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Resume

Le probleme de la distance entre la formation universitaire et celui de
la pratique professionnelle soulevent un interet certain dans le domaine
de I'education des adultes. Face a cette situation, I'approche
experientielle presente une alternative interessante. Dans le but de
mieux cerner les conditions d'utilisation d'une approche experientielle,
une recherche a ete realisee aupres de 17 personnes inscrites au
departement de psychologic de I'Universite de Sherbrooke. Celles-ci
ont ete invitees a raconter une experience ayant ete significative a leurs
yeux et ayant permis de developper des ressources utiles a leur pratique
professionnelle. L'analyse des recits fait ressortir six dimensions de
I'experience : la continuite-transactionnelle de I'experience avec
I'environnement, la signifiance de Vexperience, Vengagement de la
personne, la relation significative d'assistance, I'auto-reflexion, la
reconnaissance de I'accomplissement. Les retombees theoriques et les
implications pratiques en ce qui concerne I'apprentissage experientiel
dans la formation professionnelle en psychologic sont abordees dans la
conclusion.

Abstract

Some inconsistency between university training and professional
practice has been observed in the adult education literature. In this
context, the experiential approach offers an interesting alternative to
professional learning. In order to better understand the propitious
conditions for an experiential approach, a series of interviews were
conducted with 17 students in the Psychology department at Universite
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de Sherbrooke, who were asked to describe one significant experience
linked to the improvement of their professional practice. Analysis of the
narratives uncovered six significant dimensions of experience:
transactional continuity between experience and the environment; the
meaning of experience; personal involvement; a significant helping
relationship; self-reflection; and recognition of accomplishment. The
conclusion reports both practical implications and theoretical spin-offs
regarding the role of experiential learning for professional training in
psychology.

Apprendre par I'experience est sans nul doute le mode le plus ancien et
probablement la forme la plus fondamentale d'apprentissage. Le terme
experience refere a toute situation d'interaction concrete entre I'individu et
son environnement, qui est susceptible de lui apporter un apprentissage. La
recherche, dont fait 1'objet cet article, s'est interessee a cette fa£on
d'apprendre. Cette recherche a ete realisee dans le cadre d'une these
doctorale en education - option andragogie, a 1'Universite de Montreal
(Mandeville, 1998). Les retombees escomptees par cette demarche etaient
1'identification des conditions d'utilisation d'une approche experientielle,
dans une perspective d'amelioration de la formation professionnelle
universitaire en psychologic.

A cet egard, si dans la plupart des disciplines universitaires, la reussite
de la formation peut s'estimer en fonction de sa capacite a preparer les futurs
praticiens1 aux exigences du monde professionnel, nous constatons qu'un
nombre grandissant de publications recentes dressent un portrait sombre de
la situation. Recemment, Curry et Wergin (1993) rapportent plusieurs etudes
ayant fait la critique de la formation dans des domaines aussi varies que ceux
de 1'administration, 1'education, la medecine et 1'ingenierie. Certains auteurs
font un constat plutot objectif des insatisfactions emises a 1'egard de
1'universite. Ce constat se base principalement sur des enquetes menees
aupres des clients, des institutions universitaires et des professionnels eux-
memes. Cependant, d'autres auteurs y vont d'une critique plus personnelle,
parfois chargee d'opinions radicales et pessimistes. Notamment, Wilshire
(1987), qui se dit alarme par la division qui regne au sein de 1'institution
universitaire entre les differentes disciplines et, en general, entre le savoir et
la realite, porte un jugement severe lorsqu'il affirme que 1'universite est

1 En general, le genre masculin est employe afin d'alleger le texte.
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devenue rien de mieux qu'une collection de departetnents tenus ensemble
par un systeme de clwuffage2 (p. 254-255).

Lacunes de la formation universitaire

Les ecrits recenses ne sont pas tous aussi cyniques que celui de
Wilshire. Neanmoins, plusieurs d'entre eux soulignent I'incompatibilite
entre le contenu des programmes universitaires et la nature des demandes
professionnelles. En guise d'exemple, Tardif (1994) indique que, dans le
domaine de 1'ingenierie, 85% des industries se declarent insatisfaites de la
formation recue par les ingenieurs dans les universites du Quebec. Les
carences les plus frequemment relevees chez les nouveaux professionnels en
ingenierie sont la synthese des connaissances, la conception et ia gestion de
projets, la creativite, les communications orales et ecrites. De plus, 1'auteur
note que les etudiants eux-memes se declarent insatisfaits de la formation
qu'ils ont re£ue, mentionnant 1'absence de formation pratique, 1'absence
d'integration des connaissances, la pietre qualite de plusieurs cours.

Malheureusement, ces lacunes relevees dans la formation des ingenieurs
ne sont pas uniques a cette discipline. C'est particulierement le cas pour le
domaine dans lequel nous intervenons. En effet, la formation professionnelle
en psychologic n'est pas jugee plus positivement que celles des autres
disciplines. Si elle recoit parfois des louanges, le plus souvent elle fait
1'objet de critiques et questionnements. On lui reproche, notamment, de ne
pas offrir suffisamment d'experiences pratiques aux futurs praticiens (Castro
et Engelhart, 1993 ; Lunt et Gray, 1990 ; Pithon et Mouton, 1991-1992). On
souleve egalement les consequences facheuses de la distance entre le monde
universitaire et ce que certains considerent le vrai monde (Coons, 1990 ;
McGovern et al, 1991). Enfin, de nombreux auteurs relevent 1'etat de crise,
dans laquelle la psychologic se trouve, attribute en grande partie a son
attachement a une forme d'enseignement traditionnel (Cahan et White, 1992
; Hoshmand et Polkinghorne, 1992 ; Kimble, 1994 ).

