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R é s u m é 

Les concepts et les m é t h o d e s issus des travaux réalisés en psychologie cognitive sur les styles 
cognitifs et sur le niveau conceptuel devraient ê t r e de plus en plus utilisés en orientation pour 
qui veut identifier le potentiel des étudiants inscrits dans des programmes de formation 
professionnelle. En effet, dans l ' é c o n o m i e de la formation professionnelle, il est souvent fort 
utile d'identifier, en plus des aptitudes spécifiques, la place et le rôle que jouent des 
dimensions telles que la d é p e n d a n c e - i n d é p e n d a n c e à l 'égard du champ (un style cognitif), 
les stratégies de résolution de p r o b l è m e s utilisées à partir d 'épreuves de type piagét ien et le 
concept de soi scolaire. Lorsqu'on parle de l'avenir des tests psychologiques en formation 
professionnelle, il est important de ne pas sous-estimer l'importance des tests plus cognitifs 
puisque, en d e r n i è r e analyse, la façon dont un individu traite l 'information, son style cognitif 
et sa conception de lui -même comme apprenant sont des facteurs tout aussi d é t e r m i n a n t s de 
réussite dans un m é t i e r que dans une profession dite "plus a c a d é m i q u e " . 

Abstract 

Concepts and methods resulting from research in cognitive psychology on cognitive styles and 
conceptual levels should be used more frequently in counselling in order to identify the 
potential of students enroled in professional training programs. In fact, within the system of 
professional training, it is often useful to identify not only specific attitudes but the place and 
role played by dimensions such as dependence-independence toward the field (cognitive 
style), strategies for resolving problems based on Piaget-type tests, and the concept of self in 
school. When we talk about the future of psychological tests in professional training, we must 
not under-estimate the importance of more cognitive tests as, in the last analysis, the way in 
which an individual processes information, his/her cognitive style and his/her self-concept 
as learner are all factors as much liable to lead to success in a trade as in a so-called "more 
academic" profession. 

P R O B L É M A T I Q U E 

U n des défis reliés au m o n d e d u travail en cette dernière d é c e n n i e d u 
X X e siècle est de former une m a i n d 'oeuvre compétente et capable de 
s'adapter aux changements technologiques . Considérant les exigences 
nouvel les de l ' e n v i r o n n e m e n t socio-poli t ico-économique d u m a r c h é d u 
travail , la f o r m a t i o n profess ionnel le au secondaire e n t e n d s 'appuyer 
désormais sur une f o r m a t i o n de base plus substandelle. A cet effet, le 
Ministère québécois de l ' E d u c a t i o n , appuyé sur u n large consensus issu d u 
m o n d e d u travail , a al longé d 'une a n n é e la format ion générale préalable 
à l ' entrée en format ion profess ionnel le . Il a, de plus, révisé tous ses 
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p r o g r a m m e s de métiers en y faisant plus de place à la f o r m a t i o n théor ique 
et au déve loppement des habiletés à résoudre des problèmes ( L a b o n t é , 
1987). C e c i a f in de s t imuler le développement de c o m p é t e n c e s plus 
solides et plus souples et de favoriser ainsi l ' adaptat ion des futurs 
travailleurs a u x changements technologiques . 

A u Q u é b e c , les élèves q u i s ' inscrivent maintenant en ense ignement 
profess ionnel doivent avoir réussi d i x o u onze années de scolarité en 
f o r m a t i o n généra le . Des travaux ont cependant d é m o n t r é ( B r u n e i , 1990, 
1986; H a r d y & Côté , 1986) que ces élèves ont souvent des antécédents 
scolaires re lat ivement faibles, qu ' i l s dévalorisent le savoir théor ique , qu ' i l s 
sont stimulés par la p r o d u c t i o n et s ' intéressent peu à l ' a c q u i s i t i o n de 
savoirs q u i ne semblent pas liés à des réalisations concrètes . Ces jeunes o n t 
souvent t endance à développer divers comportements de résistance à toute 
présentation théor ique d ' u n savoir profess ionnel b ien qu ' i l s soient motivés 
à investir dans l ' acquis i t ion d ' u n savoir prat ique. 

Accroître le c o n t e n u théor ique de la f o r m a t i o n profess ionnel le de ces 
élèves représente d o n c u n défi et c'est af in de c o n t r i b u e r à relever ce défi 
que nous avons décidé de nous engager dans une ident i f i ca t ion d u p r o f i l 
c o g n i t i f des élèves d u secondaire profess ionnel . L e p r o f i l c o g n i t i f peut être 
défini c o m m e étant constitué d 'expér iences scolaires , d u style cognit i f , d u 
niveau c o n c e p t u e l atteint, d u concept de soi scolaire et de T i d e n t i f i c a t i o n 
de T apt i tude généra le à a p p r e n d r e . 

Il faut s ignaler le m a n q u e de critères d ' ident i f i ca t ion des structures 
cognitives d ' a c c u e i l des élèves q u i s 'or ientent vers les études 
profess ionnel les au secondaire . U n e mei l l eure i n f o r m a t i o n sur les 
caractéristiques cognitives de ce type d 'apprenants p o u r r a i t f o u r n i r de 
bonnes assises p o u r développer des stratégies de f o r m a t i o n profess ionnel le 
plus prometteuses. Il i m p o r t e donc de savoir, dans que l le mesure , les 
élèves, a c t u e l l e m e n t inscrits en format ion profess ionnel le , sont 
p o t e n t i e l l e m e n t capables de s'adapter à des c o n d i t i o n s de f o r m a t i o n plus 
exigeantes théor iquement . 

C A D R E T H É O R I Q U E 

A f i n de situer notre d é m a r c h e , nous citons les p r i n c i p a u x auteurs q u i 
nous g u i d e n t dans l 'élaboration d u cadre d'analyse. L 'analyse de la 
d i m e n s i o n cognit ive s 'appuie sur les travaux de G l o b e r s o n (1985), de 
G l o b e r s o n 8c Z e l n i k e r (1989), de G o o d e n o u g h , O l t m a n 8c C o x (1987), de 
H u t e a u (1990, 1989, 1987, 1985, 1982, 1979), de K o g a n (1985), de Mess ick 
(1989, 1984), de R i b a u p i c r r e (1989), de Sternberg (1988, 1986), de 
Sternberg 8c W a g n e r (1986), de T i e d e m a n n (1989), de W i t k i n 8c 
G o o d e n o u g h (1981), de W i l k i n , O i l m a n & K a r p (1971), p o u r ce q u i est 
de l ' i d e n t i f i c a t i o n des styles cognitifs . 
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Les travaux sur le développement conceptue l de B r o d z i n s k y (1985), de 
Glaser (1984), d e G l i c k (1985), de M a r e n d a z (1990), de Piaget (1975, 
1972, 1963, 1961), de Case (1985), de Lautrey (1990, 1981), de N o e l d n g 
(1982) et de son équipe (Noe l t ing , Chabot , G u i l l e m e t t e , J o a c h i m & 
Rousseau (1990); N o e l d n g , G a u l i n , Pulcha lska & Côté (1989); N o e l ü n g & 
Béland (1988); Paquet & N o e l d n g (1984), de O v e r t o n (1990), de 
Pascual -Leone (1974, 1969) et de S c h m e c k (1988) servent de base à l 'étude 
d u niveau c o n c e p t u e l atteint par ces élèves. 

