant et investigatif y font peu 
référence. La perspective relationnelle serait, par ailleurs, surtout em­
pruntée par les types artistique et réaliste dans la strate d'âge 23-27 ans et 
par les types social et conventionnel dans les strates d'âge 28-32 ans et 
33-37 ans; soulignons toutefois que les types entreprenant et investigatif 
n'y font à peu près pas référence. Quant à l'approche organismique, elle 
serait privilégiée par les types entreprenant et investigatif dans les strates 
d'âge 23-27 ans; i l est par ailleurs à noter qu'aucun type des autres strates 
d'âge 28-32 ans et 33-37 ans ne semblent utiliser cette approche. Enfin, la 
perspective transactionnelle semble adoptée par les types entreprenant 
et investigatif dans les strates d'âge 28-32 ans et 33-37 ans; par ailleurs, 
aucun type de personnalité vocationnelle n'utiliserait cette approche 
dans les strates d'âge 23-27 ans. 

En somme, ces trois études nous informent sur la possibilité de 
l'existence de certains liens entre ces approches interactionnelles de la 
transition socio-professionnelle et l'une ou l'autre des six types de per­
sonnalité vocationnelle d'Holland. Ce dernier élément d'information 
constitue un autre point novateur de notre programme d'aide. En effet, 
ce dernier permet de mettre en évidence les points forts ou faibles que 
l'une ou l'autre des personnalités vocationnelles doit connaître en vue 
de parvenir à un degré toujours plus élevé de maîtrise de l'un ou l'autre 
des quatre modes centraux d'interaction "P-E," correspondant simulta­
nément aux quatre volets de notre programme d'aide. 

Les coordonnées de la formation 
Avant d'élaborer davantage sur notre projet éducatif, i l est bon de situer 
tout de suite quelques éléments concrets de cette formation afin que les 
intervenants puissent déjà voir des possibilités d'application dans leur 
pratique. 

(a) La clientèle-cible: Le programme d'intervention s'adresse à des 
jeunes adultes de niveau collégial technique ou pré-universitaire. Il 
pourrait tout aussi bien convenir à des jeunes adultes qui ont terminé un 
diplôme d'études secondaires. Ce programme pourrait aussi être très 
pertinent pour des élèves terminant un secondaire V général ou un 
diplôme d'études professionnelles (DEP). Par ailleurs, bien qu'elle soit 
propice à une certaine forme de support mutuel et d'entraide à l'inté­
rieur des groupes, la démarche éducative proposée n'est pas conçue 
comme une thérapie de groupe. Elle n'aura ainsi aucune efficacité pour 
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les gens vivant des problèmes psychologiques aigus. Ces derniers de­
vraient avoir accès, avant même l'apprentissage des diverses stratégies de 
transition, à des thérapies spécialisées. 

(b) La constitution des groupes: Tel que signalé précédemment, un des 
points originaux de notre programme est l'hétérogénéité de la composi­
tion du groupe à titre de condition prérequise à l'administration du 
programme. Cette hétérogénéité se définit par une représentation ap­
proximativement égale de chacun des six types de personnalité vocation­
nelle. Quant au nombre de participants, il peut varier d'un minimum de 
18 à 30: trois à cinq représentants pour chacune des six personnalités 
vocationnelles. 

(c) La fréquence et la durée du programme: Le programme s'étale sur sept 
jours. Il est cependant recommandé que la répartition de ces journées se 
fasse en blocs de deux à trois jours, ou encore, au moyen de sept blocs 
d'une journée. Le programme devrait s'inscrire sur une période variant 
de trois à cinq semaines. De plus, étant donné le caractère très dense de 
la formation, des arrêts de 2 jours sont recommandés entre les 2è et 3è 
volets et, surtout, entre les 3è et 4è volets. 
Les capsules théoriques 
Compte tenu que le programme d'aide repose sur des assises théoriques 
explicites, trois sortes de capsules théoriques y sont intégrées: 

(a) Les éléments conceptuels de chacune des quatre approches de la 
transition socio-professionnelle, soit les "formiste" (volet I), "relation­
nelle" (volet II), "organismique" (volet III) et "transactionnelle" (volet 
rV). A remarquer, comme nous le verrons plus loin, que ces éléments 
conceptuels constituent le projet-visée de notre programme d'aide. 