A cet egard, plusieurs critiques se rapportent au modele de formation
qui a etc instaure en 1949 et qui determine encore de nos jours les
fondements de la formation universitaire en psychologic, ainsi que dans
d'autres disciplines des sciences humaines et sociales : le modele
scientifique-professionnel. Ce modele consiste a former les etudiants tant a

2 Dans ce texte, les citations sont en italique sans guillemets. De plus, la traduction
des citations en anglais est de Fauteure.
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la recherche qu'a la pratique. Plusieurs etudes expliquent son evolution et
ses merites esperes mais, surtout, son echec a preparer adequatement a
1'exercice de la pratique professionnelle (Barlow et al., 1984 ; St-Arnaud,
1992). A ce sujet, St-Arnaud (1992) explique ceci :

En formant des praticiens dans le cadre du models scientifique-
professionnel, on accentue I'ecart entre la pratique professionnelle et le
discours que I 'on tient sur cette pratique. La consequence, qui devrait
inquieter le formateur, est que le praticien forme a cette ecole devient
de mains en mains capable d'apprendre a partir de sa pratique, de
diagnostiquer ses propres erreurs et de les corriger (p. 89-90).

Ainsi, malgre 1'ideal que represente le modele scientifique-
professionnel, la formation universitaire en psychologie est encore axee
principalement vers 1'acquisition de connaissances, laissant peu de place au
developpement de competences pratiques. Cette situation est d'autant plus
inquietante qu'il a ete demontre qu'une grande majorite (95%) des etudiants
desirent devenir praticiens plutot que chercheurs (Hershey et al., 1991).

Ce probleme amene inevitablement a se questionner sur les solutions
pouvant pallier au probleme de la formation professionnelle universitaire.
Parmi ces solutions, il importe d'etablir une distinction entre celles qui
s'interessent a 1'acte d'enseigner et a celui d'apprendre. En effet, comme le
souligne Cote (1998), la pratique de la pedagogic a couramment vehicule la
primaute de 1'enseignement sur 1'apprentissage. A cet egard, 1'approche
experientielle se soucie davantage de redonner a 1'apprenant le pouvoir sur
son processus d'apprentissage.

Dans ce qui suit, nous presentons le cadre theorique de notre recherche
axe sur 1'approche experientielle, ainsi que nos objectifs et notre
methodologie de recherche. Puis, nous nous attardons sur 1'analyse des
resultats de la recherche, portant sur les dimensions de 1'experience, ainsi
que sur leurs retombees theoriques et pratiques.

Approche experientielle

Selon une definition de Courtois et Pineau (1991), 1'approche
experientielle implique un contact direct—avec soi, les autres,
1'environnement—et reflechi. L'experience n'est pas automatiquement
formatrice. Pour qu'elle soit formatrice, elle doit creer un desequilibre et etre
integree a une continuite nouvelle dans le cheminement de 1'individu. Le
processus d'apprentissage n'est pas uniquement cognitif. II necessite la prise
en compte de la totalite de la personne. Dans 1'approche experientielle, 1'acte
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d'apprendre se deroule dans un contexte donne. Apprendre suppose done
une reflexion sur soi et sur sa relation avec ce contexte. Enfin, les
apprentissages d'ordre experientiel s'effectuent a 1'interieur ou a 1'exterieur
du systeme formel educatif.

Les nombreux ouvrages sur le sujet, publics a partir des annees 1980
jusqu'a aujourd'hui, ont contribue a mieux connaitre les differentes manieres
de se referer a 1'experience comme source d'apprentissage et de
developpement (Clouzot et Bloch, 1981 ; Courtois et Pineau, 1991 ; Meyers
et Jones, 1993 ; Weil et McGill, 1989). Un coup d'oeil a ces ouvrages et aux
articles de revues scientifiques nous conduit a une multitude de modeles, de
programmes, de methodes et de techniques bases sur 1'approche
experientielle et ses derives. Ceux-ci nous ramenent presque a tout coup aux
traditions initiees par de grands praticiens-chercheurs, notamment, John
Dewey, Kurt Lewin, David Kolb, Chris Argyris et Donald Schon.

Dewey est considere comme le premier defenseur americain de cette
relation etroite entre 1'experience et 1'apprentissage. Pour Dewey, la notion
d'experience refere essentiellement a une demarche ayant lieu lorsqu'un
individu interagit, de facon continuelle, avec son environnement (Deledalle,
1995). Cette demarche suppose des operations complexes contribuant d'une
part a la formation d'une action intentionnelle (Kolb, 1984), et d'autre part a
un processus menant a la resolution d'un probleme (Dewey, 1967).

Pour sa part, Lewin a developpe, entre autres, deux concepts mettant a
1'avant plan 1'experience meme des personnes impliquees dans une situation
: la recherche-action et la methode d'apprentissage experientiel. La
recherche-action est une demarche effectuee sur le terrain visant, entre
autres, deux finalites : le developpement de nouvelles connaissances et le
changement d'une situation qui pose probleme (Guenard, 1992). La methode
d'apprentissage experientiel est issue des travaux de Lewin sur la dynamique
de groupe. Elle comprend quatre etapes : 1'experience concrete,
1'observation reflexive, la conceptualisation abstraite et 1'experimentation
active (Kolb, 1984).

La contribution particuliere de Kolb a ete de reprendre les travaux de
Dewey, Lewin et Piaget et d'en faire une synthese originale. Son modele
repose sur la resolution de conflits entre deux modes opposes d'adaptation
au monde : la prehension—caracterisee par 1'apprehension et la
comprehension —-et la transformation—caracterisee par 1'intention et
1'extension. Ce modele conduit a 1'identification de quatre styles
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d'apprentissage : convergent, divergent, accommodatif, assimilatif (Kolb,
1984).

Enfin, Argyris et Schon ont developpe une approche visant le
developpement d'un savoir d'experience utile a la pratique : la science-
action (Argyris et al., 1985 ; Serre, 1992, St-Arnaud, 1992). La science-
action peut etre consideree comme 1'etude du monde de 1'experience qui
allie la rigueur de la recherche aux objectifs de la pratique.3 Deux autres
notions evoquent 1'aspect methodologique de la science-action : la reflexion
en cours d'action et sur 1'action, et 1'atelier reflexif (Schon, 1987). La
premiere est une methodologie permettant au praticien de reflechir sur son
experience. La deuxieme constitue le contexte dans lequel il est possible de
developper 1'art de la pratique.