Les travaux de Brookover , E r i c k s o n & J o i n e r (1967), de H a n s f o r d 8c 
H a t d e (1982), de L 'Écuyer (1990, 1978), de M i c h a e l 8c S m i t h (1982), de 
Parent (1990, 1986), de Payne (1962) et de Wylie (1979) sont évoqués 
l o r s q u ' i l s'agit d ' e x p l o r e r la variable "concept de soi scolaire" . 

M É T H O D O L O G I E 

Sujets 

L e p r e m i e r échanti l lon est consdtué de 115 élèves inscrits dans six 
prof i ls de f o r m a t i o n professionnel le au cenlre de f o r m a t i o n " C o m p é t e n c e s 
2000" à I>aval q u i ont été évalués à l ' a u t o m n e 1990. Ces p r o g r a m m e s sont: 
techniques d 'usinage (n=l7) , mécanique a u t o m o b i l e (n=16), électricité de 
consüuct ion (n=22), commerc ia l i sa t ion de voyage (n=10), tenue de caisse 
dans u n établissement financier (n=15), soins in f i rmiers (n=15+18). C e t 
établ issement exige une V e secondaire terminée et fait de la sélection à 
l 'entrée dans chaque p r o g r a m m e . 

U n deuxième échanti l lon est constitué de 68 sujets inscrits dans une 
polyvalente à Ste-Thérèse en dessin technique (n=22+24) et en é q u i p e m e n t 
motorisé (n=22); ces étudiants ne sont pas sélect ionnés à l ' e n ü é e dans le 
p r o g r a m m e de f o r m a t i o n . Il nous apparaissait i m p o r t a n t d 'avoir des 
cohortes d'étudiants n o n sélectionnés au départ. Ils ont été testés en 
février 1991. 

U n uo is ième échanti l lon de 127 sujets, const i tuant le g r o u p e de 
c o n u ô l e , est composé d'élèves d ' u n col lège privé à l ' A s s o m p t i o n (n=33+34) 
et d'élèves de la polyvalente Ste-Thérèse (n=28+32), tous inscrits en V e 

secondaire , f o r m a t i o n générale Ils o n t été testés respect ivement en mars 
et avri l 1991. L a nécessité de r e c o u r i r à des cohortes de la f o r m a t i o n 
générale , à t iüe de groupe-témoin a émergé au m o m e n t des premières 
analyses de résultats aux épreuves piagétiennes, lors des pré-tests (avri l 
1990), alors q u ' o n a mis en évidence le rôle de la maîuise langagière (ou 
sa non-maîtr ise) dans la qualité d u ra isonnement , part icul ièrement en 
log ique spatiale et en logique propos i t ionne l l e . N o u s voulons vérifier si ces 
défail lances, liées davantage à la cul ture plutôt qu'à la c o m p é t e n c e 
conceptue l le , se reüouvent également partagées au secteur profess ionne l 
et au secteur général . 
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Peu de recherches o n t été réalisées j u s q u ' à m a i n t e n a n t au Q u é b e c 
auprès d'élèves de la f o r m a t i o n profess ionnel le af in d ' i d e n t i f i e r l eur 
potent ie l cogni t i f . Dans la mesure où certains instruments utilisés, les 
épreuves piagét iennes n o t a m m e n t , développées par l 'équipe d u professeur 
N o e l t i n g ont essent ie l lement été validées auprès d'élèves de la f o r m a t i o n 
généra le , n o u s avions là u n autre m o t i f nous inci tant à inc lure dans notre 
échant i l lon, à titre de g r o u p e de contrôle , des cohortes d'élèves de la 
f o r m a t i o n généra le . 

C o m p t e tenu d u fait que l 'expérimentat ion ne s'est terminée q u ' e n avr i l 
1991 et que la c o r r e c t i o n des épreuves c l in iques {Concentrations, Vues 
orthogonales codées et Logique propositionnelle) n'est pas complétée à date, i l 
ne nous est pas possible de présenter, autrement q u ' a titre indica t i f et sans 
d o n n e r d ' interprétat ion qualitative, les résultats obtenus. N o u s situons 
d o n c , en a n n e x e , les tableaux des résultats de d e u x groupes (un g r o u p e 
en techniques d 'us inage et u n g r o u p e en soins i n f i r m i e r s ) . L ' a r t i c l e met 
d o n c surtout l 'accent sur les raisons ayant présidé aux c h o i x des variables 
retenues dans ce projet de recherche et sur leur per t inence en o r i e n t a t i o n . 

Instruments 

P o u r i d e n t i f i e r le p r o f i l cogni t i f des élèves, nous uti l isons les mesures 
suivantes: 

• U n ques t ionnai re socio-pédagogique permettant de co l l iger les 
expér iences scolaires et profess ionnel les antérieures; 

• Q u a t r e sous-tests de la Batterie Générale des Tests d'Aptitudes ( B G T A ) , 
soit l ' apt i tude générale à a p p r e n d r e (G) q u i c o m p r e n d l ' apt i tude 
n u m é r i q u e (C et R A ) , l ' apt i tude verbale (V) et u n test d 'apt i tude 
spatiale (S). 

I,a mesure d u style c o g n i t i f D é p e n d a n c e - I n d é p e n d a n c e à l 'égard d u 
c h a m p ( D I C ) ef fec tuée à l 'a ide d u Test des figures intnquées ( E m b e d d e d 
Figures Test de W i t k i n , O l t m a n , Raskin 8c K a r p , 1971). Il s'agit d ' u n test 
papier -crayon c o m p o r t a n t des figures géométr iques assez complexes q u i se 
s tructurent en f o n c t i o n des lois de la forme; le sujet doi t isoler u n e f igure 
s imple ( é l é m e n t d u c h a m p ) dans u n ensemble c o m p l e x e (contexte) . Dans 
cette épreuve, la s o l u t i o n au prob lème posé consiste à concevoi r u n 
é l é m e n t d u c h a m p i n d é p e n d a m m e n t de son contexte, dans une s i tuat ion 
de c o n f l i t p e r c e p t i f ( W i t k i n et al . , 1962). Ce test permet d ' i d e n t i f i e r la 
façon préférent ie l le de traiter l ' i n f o r m a t i o n , ce q u i est fort uti le l o r s q u ' i l 
s'agit d 'analyser c o m m e n t s'effectue l 'apprentissage des concepts abstraits. 
C'est la vers ion collect ive, i.e. le Test collectif des figures inlriquées ( O l t m a n , 
Raskin 8c W i t k i n , 1985), q u i est administrée aux groupes . 
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T r o i s épreuves piagétiennes collectives, développées p a r N o e l t i n g , 
n o t a m m e n t les épreuves intitulées Concentrations ( r a i s o n n e m e n t 
mathémat ique) et Vues orthogonales codées (épreuve spatiale), ainsi q u ' u n e 
épreuve de log ique propos i t ionne l l e , intitulée Les trois coffrets. Ces trois 
mesures permet tent d ' ident i f i e r les sujets capables de ra i sonner au niveau 
f o r m e l dans différentes tâches conceptuel les . 

U n test c o n c e r n a n t la mesure d u concept de soi scolaire. L e test r e t e n u 
est c e l u i de Parent , intitulé Le concept de soi scolaire (1986). I l const i tue la 
seule mesure d u concept de soi appl iquée au d o m a i n e scolaire et validée 
au Q u é b e c . 