(b) Le rationnel des stratégies éducatives préconisées à chacun des quatre 
volets, soit les stratégies de "páirage" (volet I), "relationnelle" (volet II), 
d"'incorporation" (volet III) et de "fusion" (volet IV). A noter ici que les 
rationnels sous-tendant les quatre stratégies éducatives font partie du 
projet-programmatique de notre programme d'aide (pages ultérieures). 

(c) Le rationnel de la procédure opérationnelle de chacun des ateliers et 
sous-ateliers faisant partie des divers volets de formation. Ces rationnels 
incluent les techniques utilisées ainsi que les contenus particuliers. Il est 
à noter que ces différents rationnels font aussi partie du projet-
programmatique de notre programme d'aide. Enfin, pour des considé­
rations pratiques, ces capsules sont clairement identifiées et placées dans 
un cadrage particulier à l'intérieur du texte du volume de base, i.e. 
légèrement en retrait et en caractère plus petit. 

FONDEMENTS DU PROGRAMME 
Notre programme d'intervention s'avère, il va de soi, un projet essentiel­
lement éducatif. Nous devons donc bien préciser cette notion. Selon 
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Ardoino (1984), Auroux (1990) et Castoriadis (1973), conformément à 
son étymologie, la notion de projet éducatif comporte deux significa­
tions philosophiques bien distinctes: le projet-visée et le projet-
programmatique. Ces deux dimensions du projet sont, selon Auroux 
(1990, p. 2069), sémantiquement indissociables et pratiquement com­
plémentaires. Toutefois, i l importe de les dissocier pour éviter toute 
confusion et bien distinguer entre les deux types de projet. 

Le projet-visée 

Un projet éducatif c'est, d'abord et avant tout, une intention philoso­
phique ou politique, une visée, affirmant de façon toujours indétermi­
née sur un plan opérationnel, des valeurs en quête de réalisation. Cette 
visée ne peut, bien entendu, s'accomplir que dans un temps-durée, dans 
un futur, non précisément programmable. Le projet est donc la pré­
figuration la plus exacte et précise possible; i l détermine et définit ce 
qu'on anticipe. Nous avons quelque peu abordé, dans les pages précé­
dentes (rubrique: originalité), notre projet-visée. 

Rappelons toutefois que la conception originale de notre projet-visée 
se base, entre autres, sur quatre principes. Le premier veut que la transi­
tion socio-professionnelle soient, comme l'affirment plusieurs écrits per­
tinents à la transition (Caplan, 1987; Moss, 1987; Spokane, 1987; Kulik, 
Oldham et Hackman, 1985) et aux principales théories du choix et du 
développement vocationnels (Osipow, 1990), un processus d'interaction 
personne-environnement "P-E." 

Le second principe de notre projet-visée prétend que, pour rendre 
compte de toute la complexité de ce phénomène interactionnel, ce 
processus se subdivise en quatre dimensions. Ce second principe est très 
important. Nous tenons à l'expliciter ici succinctement. 