Objectifs et methodologie de recherche

Au-dela des ecrits portant sur les modeles d'apprentissage experientiel
de ces pionniers, notre recherche a conduit a 1'examen plus particulier de la
demarche experientielle vecue subject!vement et racontee par les personnes
1'ayant vecue. La notion de demarche experientielle refere davantage aux
aspects du cheminement personnel vecu a travers 1'experience qu'aux etapes
du processus d'apprentissage tel qu'il a ete decrit par de nombreux auteurs
(Cote, 1998 ; Kolb, 1984).

Deux objectifs ont ete au coeur de cette demarche de recherche. Le
premier objectif etait de cerner les dimensions d'une experience reconnue
comme source d'apprentissage par celui qui apprend, c'est-a-dire les aspects
dynamiques et significatifs de cette experience. Le deuxieme objectif etait de
comprendre les liens entre 1'experience et le developpement des
competences de 1'etudiant. En d'autres termes, il s'agissait de comprendre ce
que cette experience lui apporte au niveau de sa future pratique
professionnelle.

Pour atteindre ces objectifs, une methodologie qualitative, comprenant
des entrevues semi-directives, a permis de recueillir les recits de 17
personnes inscrites au Departement de psychologic de 1'Universite de
Sherbrooke. Les entrevues se sont deroulees durant les mois de fevrier a
avril 1997. Chaque entrevue a dure deux heures et a porte sur une experience
vecue par 1'etudiant ayant ete importante a ses yeux et lui ayant permis de

3 St-Arnaud (1995) a utilise le terme « praxeologie » pour trailer d'une methode
inspiree de la science-action.
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developper des ressources utiles a sa future pratique professionnelle. Le
guide d'entrevue visait a faire expliciter les elements de cette experience,
plus precisement, comment 1'etudiant a ete amene a vivre cette experience,
ce qu'il a vecu dans cette experience, et ce que cette experience lui a apporte
en terme de ressources en vue de sa future pratique professionnelle.

Suite a la transcription integrate des entrevues, une analyse qualitative
de theorisation, telle que definie dans Mucchielli (1996) a ete realisee. Celle-
ci a consiste a 1'elaboration d'un processus inductif a partir des donnees
emergeant des verbatims, c'est-a-dire sans qu'un cadre d'analyse soit
determine a 1'avance. Ce processus comprend six etapes : la codification, la
categorisation, la mise en relation, 1'integration, la modelisation et la
theorisation des phenomenes apparaissant dans les recits. Ces etapes ont ete
realisees avec une certaine concomitance, s'alimentant les unes les autres.
En termes concrets, le processus d'analyse de chaque entrevue a permis
d'alimenter au fur et a mesure 1'ensemble de la demarche visant a mieux
comprendre comment une personne se developpe par 1'experience. Les
categories obtenues dans les premieres entrevues ont permis d'identifier des
pistes d'investigation pour les entrevues ulterieures, et ainsi de suite. Cette
maniere d'analyser les corpus a assure 1'approfondissement des themes
emergeants. Cette analyse a ete facilitee par 1'utilisation du logiciel NUD-
IST 3.0.5, permettant essentiellement d'organiser les donnees en fonction
des categories retenues. Cette demarche, suivie de fa?on methodique et
rigoureuse, a mene a une saturation des donnees assurant la validite de nos
decouvertes.

Analyse

Au-dela des aspects qu'ils ont en commun, les recits des individus
interviewes etonnent par leur caractere heteroclite. Voici quelques exemples
des experiences ayant ete racontees : la fondation d'un centre d'hebergement
pour jeunes en difficulte, une rupture amoureuse, une rnaladie pulmonaire,
une depression majeure, une grossesse, le deces d'un proche, un voyage, la
lecture d'un livre, un travail d'ete, des crises d'angoisse, une relation avec
une personne cocamomane, un vecu dans 1'univers de la drogue, un cours
pratique universitaire. La diversite des experiences n'empeche pas de voir
apparaitre des traits communs a la majorite des experiences qui constituent
les dimensions et les apports de 1'experience.
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Dimensions de 1'experience

L'etude des recits permet de faire ressortir un certain nombre d'aspects
dynamiques et significatifs de la demarche experientielle. Celle-ci laisse
entendre qu'une experience, qui est source d'apprentissage et de
developpement, peut comporter six dimensions principales : la continuite-
transactionnelle de 1'experience avec 1'environnement, la signifiance de
1'experience, 1'engagement de la personne, une relation significative
d'assistance, I'autoreflexion, la reconnaissance de I'accomplissement. Dans
ce qui suit, chacune des dimensions est expliquee a partir des donnees
recueillies.

Continuite-transactionnelle de 1'experience avec 1'environnement

La continuite-transactionnelle est la premiere dimension de
1'experience. Cette notion se rattache a deux notions introduites par Dewey :
la continuite et la transaction (Deledalle, 1995). La continuite signifie que
1'experience actuelle emprunte quelque chose aux experiences passees et
influence de quelque maniere les experiences ulterieures. La transaction
suppose une reciprocite entre les conditions subject!ves de 1'individu et les
conditions objectives de 1'environnement. Aussi, c'est inevitablement a
travers 1'interaction entre la personne et son environnement que 1'experience
prend forme et devient une source de developpement. Selon les recits, la
continuite-transactionnelle de 1'experience suppose un processus concret,
indissociable du contexte, progressif et a long terme dans lequel un
evenement peut devenir un declencheur propice au changement.

Concretude de 1'experience
Sauf quelques exceptions, la majorite des experiences racontees par les

personnes se deroulent dans un environnement ou elles sont confrontees a
une realite bien concrete. Par exemple, un etudiant mentionne que son
experience n'etait pas capitonnee. II a travaille avec du monde vraiment
magane, il a pris la responsabilite de vies humaines qui souffrent. Dans
presque tous les recits, 1'experience ou une partie de 1'experience se deroule
sur le terrain. Une immersion dans un pays etranger en est un exemple type.
Cependant, une relation amoureuse avec une personne coca'inomane ou un
travail d'intervention aupres des jeunes en difficulte est egalement une
situation bien reelle.
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Indissociabilite experientielle

Les donnees recueillies indiquent egalement que I'experience n'a pas
lieu dans un vase clos. De fait, le processus vecu a travers I'experience est
indissociable du contexte dans lequel vit 1'individu. Plusieurs temoignent de
cette notion dans leur recit. Certains diront que tout est en lien, que les
experiences ne sont pas coupees au couteau, que tout entre en ligne de
compte, qu 'il y a vraiment beaucoup de choses qui s 'entrecoupent.