R A I S O N S M O T I V A N T L E C H O I X D E S V A R I A B L E S R E T E N U E S 

Le style cognitif comme variable déterminante du profil cognitif 

Il existe u n intérêt croissant p o u r les invariants cognit i fs de la 
personnali té et les théories cognitives de la personnali té . O n a pris 
l ' h a b i t u d e de d é n o m m e r styles cognit i fs certains de ces invariants 
personnels . Se lon H u t e a u (1987), les styles cognitifs décrivent la f o r m e de 
l'activité (par e x e m p l e , la façon de traiter l ' i n f o r m a t i o n o u de résoudre u n 
prob lème) et n o n son c o n t e n u . E n général , u n style se présente sous une 
f o r m e d i m e n s i o n n e l l e : les sujets sont caractérisés par leur pos i t ion sur u n 
c o n t i n u u m . Ces d imens ions définissent le sujet n o n seulement quant à des 
propriétés de son f o n c t i o n n e m e n t cogni t i f mais aussi quant à certains 
aspects de ses conduites sociales. L ' e x p l o r a t i o n de la variable "style 
c o g n i t i f est d o n c pert inente dans u n tel projet. 

Variété des styles cognitifs 

M e n t i o n n o n s q u ' i l existe une vingtaine de styles cognit i fs . P lusieurs 
d 'entre eux caractérisent les sujets selon leur plus o u m o i n s grande 
eff ic ience dans la mise en oeuvre d'opérat ions particulières l o r s q u ' i l s'agit 
de traiter l ' i n f o r m a t i o n . O n peut les présenter à part ir d ' u n schéma de 
résolution de problèmes. 

E n ce q u i a trait à la prise d ' i n f o r m a t i o n s , o n trouve des styles se 
rapportant : 

• à la p e r c e p t i o n globale ou articulée ( D C / I C ) ; 
• à la d i s t r i b u t i o n de l 'a t tent ion; 
• à la facilité avec laquelle le sujet accepte des percept ions q u ' i l sait 

être différentes de la réalité; 
• à la finesse de d i s c r i m i n a t i o n ; 
• à la sensibilité aux contrastes. 
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Q u a n t à la p r o d u c t i o n d'hypothèses, certains styles évoquent : 

• diverses composantes de la créativité (fluidité, flexibilité, or iginal i té) ; 
• d'autres sont relatifs à la catégorisation: tendance à p r o c é d e r à des 

r e g r o u p e m e n t s d 'é léments plus o u m o i n s étendus ou tendance à 
opérer ces r e g r o u p e m e n t s à p a r d r de critères analytiques, inférendels 
o u re ladonne ls ; 

• d'autres e n f i n sont liés à la prise de décision (par e x e m p l e : 
réflexivi té-impulsivité). 

E n ce q u i c o n c e r n e la mémoire , o n caractérise les i n d i v i d u s : 

• selon q u ' i l s o n t plutôt tendance à assimiler des i n f o r m a t i o n s 
nouvel les aux in formaüons antér ieures (égalisat ion) ; 

• selon q u ' i l s ont tendance à accentuer les écarts entre les d e u x 
(accentuat ion) . 

Il y a e n f i n des styles liés à la variabilité de la f o r m e d ' u n e séquence 
d 'opérat ions : 

• le style rigidité mentale-flexibilité mentale ; 
• le style c o n t r ô l e contraint-contrôle flexible (plus o u m o i n s grande 

capacité à maîtriser les interférences éventuelles entre les habitudes 
perceptives et les exigences des tâches) . 

Distinction entre styles cognilifs et aptitudes 

O n peut se d e m a n d e r p o u r q u o i i l est uti le de s' intéresser, en 
or ienta t ion , aux recherches portant sur les styles cogni l i f s alors que le 
d o m a i n e des apt i tudes est si b ien exploré en or ienta t ion et si b i e n p o u r v u 
de tests q u i p o u r r a i e n t peut-être fac i lement répondre aux mêmes besoins? 
L a réponse t ient, selon T i e d e m a n n (1989), au fait que ces d e u x concepts 
sont fort différents. 

L a d i s t i n c t i o n entre styles cognit i fs et apti tudes a fait l 'objet de 
nombreuses controverses. Messick (1984) e x a m i n a n t les traits q u i 
caractérisent les styles cognit i fs a c o n ç u une gr i l l e q u i permet de les 
d is t inguer des apt i tudes intel lectuel les et d'autres variables stylistiques et 
de lever a ins i l 'ambiguïté à ce p r o p o s . P o u r cet auteur , les apt i tudes 
intel lectuel les peuvent être identifiées s i m p l e m e n t par les réponses à 
certains types de quest ions: q u o i , c o m b i e n , par quel le opérat ion, sous 
quel le f o r m e et avec q u e l niveau de réussite puisqu 'e l les const i tuent "des 
disposi t ions innées o u acquises à ef fectuer des apprentissages spécifiques, 
à f o u r n i r u n r e n d e m e n t appréciable dans un d o m a i n e p a r t i c u l i e r " 
(Legendre , 1988, p . 45) . Par o p p o s i t i o n , les styles cognit i fs réfèrent au 
m o d e de c o g n i t i o n , aux types de questions-processus tels que le 
" c o m m e n t . " 
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L e concept d 'apt i tude i m p l i q u e la mesure de compétences en termes de 
" p e r f o r m a n c e m a x i m a l e " avec un accent mis sur la p e r t i n e n c e et 
l ' exact i tude de la réponse. L e concept de style i m p l i q u e p a r a i l leurs la 
mesure de propensités en termes de p e r f o r m a n c e typique en mettant 
l ' emphase sur le m o d e processuel p r é d o m i n a n t o u habi tuel ( T i e d e m a n n , 
1989, p . 263-264). 

Certa ins autres é léments dis t inguent les apti tudes des styles cognit i fs . Les 
apti tudes sont unipola i res alors que les styles sont conçus typ iquement en 
termes de polarités. L e niveau des apti tudes s'étale de l 'absence à 
l ' a b o n d a n c e , les seuils élevés i m p l i q u a n t de plus en plus de talent. Les 
styles cognitifs , d ' u n autre côté , vont d ' u n ex t rême à l ' extrême opposé, 
chaque pôle ayant des impl ica t ions différentes en terme de 
f o n c t i o n n e m e n t cognit i f . Par exemple , une personne indépendante d u 
c h a m p est plus analytique q u ' u n e personne dépendante d u c h a m p q u i , en 
re tour , est plus sensible aux indices sociaux. 

U n e autre façon de dis t inguer les aptitudes des styles cognit i fs consiste 
dans la valeur q u i l eur est conférée . Les aptitudes ont u n e valeur 
u n i d i r e c t i o n n e l l e . Faire davantage preuve d ' u n e apt i tude est préférable à 
en faire p e u la démonstrat ion. Les styles cognit i fs sont, par contre , 
b i d i r e c t i o n n e l s dans la mesure où chaque extrémité stylistique a u n e valeur 
adaptative en différentes circonstances. 

E n outre , le style diffère de l ' apt i tude en termes d ' a m p l i t u d e des 
d o m a i n e s d ' a p p l i c a t i o n . L ' a p t i t u d e est spécifique (telle l ' apt i tude verbale, 
numér ique , spatiale) , alors q u ' u n style cogni t i f transcende aussi b i e n le 
d o m a i n e c o g n i t i f que ce lu i des relat ions sociales et ce lu i des traits de 
personnal i té . E n ce sens, les styles cognitifs ont une haute valeur 
heur is t ique . 