Il faut tout d'abord noter, comme le soulignent Stokols et Alunan 
(1987), que peu d'auteurs ont étudié de façon approfondie les substrats 
philosophiques et méta-théoriques sur lesquels se fondent les différentes 
conceptions de l'interaction "P-E." A titre indicatif, mentionnons la 
contribution des quelques chercheurs suivants: Dewey et Bentley (1949), 
Pepper (1942), Altman et Rogoff (1987). Ces rares auteurs se sont tous 
intéressés à la question en se référant à la classification aristotélicienne; 
cette dernière identifie quatre espèces de cause, soit la matérielle, l'effi­
ciente, la finale et la formelle. Ces quatre causes correspondent à autant 
de perspectives philosophiques ayant dominé, à une époque ou l'autre, 
les théories et les recherches propres aux sciences physiques, biologiques 
et sociales. A l'aide de ces causes aristotéliciennes, Altman et Rogoff 
(1987) ont conçu une terminologie servant à décrire les quatre types 
d'interaction "P-E" qui se retrouvent implicitement dans les divers cou­
rants psychologiques. 
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Ainsi, en nous basant sur les travaux de Altman et Rogoff (1987), nous 
avons identifié quatre perspectives d'interaction appliqués à la problé­
matique de la transition socio-professionnelle (cf: Riverin-Simard, 
1991a). (1) L'approche fornaste se définit par un processus de pairage 
"P-E"; les points cruciaux des programmes d'intervention apparentés à 
cette approche se traduisent par des objectifs d'informations sur les 
similarités, affinités ou dissimilitudes "P-E." (2) La conception relation­
nelle s''identifie, pour sa part, à un processus d'actions réciproques "P-E"; 
les programmes d'intervention s'apparentant à cette approche misent 
surtout sur des objectifs de développement d'habiletés interpersonnelles 
telles celles de persuasion, d'interinfluence, etc. (3) La conception 
organismique s'apparente à un processus d'actions réciproques com­
plexes "P-E" et ce, en tenant compte à la fois de l'état actuel respectif des 
composantes ainsi que du fait qu'il s'agit de phénomènes inscrits, cha­
cun, dans une orientation future particulière. Quant aux programmes 
d'intervention situés dans cette conception, leurs objectifs visés seraient 
associés au développement d'habiletés: a. à projeter le "P" et le "E" dans 
des perspectives, à la fois, immédiates et futures; b. à entrevoir les 
interinfluences possibles entre ces deux séries de réalités actuelles et 
d'éventualités pressenties. (4) Enfin, relativement à la conception trans­
actionnelle, elle s'associe à un processus de fusion "P-E" au sein d'un 
contexte et d'un moment particuliers. Quant aux programmes de transi­
tion inscrits dans cette approche, leurs objectifs s'apparenteraient au 
développement d'habiletés à: (a) effectuer une lecture globalisante 
d'une situation; (b) détecter l'unicité de cette dernière; (c) tolérer 
l'ambiguïté du caractère inconnu et imprédictible qui est rattaché à la 
singularité de chaque situation de la transition socio-professionnelle. 

Le troisième principe áe notre projet-visée prétend, en se fondant sur les 
propos de Altman et Rogoff (1987), de Dewey et Bentley (1949) et de 
Pepper (1942), que la maîtrise minimale de chacun de ces quatre modes 
d'interaction est, non seulement importante, mais nécessaire à une 
transition socio-professionnelle réussie. Nous croyons donc qu'un pro­
gramme d'aide à la transition socio-professionnelle doit tenir compte de 
ces quatre approches afin de permettre aux participants le développe­
ment d'habiletés cognitives et comportementales nécessaires à la réussite 
de leur transition socio-professionnelle. De plus, tel qu'explicité aupara­
vant, notre projet-visée se fonde également sur le principe corollaire 
suivant: le fait de s'habiliter à l'une ou l'autre des quatre dimensions de 
l'interaction fait appel à des tâches différentes selon l'une ou l'autre des 
personnalités vocationnelles. 

Enfin, un quatrième et dernier principe central de notre projet-visée veut 
qu'une personne qui améliore son degré de préparation à la transition 
socio-professionnelle soit une personne qui évolue positivement dans sa 
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maturité ou adaptabilité vocationnelles (Gabbaro, 1987; Super, 1984; 
Wanous, 1980). 

Les quatre principes de ce projet-visée, qui est la partie immuable de 
tout projet éducatif (Auroux, 1990), se traduisent donc par l'objectif 
global suivant: habiliter les participants dans quatre types d'interactions 
nécessaires à la réussite de la transition socio-professionnelle. Ce projet-
visée se base essentiellement sur le fait qu'il n'y a pas de modèle unique 
pour s'habiliter à ces quatre types d'interaction. Il y a plutôt des modèles 
hétérogènes ou différenciés selon l'un ou l'autre des six types de person­
nalité vocationnelle tels qu'identifiés par Holland (1985). 