Progression de I'experience

L'experience est un cheminement progressif dans lequel ce qui precede
I'experience, I'experience elle-meme et ce qui la suit sont en continuite. La
trame experientielle, ou le passe, le present et le futur s'entremelent, est
nouee a la trame de vie comme les brins d'une meme corde. En voici un
extrait evocateur : L 'experience est tres difficile a nommer parce que c 'est
['addition des choses qui se sont passees quand j'etais jeune, puts, il a deja
plein d'affaires qui se sont construites apres cela et qui viennent
s'additionner. Cette description de la progression de I'experience rejoint la
vision constructiviste, ainsi que les fondements de la psychologic cognitive,
voulant que les connaissances anterieures exercent un role primordial et que
ces connaissances soient essentiellement cumulatives (Tardif, 1994).

Long terme de I'experience

L'existence de ses ramifications exhorte a considerer la demarche
experientielle selon une evolution a long terme. Certains evenements lies a
I'experience peuvent durer de quelques mois a plusieurs annees. Ce temps
est variable selon chaque experience : trois mois d'hospitalisation, neuf mois
de grossesse, huit ans de travail a 1'etranger. D'autre part, les repercussions
de I'experience sont aussi de longue duree. A cet egard, plus I'experience est
longue et plus le processus qui en decoule est long, plus I'experience est
signifiante aux yeux de la personne. C'est ainsi que 1'explique une etudiante
: Pour moi un evenement significatif, c'est un evenement important qui cause
des repercussions, sinon ce n'est pas significatif. Le divorce de mes parents,
cela a ete difficile pour moi, cela a ete long avant que je regie cela. Les
petits evenements qui se reglent vite, ce n'est pas significatif pour moi.

Declencheur de I'experience
Meme si la demarche experientielle est progressive et longue, certains

des recits laissent entrevoir qu'un ou plusieurs evenements soudains et
intenses donnent une impulsion initiale. Cet element evoque, avec une
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relative familiarite, la notion de situation indeterminee de Dewey (Dewey,
1967). En effet, celle-ci tend a provoquer des reactions discordantes chez
1'individu 1'amenant a initier une demarche visant a retrouver un etat
d'equilibre. Qu'il soit positif ou negatif, le declencheur est souvent le point
tournant d'une vie. Notamment, un etudiant affirme que c'est a cause de cet
evenement que tout a vraiment revire dans ma vie. Le declencheur, a titre de
catalyseur, provoque un desequilibre qui, a son tour, favorise le changement.

Occasion propice au changement

Plusieurs recits indiquent que certains evenements semblent
indispensables au developpement de la personne. Parlant d'une suite de
situations penibles, une personne admet ceci : Maintenant, je trouve presque
cela benefique que tout cela me soit arrive. C'est comme si cela m'avail pris
cela pour que je change quelque chose. L'experience apparait a un moment
ou la personne avait besoin de la vivre. C'est ce qu'on appelle
communement un bon timing (un bon synchronisme) ou encore une
experience qui tombe bien. En fait, cet element se conjugue a une disposition
favorable chez la personne a 1'egard de la demarche experientielle. Cette
disposition est rattachee a une impression chez certaines personnes qui se
disaient etre pretes a profiler de 1'experience. Pour cela, une experience doit
etre suffisamment signifiante aux yeux de la personne.

Signifiance de I'experience

La signifiance est la deuxieme dimension de I'experience.
Essentiellement, elle signifie que I'experience trouve une resonance chez la
personne. A travers les recits, nous le besoin est a la base de Fappetit
d'apprendre et du desir de s'actualiser. De plus, elle correspond a une
propension chez 1'individu, c'est-a-dire qu'elle rejoint sa tendance naturelle
a vivre I'experience. Elle peut presenter egalement un defi a relever et des
aspects de nouveaute aux yeux de 1'individu.

Reponse a un besoin

La majorite des recits suggerent qu'une experience apparaft comme une
reponse a un besoin de la personne. Ce besoin emerge lorsque deux aspects
sont reunis : une situation insatisfaisante et une situation desiree. Ainsi, les
recits rappellent le concept lewinien du champ de force. Dans plusieurs cas,
la situation desiree apparait comme une recherche de 1'oppose de ce qui est
insatisfaisant. D'une petite vie bien rangee, une etudiante a besoin de faire
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quelque chose qui sort un peu de I'ordinaire, d'une periode de dependance
affective, une autre etudiante desire davantage d'autonomie.

Propension a Vexperience

La propension a 1'experience signifie que la personne manifeste une
tendance naturelle a vivre 1'experience. Dans les mots des individus
interviewed, c'est aimer une chose qui nous convient, c'est aussi etre
intrigue, attire, fascine ou passionne par certains aspects de 1'experience.
Les recits montrent que certains aspects relies a la personnalite de 1'individu
favorisent cette inclination : des affinites qui rejoignent des aspects
personnels de 1'individu, des interets et des passions, et des aptitudes ou un
potentiel qui est deja la. Toutefois, la propension a 1'experience apparait
inegalement dans les recits. Elle se presente clairement dans les experiences
positives. Un etudiant eprouvant de 1'ouverture pour les differences
culturelles est naturellement enclin aux voyages. Mais ce phenomene se
revele moins distinctement face a un evenement douloureux. En effet, un
individu n'a pas tendance a etre receptif au deces d'un proche ou a une
depression majeure.