E n f i n , les aptitudes sont des variables q u i faci l i tent la p e r f o r m a n c e dans 
certains d o m a i n e s spécifiques, alors que les styles cognit i fs sont des 
variables d 'organisa t ion et de contrôle . E n tant que variables 
organisat ionnel les , les styles cognitifs c o n t r i b u e n t à la sélection, la 
c o m b i n a i s o n et l ' e n c h a î n e m e n t des contenus et des processus; à titre de 
variables de contrôle , les styles cognit i fs a ident à réguler la d i r e c t i o n , la 
durée , l ' intensité, l ' o r d r e et la rapidité d u f o n c t i o n n e m e n t in te l lec tue l 
(Messick, 1984). 

Pertinence de la recherche en éducation portant sur le style cognitif 
dépendance-indépendance à l'égard du champ (DIC) 

P a r m i les travaux sur les styles cognitifs , ceux q u i se r a p p o r t e n t à la 
dépendance- indépendance à l 'égard d u c h a m p ( D C / I C ou D I C ) o c c u p e n t 
une place privilégiée. II s'agit d 'a i l leurs d ' u n des rares styles q u i ait été 
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o p é r a t i o n n e l l e m e n t défini dans u n test papier-crayon, les autres styles étant 
percept ib les lors d 'expér imentat ions en laboratoire , ce q u i inévitablement 
l imi te la recherche e m p i r i q u e . 

L o r s q u ' o n fait ré férence au style D I C , on ne met plus l 'accent sur les 
propriétés d u f o n c t i o n n e m e n t cogni t i f mais sur une propriété structurale 
de la personnal i té : son degré de différenciation ( H u t e a u , 1987, p. 13). 

U n système dif férencié est s t ructure l lement plus c o m p l e x e q u ' u n système 
q u i l'est m o i n s : i l est constitué d 'é léments plus n o m b r e u x (plus grande 
d i f fe rent ia t ion p r o p r e m e n t dite) et davantage reliés entre eux (plus grande 
in tégra t ion) . Les sujets D C sont dits peu différenciés et les sujets I C sont 
perçus c o m m e très différenciés. 

Malgré son ambiguïté et sa grande général i té , le c o n c e p t de 
différenciat ion est, selon le m ê m e auteur, très heuris t ique , car " i l a p e r m i s 
de m o n t r e r qu 'à la bipolarité global-analytique c o r r e s p o n d une autre 
bipolarité : la faible o u forte a u t o n o m i e personnel le dans les re lat ions 
sociales" ( H u t e a u , 1987, p . 14). Les faibles capacités analytiques et la forte 
sensibilité sociale sont les deux manifestations pr inc ipa les d u degré de 
différenciat ion peu élevé q u i caractérisent les sujets D C . A l ' inverse, les 
fortes capacités analytiques et la faible sensibilité sociale o u la forte 
a u t o n o m i e dans les relat ions intcrpersonnel les témoignent d u fort degré 
de différenciat ion des I C 

L a d i m e n s i o n D I C n'est d o n c pas limitée au d o m a i n e percepti f . E l l e se 
manifeste dans les activités cognitives plus complexes . P o u r s 'adapter d ' u n e 
manière é c o n o m i q u e et r a p i d e aux situations, le sujet a p p r e n d à repérer 
ces situations à l 'a ide de quelques indices immédiatement appréhendables . 
Dans cette perspective, toute une série de p h é n o m è n e s de variabilité 
i n t e r i n d i v i d u e l l e peuvent s ' expl iquer par des différences dans l ' e f f ic ience 
des processus de formal i sa t ion ( H u t e a u , 1987). Certa ins sujets sont plutôt 
"réalisateurs": ils f o r m e n t r a p i d e m e n t des contenus mais éprouvent des 
difficultés à les déstructurer ( D C ) . Les I C sont plutôt " formal isateurs" et 
o n t u n e activité analyt ique: ils sont plus fac i lement capables de faire des 
hypothèses et ont une att i tude active dans la prise d ' i n f o r m a t i o n s . 

L e s apprentissages discr iminat i fs les plus étudiés en r a p p o r t avec la D I C 
sont les apprentissages de concepts . D'après H u t e a u (1987), 
" l 'apprent issage des concepts est généra lement une tâche d i f f i c i le que l ' o n 
assimile f r é q u e m m e n t à la résolution d ' u n p r o b l è m e " (p. 38) . 

IJL d i f férence d 'e f f ic ience entre I C et D C dans de n o m b r e u x problèmes 
d ' i n t e l l i g e n c e prat ique s 'expl ique sans doute par u n m o i n d r e usage de la 
conceptua l i sa t ion chez les D C Les D C ont tendance à adopter une att i tude 
" m a n i p u l a t o i r e " c o n t r a i r e m e n t aux I C p o u r q u i i m p o r t e l ' acquis i t ion d ' u n e 
b o n n e connaissance des pr inc ipes de transmission, et des possibilités de 
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ca lcul log ique . Les D C préfèrent l 'ac t ion au ra isonnement ; ils pr o cè d e nt 
par tâ tonnements , essais-erreurs, construisent des segments de s o l u d o n 
qu ' i l s ont d u m a l à c o o r d o n n e r . L 'a t t i tude m a n i p u l a t o i r e est plus 
é c o n o m i q u e en travail m e n t a l , mais m o i n s efficace p o u r c o m p r e n d r e et 
s ' appropr ier les concepts. 

O n peut d o n c c o m p r e n d r e l ' impac t que peuvent avoir ces différentes 
façons de traiter l ' i n f o r m a d o n dans le cho ix des études (programmes 
scolaires) et dans le c h o i x profess ionnel . 

Place du style DIC en orientation 

H u t e a u , dans la foulée des travaux américains de W i t k i n et ses 
col laborateurs (1981, 1978, 1977), a été le c h e r c h e u r français en 
psychologie différentielle et en or ienta t ion q u i s'est le plus intéressé aux 
l iens existant entre la D I C et la f o r m a d o n des attitudes et des préférences 
vis-à-vis des professions (1987, 1985, 1982, 1979). P o u r cet auteur, les styles 
cognidfs , en raison de leur nature b ipola i re , fournissent une al ternadve à 
l ' a p p r o c h e t rad i t ionne l le d u cho ix profess ionnel en termes d 'apt i tudes . Il 
semble que l 'usage complémenta i re d ' i n f o r m a t i o n s sur les styles cognit i fs 
permet tent de m i e u x f o n d e r les décisions relatives aux or ientat ions 
professionnel les . 

D u fait, préc isément de leur nature b ipo la i re , selon W i t k i n , M o o r e , 
G o o d e n o u g h & C o x (1978), 

les styles cognit i fs sont plus utiles en or ienta t ion q u ' e n sélection. Ils 
i n d i q u e n t les contextes q u i permettent aux personnes situées à u n 
pôle o u à l 'autre de la d i m e n s i o n de f o n c t i o n n e r au m i e u x de leurs 
possibilités. C e p e n d a n t , en sélection, ils peuvent être utilisés lorsque 
les candidats sont choisis p o u r être placés dans des situations 
particulières q u i d e m a n d e n t certaines caractéristiques que l ' o n trouve 
à l ' u n des pôles d u style (p. 117). 