Le projet-programmatique 

Rappelons que le projet éducatif comporte deux dimensions, la pre­
mière étant le projet-visée que nous venons d'expliciter et la deuxième 
étant le projet-programmatique; ces deux dimensions sont, selon Au­
roux (1990, p. 2069), sémantiquement indissociables et pratiquement 
complémentaires. Le projet-programmatique est celui qui se traduit par 
des objectifs qui se définissent avant tout en termes d'espace (plan, 
programmes). Il est la traduction stratégique, opératoire, mesurée et 
déterminée du projet-visée. 

Toutefois, i l faut bien préciser ici que le projet-visée peut revêtir 
plusieurs projets-programmatiques possibles (Auroux, 1990). En effet, 
les praticiens ou spécialistes de la relation dynamique individu-travail 
peuvent, s'ils le désirent, générer et élaborer d'autres modes d'opéra-
tionnalisation ou d'autre projets-programmatiques concrétisant ce 
même projet-visée. Ainsi, l'allure plus flexible du projet-program­
matique redonne, en un certain sens, du pouvoir aux praticiens (Vogt et 
Murrel, 1990) et elle présente un avantage certain: celui de l'effet multi­
plicateur. En effet, chaque intervenant spécialiste peut développer, dans 
son milieu de pratique, son propre projet-programmatique d'interven­
tion, peut-être plus approprié à la clientèle qu'il dessert ainsi qu'au 
contexte dans lequel le projet se déroule. 
Ce projet-programmatique comprend l'approche éducative privilé­

giée, l'ensemble des stratégies et techniques utilisées ainsi que les divers 
ateliers et sous-ateliers. Dans notre volume de base, ce projet-
programmatique est explicitement indiqué dans les quatre capsules 
théoriques concernant les stratégies éducatives ainsi que dans les nom­
breuses capsules théoriques nommées "le rationnel de la prodécure 
opérationnelle." Nous précisons dans les pages qui suivent l'approche 
éducative qui prévaut tout au long de notre programme ainsi que les 
techniques éducatives. Quant aux divers rationnels des procédures opé­
rationnelles, spécifiques à chaque atelier et sous-atelier, nous référons la 
lecture au volume de base. 
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L'approche éducative 
Tel qu'indiqué dans les pages précédentes, l'approche éducative privilé­
giée dans notre programme d'intervention (projet-programmatique) 
s'inspire de l'approche cognitive en counseling (Patterson, 1986; Glad­
ding, 1988) et, plus particulièrement, de l'approche émotivo-rationnelle 
de Ellis et al. (1988). Mahoney et Lyddon (1988) ont identifié près de 
vingt variétés de psychothérapie cognitive. Ces auteurs dichotomisent ce 
courant par les approches rationnaliste et constructiviste. La première 
serait davantage représentée par la thérapie émotivo-rationnelle de Ellis 
et al. (1988) alors que la seconde serait surtout connue par la thérapie 
cognitive développementale de Mahoney (1985; 1990). Notre pro­
gramme s'apparente surtout à la première, soit la rationnaliste. Selon ses 
auteurs, cette approche, du moins selon la thérapie rationnelle-émotive 
de Ellis et al. (1988), c'est grâce à la modification d'idées incomplètes ou 
inadéquates sur soi, et sur le milieu, que la personne apprend à se 
respecter elle-même et à tolérer les autres. Selon Frank (1968, p. 219), la 
culture nord-américaine actuelle adhère fortement à l'approche logique 
appliquée au counseling et à la psychothérapie étant donné l'emphase 
que cette culture place sur la science. Cependant, selon Patterson (1986, 
p. 1), Ellis a été le premier à concevoir une psychothérapie purement 
rationnelle; ce fut lui aussi qui proposa, entre autres, d'assister les gens à 
modifier toute habitude défaitiste (pensées ou comportements) à 
propos de soi-même (Gladding, 1988, p. 107). 