Defi a relever

Selon le Nouveau Petit Robert (1993), un defi est un obstacle qu'une
personne doit surmonter au cours de son evolution. Aussi, dans toutes les
experiences, meme les plus plaisantes, les personnes ont mentionne des
aspects difficiles ayant servi de tremplin au developpement de leurs
competences. Dans 1'univers de la psychologie, on fait parfois reference a la
notion de defi optimal. Un defi optimal est une experience offrant des
conditions favorables a 1'apprentissage. Ces conditions component ni de trop
petites difficultes qui susciteraient peu de motivation, ni de trop grandes
difficultes qui provoqueraient du decouragement. Paradoxalement, ce qui
surprend dans certains recits, c'est que 1'experience presente parfois des
difficultes tres elevees. C'est dans ces termes qu'une personne exprime
1'intensite de la difficulte de son experience : C'etait 1'experience la plus
difficile de ma vie, mais cela a ete la plus significative.

Nouveaute de 1'experience

Rappelons qu'avec la propension a 1'experience, il etait signifie qu'une
experience est signifiante dans la mesure ou elle rejoint des aspects familiers
pour la personne. II est aussi vrai d'affirmer qu'elle peut presenter des
aspects inhabituels. Au-dela des sentiments de plaisir ou d'insecurite que
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1'experience fait vivre, c'est essentiellement la nouveaute qui favorise le
developpement de nouvelles attitudes et la realisation de nouveaux
apprentissages. Une experience peut presenter une information nouvelle. Par
exemple, recevoir des informations que I'on a pas vues nulle part ailleurs
amene, notamment, a recadrer une situation ou a mieux comprendre les
differentes facettes d'une realite. La nouveaute, c'est aussi d'etre amene a
vivre une situation pour la premiere fois. Enfin, un contexte inaccoutume,
comme un demenagement, peut egalement offrir une possibilite d'explorer
des nouvelles avenues.

Engagement de la personne

La notion d'engagement de la personne dans 1'experience apparait de
facon imperative dans les recits des individus que nous avons interroges. Les
notions d'engagement et de signifiance sont intimement liees. Si une
experience signifiante entraine une volonte d'agir, 1'engagement est la
concretisation de cette action. De fatjon plus specifique, les recits montrent
que 1'engagement suppose trois types de demarches : 1'investissement,
1'implication et la responsabilisation.

Investissement

Une premiere forme d'investissement est constitute par 1'omnipresence
de 1'experience. Dans les termes d'une etudiante, c'est avoir toujours cela
dans la tete. Pour plusieurs personnes interviewees, c'est d'etre vraiment mis
dans le bain, dans le jus au colon tout le temps, c'est de vivre a 100 milles a
I'heure, c'est d'etre la-dedans 24 heures par jour. L'investissement se
manifeste egalement par la perseverance. Le plus souvent, rien ni personne
ne peuvent ecarter 1'individu de son engagement. De plus, le degre eleve
d'investissement suppose qu'une grande partie ou toute son energie est
consacree a P experience. Tout le reste prend le bord. En consequence, cela
suppose un certain desinvestissement. Par exemple, il s'agit d'un
desengagement relationnel, on s'eloigne des amities qui ne nous satisfont
plus. Parfois, il s'agit d'une activite qu'on met de cote, comme lacker sajob
ou abandonner ses cours.

Implication
Si 1'investissement refere a la quantite d'energie allouee a 1'experience,

1'implication correspond au type d'energie qu'on y met. L'implication
signifie que la personne s'engage globalement dans la demarche
experientielle. En effet, les recits indiquent que celui ou celle qui vit une
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experience ne le fait pas seulement avec sa tete. Dans 1'experience, les
dimensions emotive, physique et cognitive sont impliquees. En fait, les
personnes interviewees semblent accorder davantage de place a la dimension
emotive. Parfois, s'il ne reste qu'un souvenir du vecu physique, 1'experience
emotive reste bien ancree. A lecture des verbatims, on voit defiler des
sentiments de surprise, de joie, de plaisir, de confiance, de paix, d'amour, de
bonheur mais aussi des emotions de tristesse, de deception, de frustration, de
revolte, de culpabilite, de doute, de peur, de decouragement, d'angoisse, de
solitude.

Responsabilisation

La responsabilisation suppose que la personne se prend en charge au
cours de 1'experience. En fait, tout est interconnecte, plus la personne se sent
responsable, plus elle s'investit, plus 1'experience 1'implique entierement. La
responsabilisation est une realite evoquee par plusieurs individus interviewes
au moyee de deux mots, se debrouiller seul. De meme, avoir un enfant a
seize ans ou payer les dettes de son conjoint cocamomane sont des
experiences lourdes en terme de responsabilites. Plusieurs recits indiquent
egalement que Findividu se trouve souvent devant une obligation de se
responsabiliser. En effet, 1'experience, c'est occasionnellement d'etre oblige
de faire des chases que I'on a pas decidees. Les apprentissages se font, la
plupart du temps, par soi-meme ou avec des pairs, dans un contexte ou
1'individu est appeie a apprendre sur le tas et faire des choix personnels.

Relation significative d'assistance

Une experience impliquant une relation significative d'assistance
constitue une quatrieme dimension qui apparait occasionnellement dans
1'experience. Les recits montrent que cette relation est significative, c'est-a-
dire qu'elle a une valeur aux yeux de 1'individu. Us suggerent aussi que c'est
une relation d'assistance, dans le sens donne par St-Arnaud (1997), c'est-a-
dire qu'elle favorise Se developpement des ressources de la personne.

Relation significative
D'apres les recits, une relation significative peut s'etablir avec trois

types d'interlocuteurs : un proche, un pair ou une personne ressource. Un
lien significatif peut exister, avant 1'experience, avec une personne qui est
deja importante aux yeux de 1'individu. Occasionnellement, il s'agit de la
personne que tu dimes le plus au monde, ou de 1'etre qui cornpte plus que
tout le reste. D'autre part, une experience peut conduire a 1'emergence d'un
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lien nouveau. Ce lien se transforme progressivement en relation
significative, tel que le souligne une personne interviewee au sujet de
collegues de travail : Je ne connaissais pas beaucoup ces gens-la et elles
sont devenues des amies intimes.