Les faibles l iaisons observées entre la D I C et les per formances 
universitaires m o n t r e n t que la sélection n'est pas le m e i l l e u r d o m a i n e 
d ' a p p l i c a t i o n des styles cognit i fs . C'est peut-être, c o m m e le m e n t i o n n e 
H u t e a u , que les étudiants D C et les étudiants I C n ' o n t pas tendance à 
chois i r le m ê m e type de cours et que, s'ils ob t iennent des résultats moyens 
ident iques , ce n'est pas dans les mêmes discipl ines . Les recherches 
semblent révéler, q u ' e n général , les personnes IC ont tendance à chois ir 
des études où leurs capacités cognitives sont appréciées — c o m p é t e n c e 
p o u r l ' a r t i cu la t ion ou l 'analyse et la s tructurat ion — alors que les 
personnes D C ont tendance à préférer les d o m a i n e s à forte composante 
sociale. B i e n q u ' i l y ait quelques exceptions, ce modèle a été régul ièrement 
retrouvé dans les études de l 'équipe de W i t k i n sur les préférences scolaires 
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et professionnel les . Q u e l q u e s résultats présentés par W i t k i n et 
col laborateurs (1978) i l lustrent ces tendances générales . 

Liens entre intérêts et style cognitif 

Dans la p l u p a r t des études, o n a udlisé le quest ionnaire d' intérêts 
S t r o n g - C a m p b e l l o u des instruments s imilaires . Auss i , presque toutes les 
données d isponib les portent-elles sur les relat ions entre le style c o g n i t i f et 
les intérêts définis en termes professionnels . O n a constaté, à maintes 
reprises, que les réponses aux quest ionnaires d' intérêts des sujets les plus 
I C étaient de m ê m e type que celles fournies par les personnes q u i 
travail lent dans le d o m a i n e scient i f ique c o m m e , par e x e m p l e , les 
mathématic iens , physiciens, chimistes , biologistes, architectes, ingénieurs 
o u par des professionnels de la santé c o m m e les médecins et les dentistes. 
Dans certaines études, les sujets I C ont aussi montré de l ' intérêt p o u r 
l ' ense ignement des mathématiques , de la technologie et de l ' a g r o n o m i e . 
Ces d o m a i n e s d e m a n d e n t des capacités de s tructurat ion et des intérêts de 
type ana ly t ique- impersonne l . Par a i l leurs , les sujets D C ont montré de 
l ' intérêt p o u r les d o m a i n e s sociaux c o m m e le travail social , le counse l ing , 
le n u r s i n g , l ' ense ignement , les métiers administrat i fs , la gest ion d u 
personne l et la vente. 

W i t k i n m e n t i o n n e que les scores obtenues a u test des figures intriquées 
(EFT) étaient en corrélat ion s ignif icat ivement positive avec les six mesures 
d' intérêts sur les échel les d u S t r o n g - C a m p b e l l p o u r la catégorie 
impersonnel -analyt ique (les personnes les plus IC) et en corrélation 
s ignif icat ivement négatives avec les six autres mesures d' intérêts dans la 
catégorie interpersonnel -non-analyt ique (les sujets les plus D C ) . A 
l ' intérieur des catégories intermédiaires ( i m p e r s o n n e l - n o n analyt ique et 
interpersonnel -analyt ique) , les corrélat ions observées entre les intérêts et 
la D I C sont de sens et de force variables. 

Les choix scolaires et professionnels en fonction du style cognitif 

Les c h o i x représentent u n certain engagement dans u n d o m a i n e 
par t i cu l ier et, dans une certaine mesure, ils sont des manifestat ions plus 
solides des or ientat ions scolaires et professionnel les envisagés que les 
intérêts. Mais , c h o i x et intérêts ont les m ê m e s déterminants . Aussi peut -on 
s'attendre à ce que les modèles de relat ions entre c h o i x et style c o g n i t i f 
soient ident iques à ceux observés entre intérêts et style cognit i f . C 'est ce 
que la recherche a mis en évidence en c o n f i r m a n t que les c h o i x 
vocat ionnels actualisés sont tels que les personnes IC s'engagent dans des 
professions o u métiers où i l y a peu de relat ions interpersonnel les et où les 
capacités d 'ar t i cu la t ion cognit ive sont requises alors que les personnes 
plutôt D C préfèrent les d o m a i n e s où i l y a des relations interpersonnel les 
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mais q u i n ' ex igent pas le m ê m e type de c o m p é t e n c e cognit ive. C e type de 
personnes , ayant une mei l l eure capacité à a p p r e n d r e des contenus de type 
social , cela les c o n d u i t , sans doute très tôt, à adopter une attitude positive 
envers les d o m a i n e s où o n rencontre de tels contenus, leur c h o i x et l eur 
intérêt p o u r ces domaines sont ainsi renforcés. 

L a f o r m a t i o n précoce de représentations structurées des métiers a 
vra i semblab lement des effets sur le processus d u c h o i x profess ionnel et sur 
la m a n i è r e d o n t les cho ix se concrét isent . Il semble d o n c uti le de 
développer les recherches sur l ' in f luence précoce d u style c o g n i t i f sur 
l 'évolution des intérêts et des c h o i x vocat ionnels et professionnels . 

Le rôle du sexe dans la préférence stylistique et l'orientation 

L a dif férence de D I C entre les h o m m e s et les femmes — différence 
faible mais c o n s t a m m e n t retrouvée — suggère q u ' i l peut être intéressant 
d ' e x a m i n e r , p o u r les h o m m e s et les femmes séparément , les rapports entre 
le style cognit i f , d ' u n e part, et les c h o i x et préférences dans certains 
domaines , ainsi que l 'ef f ic ience dans ceux-ci , d'autres part. 

O n c o m m e n c e à disposer de résultats m o n t r a n t que le rôle sexuel , 
surtout le rôle féminin, peut m o d i f i e r cons idérablement l 'effet d u style 
c o g n i t i f sur l ' o r ienta t ion vers les professions. Par e x e m p l e , dans une 
recherche , rapportée par W i t k i n et a l . (1978) en f o r m a t i o n des maîtres 
(une profess ion surtout D C ) , on a retrouvé 28% d'étudiantes I C contre 2 % 
d'étudiants I C Dans plusieurs autres études citées par les m ê m e s auteurs, 
i l semble que les filles et les femmes I C ont tendance à avoir des intérêts 
q u i c o r r e s p o n d e n t aux rôles féminins les plus acceptables socialement . 
Mais i l semble éga lement que les femmes q u i s 'or ientent vers des carrières 
n o n t radi t ionnel les soient p o u r la p lupar t des I C L a recherche devrait être 
poursuiv ie en ce d o m a i n e . 

Style cognitif et classes sociales 

Les sujets appartenant aux classes sociales aisées sont en m o y e n n e plus 
I C que ceux q u i a p p a r d e n n e n t aux classes popula ires . Il en va de m ê m e 
p o u r leurs enfants. "Cette variabilité inter-classes sociales semble être du 
m ê m e o r d r e de g r a n d e u r que la variabilité inler-sexes. E l l e se manifesterait 
aussi u n p e u plus tôt" ( H u t e a u , 1987, p. 167). 

Malgré leur caractère notable, les différences entre classes sociales ont 
assez peu re tenu l 'at tent ion et o n a f r é q u e m m e n t c h e r c h é à les m i n i m i s e r 
( W i t k i n et ses collègues n ' e n font jamais m e n d o n ) . Peut-être s'agit-il , 
m e n t i o n n e H u t e a u ( 1 9 8 2 ) , d ' u n p h é n o m è n e de p e r c e p t i o n sélective? Cette 
l ia ison I C o r i g i n e sociale rappel le la l iaison inte l l igence-or ig ine sociale et 
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elle peut être considérée c o m m e u n fait gênant par ceux q u i recherchent 
des dif férences qualitatives plutôt que des dif férences d 'ef f ic ience. 