Ainsi, tout au long des ateliers et sous-ateliers, notre programme 
comprend des idées incomplètes ou inadéquates à éliminer ainsi que des 
idées réalistes à intégrer; ce faisant, notre formation vise à ce que la 
personne en arrive à mieux conscientiser ses particularités personnelles 
ainsi que l'hétérogénéité du marché du travail avec lequel elle devra 
entrer en contact (transition) ou continuer d'interagir (adaptation 
socio-professionnelle). Ainsi les différents volets de notre programme 
d'aide à la transition sont directement reliés au fait de recadrer les 
perceptions de soi "P" et des événements, en fonction d'une analyse plus 
juste et plus globale de la réalité environnementale "E." Cette dernière 
implique la connaissance des autres dans leurs divers mécanismes de 
fonctionnement, et la connaissance des divers contextes rencontrés, 
allant de la situation d'une entrevue de sélection par exemple jusqu'aux 
différents milieux de vie au travail. 
Dans cette optique, les idées réalistes à promouvoir afin d'élargir ou 

parfaire le bagage cognitif et comportemental des participants (confron­
tation cognitive et comportementale) peuvent se résumer à deux restruc­
turations, lesquelles sont à la base de notre programme d'intervention. 
Nous les rappelons ici: 
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(1) Pour réussir sa transition socio-professionnelle, il faut s'habiliter 
non pas à un seul mais à quatre types d'interaction, soit la formiste, la 
relationnelle, l'organismique et la transactionnelle. 

(2) On ne peut se former à ces quatre types d'interaction selon un 
modèle unique; i l faut le faire en fonction des forces et limites de sa 
personnalité vocationnelle; i l faut le faire en étant également conscient 
que les attentes et exigences des embaucheurs et des patrons ne peuvent 
davantage se rallier à une configuration unique. A cet égard, la composi­
tion hétérogène du groupe revêt une importance capitale, car son hété­
rogénéité même sert le modèle d'apprentissage molaire. 

Outre ces deux idées réalistes globales, il y a toutes celles qui corres­
pondent à chacune des quatre stratégies appartenant respectivement à 
chacune des quatre conceptions d'interaction; ces dernières sont large­
ment explicitées dans le volume de base. 

Les techniques éducatives 
Tel que mentionné dans les pages précédentes, parmi les principales 
catégories de techniques de l'approche émotivo-rationnelle d'Ellis, il y a 
celles de la confrontation cognitive et comportementale (Gladding, 
1988). Ces dernières sont précisément celles empruntées par notre pro­
gramme d'intervention. La première consiste essentiellement en une 
confrontation des pensées et croyances et inclut, entre autres, la persua­
sion, le raisonnement et l'enseignement; c'est également une forme de 
propagande qui contredit, complète ou remet en question les croyances 
actuelles des participants. 

La seconde catégorie de techniques consiste en une confrontation 
comportementale; elle consiste à encourager, persuader les participants 
à s'engager dans d'autres formes de comportements qui soient, bien 
souvent, à l'opposé de la façon habituelle de faire. Elle inclut divers 
exercices et des renforcements. Même si ces techniques ne sont pas 
nettement spécifiques à l'approche cognitive de Ellis, i l faut rappeler que 
cette approche, tout comme les autres approches cognitives, se combi­
nent facilement avec certaines techniques behaviorales afin d'aider les 
clients à expérimenter d'une manière encore plus intensément positive 
ce qu'ils apprennent (Patterson, 1986; Gladding, 1988; Ellis et al., 1988). 

Notre projet-programmatique utilise des techniques qui se situent 
précisément à l'intérieur de deux grandes catégories de confrontation 
cognitive et comportementale. 