Relation d'assistance

Une relation d'assistance peut se developper au cours de 1'experience.
Celui qui assiste a la demarche experientielle agit davantage comme un
facilitateur que comme un expert. En effet, d'apres les recits, malgre la
presence de 1'autre, la personne se trouve tout de meme seule a affronter son
experience, elle se voit obligee de faire le travail par elle-meme. De plus,
cette relation d'assistance est favorisee par une attitude d'ouverture face au
vecu de 1'individu, qui s'exprime notamment par un respect du rythme de la
personne, une suspension des jugements et une ecoute active. C'est aussi une
occasion de retroaction par le partage des perceptions sur les fa£ons d'etre
ou d'agir de 1'individu afin de 1'aider a cheminer. Enfin, le modelage
apparait de temps a autre dans les recits. Celui-ci consiste a chercher a
devenir soi-meme ce que 1'on reconnait chez autrui. Cependant, tel que le
suggere cet extrait, ce modele, on ne 1'introjecte pas entierement :Tu sais au
debut, tufais un peu comme Vautre fait, mais a la longue, tu te dis : « Tiens,
je vais faire cela de meme, peut-eire que cela va etre different ». Je me suis
detache du modele.

Autoreflexion

L'autoreflexion est une cinquieme dimension qui apparait
occasionnellement dans les recits. Certains recits indiquent qu'au cours de
1'experience, il y a une periode de reflexion utile a 1'integration de
1'experience et a la conscientisation du developpement des competences.
Celle-ci suppose que la personne se questionne par elle-meme et sur elle-
rneme dans le but d'examiner plus a fond les issues de 1'experience. Les
donnees recueillies revelent trois elements lies a Fautoreflexion : un cycle
action/reflexion, un temps d'arret, un contexte d'isolement.

Cycle d'action/re flexion

La reflexion semble s'inscrire a 1'interieur d'un patron sequentiel dans
lequel 1'action et la reflexion sont en continuite. L'action declenche la
reflexion et la reflexion nourrit Faction. La reflexion correspond a une
periode pendant laquelle le developpement des competences se prepare
sourdement, sans se manif ester au grand jour (Nouveau Petit Robert, 1993).
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C'est ainsi que 1'explique un etudiant attaint d'une maladie grave : J'ai eu
une grande periods d'incubation. Je pensais a plein d'affaires, je realisais
plein de choses. J'attendais que man corps soit gueri pour faire quelque
chose avec. Ensuite, le fait de se questionner, de s'interroger, de reflechir a
son experience amene inevitablement a une action. En effet, dans ce cycle
continu et circulaire, la reflexion est 1'instigatrice d'une action qui vient, a
son tour, accentuer ou orienter le questionnement.

Temps d'arret

Certains recits suggerent que, dans ce cycle, I'autoreflexion fait 1'objet
d'un temps d'arret. Celui-ci apporte le recul necessaire a la digestion de
1'experience. Ce temps d'arret, la personne se le donne en ralentissant son
rythme, en se menageant des pauses, en s'offrant des moments pour reflechir
a ce qui se passe, en s 'arretant pour se demander ce qu 'elle est en train de
vivre, pour reflechir sur sa situation, pour decrocher. Mais, il pent aussi etre
provoque par la force des circonstances. C'est le cas d'un etudiant astreint a
1'interruption de ses activites habituelles. Ce dernier explique ceci : La, je
suis retourne chez moi, je me suis repose. J'etais couche, je ne pouvais pas
trap bouger, pas trap m 'enerver.

Contexte d'isolement

Enfin, d'apres certains recits, un environnement dans lequel la personne
se retrouve seule peut favoriser I'autoreflexion. A cet egard, 1'isolement
constitue un autre element lie a I'autoreflexion qui emerge
occasionnellement des donnees recueillies. Ce contexte, marque par
1'absence de distractions, donne ou impose une occasion d'etre confronte a
soi-meme ou, selon 1'expression d'une personne interviewee, de faire face a
ses bibittes. Une etudiante ayant experimente ce contexte raconte ceci :
lorsqu'on est seule en appartement, des remises en question on en fait
beaucoup, lorsqu 'on est seule toute la journee et le soir, surtout le soir, un
moment donne on est tonne d'ecouter les emissions, alors on reflechit
beaucoup.

Reconnaissance de 1'accomplissement

Les recits montrent qu'une sixieme dimension peut renforcer la
demarche experientielle : la reconnaissance a 1'accomplissement.
L'accomplissement et la reconnaissance. L'accomplissement designe la
reussite d'un cheminement personnel. La reconnaissance correspond a un
sentiment positif par rapport a la valeur de ce cheminement.
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Accomplissement
S'accomplir, c'est reussir a mener une experience jusqu'au bout et s'y

realiser pleinement. Dans les recits, 1'objet de la reussite est lie au
cheminement personnel. A ce sujet, une etudiante ayant entrepris un voyage
a 1'etranger affirme ceci : C'est le premier reve de ma vie que j'ai vraiment
tenu et que j'ai realise. C'etait la realisation d'un projet que je mijotais
depuis longtemps, alors, c'etait comme I'aboutissement. A travers sa
demarche experientielle, la personne parvient a des petits et des gros
accomplissements. Les petits accomplissements peuvent signifier,
notamment, etre selectionne comme participant a un voyage, obtenir une
subvention, trouver un travail. Les gros accomplissements peuvent vouloir
dire, entre autres, surmonter une dependance aux psychotropes, mettre sur
pied un centre d'hebergement pour jeunes en difficulte, diriger un organisme
d'aide international.