D'après H u t e a u (1987), les facteurs de social isat ion q u i c o n t r i b u e n t à 
la différenciat ion i n t e r i n d i v i d u e l l e c o n t r i b u e n t éga lement à la 
dif férenciadon entre classes sociales. Si o n e x a m i n e les pratiques éducatives 
dans la classe ouvrière et dans les classes moyennes , o n retrouve b e a u c o u p 
plus f r é q u e m m e n t dans la classe ouvrière les facteurs susceptibles d ' i n d u i r e 
la D C et b e a u c o u p plus souvent dans les classes moyennes ceux q u i 
i n d u i s e n t I T C C e l a n'est pas sans i m p o r t a n c e dans l 'analyse d u processus 
d ' a p p r o p r i a t i o n des savoirs abstraits et des habiletés pratiques chez les 
élèves de l ' ense ignement q u i sont, à 80%, issus de m i l i e u x m o i n s favorisées 
( B r u n e i , 1986). 

U n e c o m b i n a i s o n de la variable "classes sociales" et de la variable 
"genre" (les filles de m i l i e u x défavorisés, p o u r être plus spécifique) tend 
d o n c à p r o d u i r e des sujets surdéterminés D C au p l a n cognit i f . Ajoutez-y la 
variable e t h n i q u e (certaines cultures sont plus D C que d'autres) et i l est 
alors facile de concevoir q u ' i l faut b e a u c o u p de vigi lance à tous les 
intervenants scolaires et aux services du p e r s o n n e l p o u r permettre aux 
filles et aux femmes de vivre à l 'école l ' expér ience d ' u n e grande flexibilité 
dans les méthodes d ' ense ignement et a u travail u n enr ichissement 
progressi f des tâches professionnel les visant l ' a u t o n o m i e . 

Mise en garde dans l'exploitation abusive du style cognitif en éducation 

L ' e n s e m b l e des résultats cités ic i sur la cons t ruc t ion des c h o i x 
profess ionnels nous permet de c o n c l u r e que les styles cognit i fs par t i c ipent 
très tôt a u processus c o m p l e x e q u i c o n d u i t u n i n d i v i d u vers des études et 
des professions particulières. L a connaissance de leur style cogni t i f p o u r r a i t 
d o n c être utile aux étudiants eux-mêmes — et à ceux q u i ont p o u r 
f o n c t i o n de les a ider — p o u r la recherche des or ientat ions q u i l eur 
conviennent . 

Il faut mettre en garde, cependant , c o m m e le m e n t i o n n e H u t e a u 
(1982), contre une uti l isat ion des relat ions entre les styles cognitifs et les 
intérêts-choix-performances scolaires et professionnel les aboutissant à des 
pronost ics q u i se vérifieraient d u fait m ê m e qu' i l s ont été énoncés . O n a 
déjà observé, à plusieurs reprises que les sujets plutôt D C ne réussissaient 
pas aussi b ien en mathématiques et en sciences que les sujets plutôt I C 
Cette p r o p o s i t i o n d o i t cependant être complétée : ne réussissent pas aussi 
bien "dans les c o n d i t i o n s actuelles de l ' ense ignement des ces disc ipl ines" . 
Des m é t h o d e s différentes et peut-être un autre type de maître (adoptant 
un m o d è l e d 'ense ignement plus construcliviste) p o u r r a i e n t a ider les élèves 
et les étudiants D C à m i e u x réussir en ces domaines . L o r s q u e nous seront 
m i e u x informés sur la structure cognit ive de ces élèves et lorsque nos 
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méthodes d ' ense ignement seront mieux adaptées aux différents profds 
d'élèves, les D C p o u r r o n t m i e u x réussir dans les discipl ines sc iendfiques et 
les I C seront m i e u x outillés dans les domaines où l ' intérêt p o u r a u t r u i , la 
sensibilité et les apdtudes sociales importent . 

N o u s ne savons pas encore c o m m e n t i l faut s'y p r e n d r e p o u r entra îner 
les étudiants à quit ter les habitudes que leur style c o g n i d f détermine , n i 
j u s q u ' o ù i l est possible d 'a l ler dans cette d i r e c d o n ; le fait, signale H u t e a u 
(1982), q u ' o n puisse m o d i f i e r les stratégies d'apprentissage déterminées 
par les styles cognit i fs nous c o n d u i t à penser que de tels changements sont 
possibles. E n ce sens, l ' i d e n t i f i c a d o n d u niveau conceptue l des élèves, 
l ' expér ience en classe de stratégies de résolu d o n de problèmes variées et 
u n ense ignement plus individualisé p o u r r a i e n t contr ibuer à cette flexibilité 
d o n t tous les apprenants peuvent si b ien prof i ter lorsqu' i l s ont la chance 
de l 'acquérir et de l 'exercer . C'est en ce sens que la p r o p e n s i o n à a d o p t e r 
tel m o d e de f o n c d o n n e m e n t conjuguée à la possibilité d 'expér imenter 
différentes méthodes d 'apprendssage mettant l 'accent sur la réflexion 
guidée consdtuent u n passage obligé vers l ' acquis i t ion d 'une plus grande 
flexibilité cognidve . 

A cet égard, une bonne connaissance des théories de la psychologie 
développementale , des travaux de Piaget en part icul ier , peut éga lement 
const i tuer p o u r les consei l lers d 'or ienta t ion u n moyen très utile 
d ' i d e n t i f i e r les façons de réfléchir des élèves et être en mesure de m i e u x 
les or ienter . A cet égard, ce n'est pas te l lement l 'habileté à d iagnost iquer 
le niveau c o n c e p t u e l de chaque élève q u i compte mais la capacité de les 
accompagner , via l ' entre t ien c l in ique , dans une démarche où ils peuvent 
exposer leurs diverses façons de régler des problèmes cognitifs. A cet effet, 
les épreuves collectives développées par N o e l t i n g et son équipe (1990, 
1989, 1988, 1982), nous semblent de précieux outi ls à intégrer dans la 
trousse d ' u n consei l ler d ' o r i e n t a d o n , en général b ien équipé d 'out i l s 
diagnostiques relatifs aux intérêts et aux aptitudes mais peu préparé par 
sa f o r m a t i o n à développer une expertise c l i n i q u e en psychologie cognit ive. 

Liens entre UIC et théorie piagétienne 

L a grande majorité des travaux l iant D I C et épreuves piagétiennes a 
porté sur les conservations et sur les représentat ions de l 'espace. Dans les 
expér iences por tant sur les conservations, [conservations de quantité 
(substance et p o i d s ) , numériques , spatiales ( longueur , surface, distance 
métr ique) o u estimations globales de plusieurs conservations] , les 
recherches ont démontré la nette supériorité des sujets IC, c o m m e les 
recherches citées plus haut ont pu le démontrer . M e n t i o n n o n s que l 'étude 
des l iens entre style cogni t i f et opérations formelles a m o i n s re tenu 
l 'a t tent ion des chercheurs . E n fait, la mise en oeuvre du ra i sonnement 
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expér imenta l a surtout été étudiée dans des situations où i l est nécessaire 
de séparer des variables, i.e. d'analyser la s i tuat ion, puis de mettre en 
oeuvre u n r a i s o n n e m e n t hypothético-déductif . C'est là que les I C se sont 
révélés per formants . Les domaines où les D C font état d 'une grande 
c o m p é t e n c e sont ceux, o n l ' a déjà souligné, où le m o d e d ' a p p r o c h e 
analyt ique n'est pas nécessairement u n avantage, par e x e m p l e , en créativité 
et dans le d o m a i n e des relat ions interpersonnel les . 