(a) La confrontation cognitive. Notre programme d'intervention utilise 
surtout celles du questionnaire et de la leçon, (b) La confrontation compor­
tementale. A l'intérieur de cette catégorie, notre programme utilise princi­
palement les techniques suivantes: le guide, le renforcement, l'aide-
mémoire, la discussion structurée de groupe, l'exercice d'apprentissage 
structuré dyadique et le devoir. 
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CONCLUSION 
Au terme de la présentation de ce programme d'aide à la transition, la 
question de la préparation des intervenants se pose avec acuité. Selon 
Conger et Hiebert (1990), i l y a deux niveaux de formation des conseil­
lers. Le premier se qualifie de "générique" et il s'associe aux compé­
tences et connaissances que ces derniers ont besoin sur un plan global. 
Le second se qualifie de "spécifique"; il vise à préparer les conseillers, en 
termes de compétences et de connaissances, à l'utilisation d'un pro­
gramme d'orientation professionnelle particulier auprès d'une popula­
tion délimitée. La sorte de formation à laquelle nous faisons allusion ici 
s'apparente essentiellement à la seconde, car elle vise expressément à ce 
que les éventuels intervenants utilisent d'une façon la plus efficace 
possible notre programme d'aide. Cependant, i l faut noter que, bien que 
l'efficacité de l'autodidaxie soit largement reconnue (Selman et Dam-
pier, 1991; Beder, 1990; Broookfield, 1990), nous recommandons aux 
futurs intervenants de s'inscrire au programme de formation de groupe 
qui sera disponible à cet effet. 

Par ailleurs, cette formation spécifique que nous proposerons se 
basera sur l'approche systématique d'entraînement. Cette approche, 
telle qu'explicitée par Baker, Daniels et Greely (1990), implique des 
programmes très connus comme ceux de Carkhuff (Carkhuff s Human 
Resource Training / Human Resource Development), de Kagan (Ka-
gan's Interpersonal process recall) et celui de Ivey (Ivey's micro-coun­
seling). Ces programmes systématiques de formation se démarquent, 
selon Baker, Daniels et Greely (1990) par le fait qu'ils comprennent un 
entraînement à la fois didactique et expérientiel. Notre programme de 
formation des intervenants contiendra donc ces deux composantes; on 
fera alors référence à la double tâche des intervenants qui est d'apprendre 
et de vivre le programme de transition socio-professionnelle. 

Ainsi, la partie didactique demandera que l'intervenant s'imprègne 
des fondements théoriques relatifs à l'ensemble du programme, à cha­
cune des quatre conceptions de la transition socio-professionnelle et des 
stratégies d'intervention correspondantes ainsi qu'à chacun des nom­
breux ateliers et sous-ateliers. Quant à la tâche apprendre, elle se traduira 
par les diverses activités demandant une intégration des principales 
notions typiques à chaque atelier et sous-atelier. Dans ce contexte, les 
intervenants seront invités à faire un effort soutenu pour atteindre la 
maîtrise du matériel théorique présent dans tous les volets et plus spécia­
lement dans les différentes capsules théoriques. N'oublions pas que pour 
Ellis, la technique essentielle de la thérapie rationnelle-émotive repose 
sur un intervenant qualifié, capable de faire un enseignement actif et 
directif (Ellis, 1962, p. 36-37; Ellis et al. 1988). 

Enfin, la partie expérientielle (tâche vivre), pour sa part, sollicitera les 
futurs intervenants à vivre eux-mêmes les diverses expériences 
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auxquelles les activités du programme les convient. Rappelons que, 
selon Truax et Carkhuff (1967), il importe que les intervenants puissent 
se centrer davantage sur les participants lors de l'application du pro­
gramme; c'est pourquoi l'attention à son propre vécu cognitif et émo­
tionnel facilitera l'empathie à l'égard de ces derniers. 

En somme, c'est une double tâche qui attend les intervenants: d'une 
part, apprendre et vivre l'expérience de chacun des volets de formation, 
et d'autre part, se saisir, un peu à la manière d'un observateur neutre, 
dans ses réflexions et émotions personnelles, lors du vécu de cette 
expérience. Et chacun de ces éléments de cette double tâche est capital. 
"Une technique ne peut être utile que si elle se développe à partir d'une base de 
compréhension conceptuelle, de pratique et d'expérimentation. Le conseiller qui 
possède toute une série de trucs du métier, mais à qui i l manque de théorie et 
d'expérience risque de nuire plus que d'aider" (Peavy, 1984, p. 12). 
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