Reconnaissance

La reconnaissance correspond au jugement positif porte a 1'egard de ce
qu'une personne accomplit a travers 1'experience. En effet, les donnees
recueillies suggerent que cette reconnaissance peut favoriser son
developpement. II y a, dans certains recits, deux types de reconnaissance.
L'auto-reconnaissance est le sentiment positif d'une personne a 1'egard de
son propre cheminement. Selon les personnes que nous avons interviewees,
1'auto-reconnaissance s'exprime sous differentes formes, c'est se trouver
bon, se sentir vraiment fier, etre satisfait de soi. La reconnaissance d'autrui
correspond davantage a la consideration positive d'autrui. Dans les mots
d'une personne interviewee, c'est lorsque des gens te disent: « He ! t'es pas
malbonne ! »

Conclusion

Les donnees de cette recherche constituent un point de vue pertinent sur
les conditions d'utilisation d'une methode d'apprentissage experience!.
Certains resultats rejoignent les connaissances reconnues dans le domaine,
d'autres donnees suggerent des perspectives nouvelles permettant de mieux
comprendre et de favoriser 1'apprentissage experientiel. Reprenons quelques
dimensions importantes de la demarche experientielle en soulignant leurs
retombees theoriques et, puisque 1'utilite de cette recherche est au coeur de
nos interets professionnels, insistons sur leurs implications pratiques en ce
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qui concerne 1'apprentissage experientiel dans la formation professionnelle
en psychologie.

Un apprentissage integre
De la premiere dimension, nous retenons que c'est a travers

1'interaction entre 1'etudiant et son environnement qu'une demarche
experientielle prend forme et qu'une situation peut devenir une source
d'apprentissage. A cet egard, nous decouvrons que meme si 1'etudiant peut
apprendre d'une diversite d'experiences, les situations les plus significatives,
au regard du developpement de ses competences, se deroulent sur le terrain
alors qu'il est confronte a une realite concrete. L'importance de la
concretude de 1'experience avait deja ete soulignee par Dewey et Lewin, et
plusieurs disciplines ont incorpore ce concept dans leurs programmes
universitaires. Les resultats de notre recherche viennent appuyer la valeur de
cette notion en tant que conditions essentielles a 1'apprentissage experientiel.
Cependant, cette decouverte pousse a questionner les pratiques actuelles en
psychologie. En effet, nous 1'avons deja mentionne, un principal reproche
fait a la formation dans ce domaine est le manque d'experiences pratiques.
Les donnees recueillies exhortent done a envisager la pertinence d'offrir des
activites plus concretes pouvant se traduire par des situations reelles
d'intervention psychologique.

De plus, dans le prolongement de la notion d'experience de Dewey,
mais aussi de la vision constructiviste et des fondements de la psychologie
cognitive, notre recherche amene a considerer le developpement des
competences comme un processus global indissociable du cheminement et
du contexte de vie de 1'individu. Les informations obtenues permettent de
mieux comprendre les mecanismes favorisant un apprentissage integre tenant
compte du passe, du vecu actuel et des aspirations futures de 1'etudiant.
Selon cette optique, la demarche experientielle est egalement con?ue comme
un processus progressif a long terme, dans lequel une situation
problematique peut devenir le declencheur d'un changement chez 1'etudiant.
Hormis ces considerations theoriques valables, les traditions pedagogiques
universitaires en psychologie pronent davantage le clivage entre 1'acquisition
de connaissances morcelees et le cheminement personnel de 1'apprenant.
Notre recherche permet de saisir 1'importance, mais aussi 1'ampleur du defi
que represente la consideration de cette dimension dans la formation
professionnelle en psychologie. A notre avis, les programmes bases sur
1'utilisation des histoires de vie (comme celui du Certificat en Pratiques
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Psychosociales de 1'Universite du Quebec a Rimouski) et ceux exploitant
une approche par probleme tout au long des etudes au premier cycle (comme
celui de la Faculte de Medecine de 1'Universite de Sherbrooke) pourraient
servir de modeles pertinents a la psychologic.

Une demarche individualisee

Selon une deuxieme dimension de la demarche experientielle, on peut
considerer qu'une experience est signifiante dans la mesure ou elle trouve
une resonance dans la personne. Comme d'autres chercheurs 1'ont affirme
avant nous, une experience est profitable dans la mesure ou elle repond a un
besoin de 1'etudiant. Toutefois, les resultats de notre recherche indiquent
que, lorsque le besoin est conscient, 1'etudiant engage une action dans le but
d'y repondre. Aussi, ce besoin a-t-il avantage a etre bien cerne. De plus, les
donnees suggerent que certains aspects relies a la personnalite de 1'etudiant
peuvent favoriser une inclination a vivre et a profiter d'une experience plutot
qu'une autre. II apparait done pertinent de tenir compte des affinites, des
interets ou des aptitudes vis-a-vis des elements de 1'experience. Au point de
vue pratique, rappelons que cette vision de 1'apprentissage est nettement en
opposition avec les methodes pedagogiques existant en psychologie. II s'agit
le plus souvent d'un enseignement magistral oriente vers runiformite des
moyens et des resultats. Notre recherche, si elle permet de mieux saisir la
dynamique et la pertinence de cette facon d'apprendre, implique d'autre part
un changement radical des pratiques actuelles dans cette discipline.

Enfin, une experience signifiante peut egalement presenter un defi a
surmonter et peut correspondre a certains facteurs rattaches a une
information, un evenement ou un contexte inhabituels. Toutefois, les
experiences racontees supposent occasionnellement un degre tres eleve de
difficulte amenant 1'etudiant au depassement. Get aspect rattache a la realite
des etudiants en psychologie se distingue de certains elements du modele de
Clouzot et Bloch (1981) et des resultats de Peltier (1987). De plus, cette
notion, voulant que le defi soit parfois impose par la vie ou par autrui, va a
1'oppose de certaines positions de Rogers (1976), pour qui la signifiance de
1'experience est synonyme d'autodetermination. Ainsi, cette dimension,
comprenant des donnees inedites, amene a voir autrement certains enjeux de
1'apprentissage experientiel.

Un engagement actif
Selon une troisieme dimension, une experience peut etre profitable si

1'etudiant s'y engage activement. Cet element rejoint les considerations
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pedagogiques qui sont raises de I'avant par les auteurs traitant des approches
experientielles. En effet, 1'engagement de la personne est considere comme
une condition implicitement determinante dans tous les modeles que nous
avons recenses (notarnment Kolb, 1984). Mais plus encore, les recits des
etudiants apportent des informations riches et nuancees sur cette notion. Au
niveau theorique, nous pouvons ainsi concevoir une structure tripolaire
rattachee a 1'engagement. Les trois poles, 1'investissement, 1*implication, la
responsabilisation, representent des manieres de s'engager a 1'experience, et
consequemment, suggerent des leviers pouvant contribuer a 1'apprentissage
experientiel.