Il serait ut i le de r e c o u r i r ic i à la d is t inc t ion proposée par Piaget (1961) 
entre u n m o d e de connaissance f igurat i f et u n m o d e de connaissance 
opératif . L a connaissance figurative ( composée de percept ions et d ' images 
mentales q u i const i tuent des copies de la réalité) est une connaissance 
e m p i r i q u e o b t e n u e par a c c o m m o d a t i o n . L e m o d e de connaissance opérat i f 
vise à f o u r n i r surtout une connaissance conceptue l le obtenue à l ' a ide de 
schemes opératoires . C h e z Piaget, le système des stades est associé au m o d e 
de connaissance opératif . L'évolution, en termes de développement , 
consiste d o n c à passer d u stade f igurat i f au stade opératif. Il s'agit là d ' u n 
c h a n g e m e n t qua l i ta t i f . impl iquant une discontinuité dans le c h o i x des 
stratégies de résolution de problèmes Dans ce cadre, m e n t i o n n e H u t e a u 
(1987), "les différences indiv iduel les observées dans les épreuves 
opératoires peuvent avoir deux or igines : les structures opératoires sont, ou 
b i e n consti tuées o u bien plus ou moins actualisables" (p. 51) . P o u r j u g e r 
d u n iveau opératoire des sujets, i l convient de les soumettre à des 
problèmes d o n t la so lut ion ne peut être trouvée par s imple lecture 
percept ive . S e l o n H u t e a u (1987), cette descr ip t ion des problèmes peut très 
b i e n s ' a p p l i q u e r à ces autres problèmes que sont les situations dans 
lesquelles o n mesure habi tue l lement la D I C 

Pascual -Leone (1974, 1969), néo-piagétien, a élaboré une théorie des 
"opérateurs constructi fs" q u i vise à intégrer la psychologie génét ique 
piagét ienne et la psychologie d u tra i tement de l ' i n f o r m a t i o n . Cette théorie 
f o u r n i t é g a l e m e n t u n e interprétation d 'ensemble de la D I C Pascual-Leone 
dis t ingue des schemes affectifs, des schemes cognit i fs et des schemes 
personnels les c o o r d o n n a n t . L a condui te , dans une si tuation particulière 
est d o n c dé terminée par le répertoire de schemes d o n t dispose le sujet et 
par des facteurs indiv iduels , n o n spécifiques des situations, susceptibles de 
les activer. Ces facteurs (opérateurs métasubjectifs o u métaconstruits) 
permet tent de rendre compte , n o n seulement des différences de 
f o n c t i o n n e m e n t c o n c e p t u e l mais aussi des différences indiv iduel les : le sujet 
sera qualifié de plus ou m o i n s I C selon la pos i t ion q u ' i l o c c u p e dans 
l ' ensemble de ces facteurs. 

M a i s c o m m e le m e n t i o n n e H u t e a u (1987, p. 65), "les résultats de la 
p l u p a r t des expér iences ont d é m o n t r é que l 'ass imilat ion pure et s imple de 
I T C à l ' i n t e l l i ge nce n'est pas just i f iée" . Il m e n t i o n n e également q u ' o n ne 
voit pas l ' intérêt que pourra i t présenter le r e m p l a c e m e n t du c o n c e p t de 
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D I C par celui , plus général , et plus vague d ' inte l l igence . Néanmoins , 
ajoute-t-il, "quelques mesures d ' in te l l igence non-verbale, celles q u i 
définissent le facteur analytique d u W I S C par exemple , peuvent être 
considérées c o m m e des mesures de D I C " (p. 65). L a D I C p o u r r a i t être 
assimilée à l ' in te l l igence f luide , une capacité moins liée aux cont ingences 
sociales que l ' in te l l igence cristallisée et el le serait n o t a m m e n t en r a p p o r t 
avec la vitesse de développement. 

Il peut sembler à première vue, q u ' u n e démarche plus p r o c h e de celle 
de la psychologie cognit ive et plus c o n f o r m e à l 'esprit de cette dernière 
f o u r n i r a i t des interprétations plus précises en or ienta t ion . L a psychologie 
cognit ive c o n t e m p o r a i n e pousse très l o i n l 'analyse fine des processus 
aboutissant à une condui te cognit ive en décrivant la séquence des étapes 
de trai tement de l ' i n f o r m a t i o n q u i la prépare. E n envisageant, sous cet 
angle, une série de conduites , o n peut espérer mettre en évidence des 
étapes c o m m u n e s , i.e. des processus responsables de la c o h é r e n c e entre ces 
deux d i m e n s i o n s (de Ribaupierre , 1989). C'est en cela que la recherche 
de la D I C , dans ses l iens avec le développement c o n c e p t u e l , est 
intéressante et les conseil lers d ' o r i e n t a t i o n devraient prof i ter de la lecture 
des résultats de recherche en ces deux domaines . 

Par ai l leurs, dans la mesure où se "concevoir soi-même" exige le m ê m e 
type d'opérat ions mentales que l 'appréhension des savoirs abstraits, i l est 
intéressant, dans l ' ident i f i ca t ion d u p r o f i l cognitif , d'évaluer l ' i m p a c t d u 
concept de soi scolaire. E n or ienta t ion , ce type d ' ins t rument p e r m e t de 
détecter , outre l ' a r t i cula t ion de la pensée sur soi , des aspects 
motivat ionnels , adaptatifs et autoévaluadfs. 

Utilité d'une mesure du concept de soi scolaire en orientation 

Les conseil lers d 'or ientat ions sont en général assez famil iers avec les 
mesures d u concept de soi. A u Q u é b e c , o n utilise surtout des tests tels que 
le Tennessee Self-Concept Scale (Fitts, 1965), le Self-Esteem Inventory 
( C o o p e r s m i t h , 1967), et le Piers-Harris Children's Self-Concept Scale (1969). 
O n d é n o m b r e e n v i r o n 200 instruments mesurant le concept de soi . E n 
1979, après une étude exhaustive des instruments les plus utilisés, Wyl ie 
conc luai t q u ' i l fallait a b a n d o n n e r l 'usage de ces instruments , consacrés 
major i ta i rement à la mesure d u c o n c e p t de soi g loba l , étant d o n n é 
p r i n c i p a l e m e n t le m a n q u e de précision dans la définition des concepts et 
l 'absence d 'ut i l i sa t ion de techniques appropriées p o u r d é m o n t r e r la 
validité d i s c r i mi nante de ces instruments . Wylie suggérait que l 'a t tent ion 
des chercheurs soit centrée davantage sur les d imensions spécifiques d u 
concept de soi g l o b a l . 

Les instruments élaborés p o u r mesurer Ie concept de soi scolaire sont 
rares. P a r m i ceux étudiés soigneusement, seuls le Word Rating List ( W R L ) 
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(Payne, 1962), le Self-Concept of Ability Scale ( S C A ) ( B r o o k o v e r et a l . , 1967), 
XAcademic Self-Concept Scale (ASCS) (Reynolds, 1980) et le Dimensions of 
Self-Concept ( D O S C ) ( M i c h a e l 8c S m i t h , 1976) possèdent une certaine 
validité. 

P a r m i ces instruments , seuls le Word Rating List ( W R L ) et le Dimensions 
of Self-Concept ( D O S C , F o r m e S) furent élaborés p o u r des étudiants de 
niveau secondaire . Ces instruments possèdent des défauts, le p r i n c i p a l 
étant la définition imprécise d u construi t " concept de soi scolaire" . O n y 
définit le concept de soi scolaire c o m m e étant une d i m e n s i o n i m p o r t a n t e 
d u c o n c e p t de soi g loba l . O n n ' a p p o r t e , cependant , aucune précision 
c o n c e r n a n t ces percept ions . 

Parent (1986) a conçu u n i n s t r u m e n t de mesure d u concept de soi 
scolaire, a f in d ' i d e n t i f i e r , de façon n o n équivoque, ce q u i const i tue la 
spécificité de la représentation de soi en u n tel contexte . Sa définition d u 
c o n c e p t de soi scolaire est la suivante: "le concept de soi scolaire 
représente une d i m e n s i o n d u c o n c e p t de soi g loba l et i l représente 
l ' ensemble des percept ions q u ' u n i n d i v i d u a de lui-même en tant 
qu 'é tudiant" (Parent , 1990). 

L e m o d è l e de l 'Ecuyer (1978) a servi de base p o u r faire une liste de ces 
percept ions et les définir. Ces percept ions : 

• sont descriptives: ces percept ions sont de nature objective o u factuelle ; 
d e u x types de percept ions o n t été classées dans cette catégorie : a) les 
aspirations et valeurs q u i ré fèrent aux idéaux, désirs et souhaits d ' u n 
i n d i v i d u en tant qu 'é tudiant et à l ' i m p o r t a n c e q u ' i l accorde à l 'école ; 
b) les goûts et les intérêts q u i ré fèrent aux choses q u i att irent o u 
repoussent l ' i n d i v i d u en tant qu'étudiant ; 

• sont adaptatives: ces percept ions ré fèrent aux j u g e m e n t s que l ' i n d i v i d u 
por te sur lui -même en tant qu 'é tudiant et aux actions ou réactions 
que l ' i n d i v i d u a c c o m p l i t face à ses percept ions de lui-même en tant 
qu'étudiant ; 

• reflètent les opinions des autres sur soi cette catégorie réfère aux é n o n c é s 
où l ' i n d i v i d u est concerné par l e j u g e m e n t des autres à son sujet en 
tant qu 'é tudiant (Parent, 1990). 

L 'éche l le développée (28 items) semble u n ins t rument fort p e r t i n e n t 
c o m m e mesure d u concept de soi scolaire. El le est suff isamment fidèle et 
valide p o u r être utilisée dans les recherches , et prometteuse en or ienta t ion 
p o u r q u i s'intéresse à la fois aux d i m e n s i o n s cognitives et au système 
af fect ivo-motivat ionnel des représentat ions scolaires. 
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Liens entre concept de soi scolaire, style cognitif et niveau conceptuel 

L a représentation de soi est u n d o m a i n e où, selon H u t e a u (1987), o n 
peut tester d i rec tement la théorie de la différentiadon sous les aspects D I C 
et niveau c o n c e p t u e l . E n effet, cette théorie p e r m e t de d o n n e r d u sens au 
plus g r a n d s e n d m e n t de séparation entre soi et l 'extérieur, et à la plus 
grande s tructurat ion et ar t iculat ion de la représentat ion de soi chez les I C 
Se lon l 'hypothèse de différenciation, les autodescr ipt ions des sujets I C et 
des sujets capables de pensées hypothético-déductives devraient être plus 
structurées et articulées que celles des sujets D C 

C O N C L U S I O N 

Le d o m a i n e de la psychologie cognit ive a b e a u c o u p à appor ter au 
d o m a i n e de l ' o r ienta t ion l o r s q u ' i l s'agit de m i e u x saisir de quel le façon 
or ienter les élèves de l ' ense ignement profess ionnel . Les différents 
programmes de format ion profess ionnel le of f rent différents types 
d 'expér iences cognitives et d 'expér iences de social isat ion. Q u ' o n songe par 
e x e m p l e aux élèves inscrits en techniques d 'usinage par rapports aux élèves 
inscrits dans les programmes en santé, tels les "soins i n f i r m i e r s " . Il nous 
semble évident que, au delà de la variable "intérêts", les dif férences de 
per formances cognitives observées dans ces d e u x spécialités (voir l ' annexe) 
supposent une expér ience cul ture l le différente, teintant d i f fé remment la 
per formance lors d'activités i m p l i q u a n t des contenus abstraits, des 
problèmes de percept ion spatiale, p o u r ne citer que ceux-là. 

L a psychologie cognitive peut donc a ider beaucoup les consei l lers 
d 'or ienta t ion et les psychologues scolaires dans leur tâche 
d ' a c c o m p a g n e m e n t vocat ionnel avec cette cl ientèle scolaire. L a piste 
d ' e x p l o i t a t i o n la plus utile, avec ce types de résultats, est peut-être de se 
concentrer sur l ' invest igation des sources de différences de per formances 
et de styles d'apprentissage plutôt que sur le diagnostic des apti tudes 
intel lectuelles c o m m e telles. L ' h i s t o i r e des expér iences scolaires, 
l ' i n c i d e n c e des facteurs socio-culturels sur l 'apprentissage, la p e r c e p t i o n 
q u ' o n t d 'eux-mêmes ces personnes c o m m e apprenants , toutes ces d o n n é e s 
peuvent e n r i c h i r g r a n d e m e n t le paysage c l i n i q u e et doter les intervenants 
vocat ionnels de solides moyens de m i e u x or ienter les élèves de la 
f o r m a t i o n profess ionnel le . 

E n effet, dans la mesure où, avec les épreuves c l in iques , de type 
piagétien en part icul ier , on s'intéresse davantage à la façon q u ' o n t les 
sujets de résoudre des problèmes et n o n à la fluidité langagière o u à la 
seule réponse, ce genre d ' e x p l o r a t i o n des potentialités intel lectuel les 
permet d ' i d e n t i f i e r des élèves vra iment ta lentueux et d o n t les dons 
intel lectuels r isqueraient de passer inaperçus autrement , faute d ' u n 
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langage adéquat p o u r en témoigner . À l'analyse de nos p r e m i e r s résultats, 
n o u s avons découvert q u ' u n pourcentage substantiel d'élèves de la 
f o r m a t i o n profess ionnel le fonc t ionna i t au niveau opératoire f o r m e l , cela 
malgré la difficulté qu ' i l s avaient parfois à décrire spéci f iquement , par 
écrit , les opéradons mentales effectuées p o u r arriver à u n e so lut ion juste. 
C e genre d 'épreuves permet d o n c aux intervenants scolaires d 'acquérir 
une p lus g r a n d e sensibilité et u n e plus grande ouverture au plura l i sme 
c o g n i t i f puisqu 'e l l es permet tent d ' ident i f i e r la part dévolue à la cul ture et 
à la c o m p é t e n c e dans la p e r f o r m a n c e cognit ive. 
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A N N F X E 

R r s u l U t s des épreuves cognitives Hu projet " P r o f i l cogniüf des élèves de l'enseignement professionnel" 
Experimentation - Automne 1990 
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