Au niveau pratique, ces composantes supposent un changement dans les
attentes que le milieu universitaire expriment a 1'egard de 1'etudiant en
psychologic ou dans d'autres disciplines. En effet, la notion de
responsabilisation, notarnment, incite a questionner le role passif que
1'etudiant a peu a pen developpe en tant que consommateur de biens
intellectuals. A cet. egard, les donnees que nous avons recueillies viennent
supporter Fapplication d'une approche comme celle de Land et Hill (1997),
dans laquelle 1'apprenant choisit le contexte, les ressources, les outils dont il
a besoin pour apprendre et, de ce fait, prend une plus grande responsabilite
dans son apprentissage.

La notion d' implication est aussi tres pregnante dans la litterature sur
les conditions favorisant 1'apprentissage experientiel. L'ouvrage de Cote
(1998) en est un tres bon exemple. Dans la formation en psychologic, tel que
les recits le suggerent, elle aurait aussi toute sa raison d'etre en lien avec le
developpement des competences du futur praticien. Neanmoins, les
programmes universitaires favorisent plutot 1'acquisition d'un savoir
scientifique objectif. La consideration de cette composante, comme celle de
Finvestissemsnt, pourrait impliquer un changement profond des pratiques
pedagogiques en psychologic. A cet egard, il pourrait etre utile de s'inspirer
d'initiatives entreprises dans d'autres disciplines. Nous pensons, entre
autres, a des stages intensifs ou des activites d'integration permettant
1'investissement affectif de 1'apprenant. A cet egard, lors d'un colloque de
1'AIPU en mars 1998, nous prenions connaissance d'initiatives inspirantes,
entre autres, le Projets-Pairs mis en place a 1'Ecole de Service vSocial de
1'University de Montreal et le stage hors Quebec realise a la Faculte
d'Education de 1'Universite du Quebec a Montreal. Tous les deux semble.nt
contribuer adequatement au developpement professionnel et a 1'evolution du
cheminement reflexif du futur praticien.
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Une dimension interpersonnelle

Une quatrieme dimension de la demarche experientielle indique qu'une
experience enrichissante peut impliquer une relation significative
d'assistance. Get element est peu aborde dans les rnodeles d'apprentissage
experientiel constituant notre cadre theorique. Notre recherche apporte done
des precisions interessantes quant a cet aspect de 1'experience. Ainsi, nos
donnees revelent que meme si 1'etudiant peut se retrouver seul a affronter
son experience, il peut egalement profiler d'une telle relation sans que ceile-
ci soit absolument necessaire a la demarche experientielle. Au niveau
theorique, ces informations aident a mieux comprendre la nature des liens
interpersonnels contribuant a 1'apprentissage. Au niveau pratique, cet aspect
incite a considerer la place des groupes d'apprentissage, mais aussi celle des
membres de 1'environnement social de 1'etudiant (proches et pairs), dans nos
strategies educatives en psychologic.

Notre recherche suggere egalement qu'a travers la demarche
experientielle, une relation d'assistance peut favoriser 1'utilisation et le
developpement des ressources de 1'etudiant. A 1'instar des modeles de
supervision proposes par Schon (1987) dans son atelier reflexif, les recits
des etudiants apportent d'autres precisions quant aux conditions favorables a
1'etablissement d'un lien entre la personne ressource et 1'etudiant. Ainsi, ce
lien doit laisser une place a I'autonomie, Fouverture, la retroaction, et au
modelage. Au niveau pratique, cette derniere composante suggere un retour a
un type d'encadrement inspiree de 1'approche centree sur 1'apprenant
(Rogers, 1976) et des traditions artisanales. Dans la formation
professionnelle en psychologie, il pourrait etre interessant d'etudier la
pertinence de prendre en consideration ces donnees. En effet, y aurait-il
interet a developper une nouvelle forme de supervision dans laquelle la
personne ressource peut jouer a la fois un role d'aidant, d'expert et de
modele, lui permettant ainsi d'utiliser efficacement 1'ensemble de ses
competences en psychologie ?

Quelques limitations
La richesse des informations recueillies a travers les recits des etudiants

incite a considerer avec un grand interet les retombees scientifiques de notre
recherche. Cette derniere permet de rendre compte des mecanismes
impliques dans une demarche experientielle et des multiples aspects qui en
decoulent. D'autre part, pour permettre de mieux juger leur contribution, ces
informations doivent etre estimees a la lumiere de certaines limites. Parmi
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ces limites, mentionnons le nombre restraint d'individus ayant participe a la
recherche. De plus, comme il s'agit d'une population specifique, soit des
etudiants et etudiantes en psychologic, les resultats de notre recherche ne
s'appliquent pas necessairement a une population differente. D'autre part,
les donnees recueillies reposent essentiellement sur une realite subjective,
celle des personnes interviewees et du chercheur. Cette recherche ne peut, en
consequence, etre completement a 1'abri de ces influences.

De plus, il est impossible d'assurer la generalisation des connaissances
issues de cette recherche. Celle-ci n'est reellement possible qu'apres
plusieurs etudes sur un meme objet. De fait, une limite importante de cette
recherche est liee au type specifique d'experience racontee par les etudiants,
soit en majorite des experiences vecues en dehors des murs de 1'universite
qui, plus encore, se rapportent frequemment a des evenements douloureux.
En effet, au terme de cette etude, il reste une question essentielle a soulever :
en quoi les cles de 1'experience issues d'experience significative et
singuliere peuvent-elles se transposer a une situation pedagogique ? En effet,
nous pouvons penser que certaines dimensions apparaissant dans les recits,
notamment le defi que represente une epreuve comme la mort d'un proche,
ne sont probablement pas presentes ni necessaires pour qu'une activite
favorise 1'apprentissage. Ainsi, a notre avis, les conclusions de cette
recherche laissent entrevoir la necessite et 1'interet de donner suite a cette
exploration.
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