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quera alors qu’il existe des différences dans I'interprétation de la scolarité anté-
rieure que I’on pourrait presque hiérarchiser relativement a une scolarité «sans
probléme»: les techniciens ont moins redoublé que les électroniciens et les
mécaniciens, et ces derniers ont un moins bon souvenir de leur scolarité.

Attitude a I’égard de la formation actuelle
Dans une question, il était demandé aux ¢léves s’ils recommenceraient leur for-
mation si c’était a refaire. On trouve la aussi une différence de répartition des

réponses selon les sous-populations.

Tableau 1: Pourcentages des réponses a la question portant sur la forma-
tion suivie si c’était a refaire.

ensemble méc. élec. tech.

N=118 { N=43 N=38 | N=37
-je recommencerais ma formation actuelle 39 40 30 46
je suivrais une autre formation 39 29 40 51
jen’ai pas d'idée a ce sujet 22 31 30 3
total colonne 100 100 100 100

Si I’on trouve une répartition plutdt égale des réponses parmi les mécaniciens et
les €lectroniciens, les techniciens semblent cependant plus déterminés. On ne
trouve en effet pour ceux-ci qu’un faible pourcentage (3%) de réponses indéter-
minées (Chi2(2)=10,9 p<.01). Les réponses entre les mécaniciens et électroni-
ciens ne different pas statistiquement.

Comment expliquer cette plus grande indétermination dans les filieres d’ap-
prentissage? Certes et dans une perspective comparative, il est normal de consi-
dérer que les techniciens, dans une filiere de perfectionnement, suivent plut6t
une logique volontariste. Reste néanmoins qu’il est étonnant de constater pour
ces derniers que la moiti€ d’entre eux suivraient une autre formation si c’était &
refaire, mais sans qu’il soit ici malheureusement possible d’en déterminer les rai-
sons. S’agit-il d’une déception pour la formation et/ou ses débouchés? D’une
réaction de personnes ouvertes a des réorientations professionnelles? Du désir de
connaitre de nouvelles choses?

Les mécaniciens et les €lectroniciens étant quant & eux en cours d’apprentis-
sage, on pourrait alors considérer que leur indécision est relative au fait qu’ils
découvrent un métier, et que leur jugement n’est a cet égard pas encore déter-
miné.

Se posent alors les questions de Iinformation initiale qui ne permettrait pas de
se faire une idée suffisante de la formation et celle, plus problématique, des rai-
sons des choix. Le choix d’une formation est-il un choix réellement délibéré ou
déterminé par les circonstances? Les résultats suivants pourront donner
quelques éclairages.

Les raisons des choix professionnels

Cette question vise a dégager les dimensions principales qui organisent le choix
de Ja formation. Vingt et une raisons ont été proposées aux étudiants qui
devaient choisir les sept raisons qui leur correspondaient le mieux et les sept rai-
sons qui leur correspondaient le moins bien. Pour traiter les réponses, une ana-
lyse hiérarchique a été réalisée a partir des profils des réponses conjointement
refusées ou acceptées (simple matching). Les principaux regroupements dégagés
sont présentés ci-dessous sous forme synthétique.

Tableau 2: Principaux regroupements résultant de la classification hiérar-
chique sur les raisons des choix de la formation.

raisons externes, plutt axées sur les raisons internes plut6t axées sur des
circonstances caracténistiques personnelles

c'est ce que 'on m'a conseillé cela corespond & ma personnalité

cela correspond au désir de mes parents j'aime travailler de fagon autonome, comme je
c'était ce qu'il y avait de plus proche de chez | ''entends

moi cela me permet d'acquérir un métier

c'était ce qui m'ennuyait encore le moins cela me permettra de suivre d'autres

ma scolarité ne me permettait pas de choisir | formations par la suite
cela permet de connaitre des gens la formation permet d'accéder & des métiers

. . d'avenir
jaime le travail en équipe

I t d'accader 4 b i cela me plait, tout simplement
MR porak O Rcobaer u? pOFR P c'est un métier ol I'on apprend tout le temps
cela me permet de trouver facilement du des nouvelles choses

travait

i j'aime tout ce qui est technique
cela permet d'accéder a un poste bien payé

j'aime chercher des solutions a des
probiémes

j'aime construire des objets, réaliser des
choses

Une premiére grande subdivision apparait entre des raisons faisant référence
aux circonstances et des raisons relevant davantage de la personnalité ou d’inté-
réts personnels. A I'intérieur de la premiere subdivision, on peut faire de plus
une distinction entre des raisons portant par exemple sur les conseils d’autrui, les
résultats scolaires et ceux relatifs a I’emploi ou 2 une rémunération intéressante.
Les raisons faisant davantage référence a des caractéristiques personnelles peu-
vent également étre subdivisées entre celles axées sur la personnalité ou des
intéréts propres, et celles relatives aux perspectives de carriere qu’offre I’ activi-
té professionnelle en tant que telle.

Afin de déterminer I'importance dans les choix des principales catégories
mises en €vidence par I'analyse hiérarchique, nous avons calculé pour chaque
grande subdivision un indice qui regroupe le nombre de choix «positifs», et un
indice pour les choix «négatifs», les étudiants ayant la possibilité de choisir des
raisons qui leur correspondaient le mieux et des raisons qui leur correspondaient
le moins bien.



Pour I’ensemble des étudiants, les raisons internes (2éme subdivision) sont
davantage choisies «positivement» que «négativement» (sur 11 items, 4.59
choix «positifs» en moyenne contre 1.88 choix «négatifs»; différence des choix
significative: t(117)=11.07 p<.01). Les raisons externes (1ere subdivision) sont
quant a elles davantage rejetées qu’acceptées (sur 10 items, 1.68 choix «positifs»
en moyenne contre 4.43 choix «négatifs»; différence des choix significative:
t(117)=10.97 p<.01).

Cependant, cette logique générale fluctue selon nos sous-échantillons. Sil’on
soustrait les choix «négatifs» aux choix «positifs» afin de constituer un indice
des choix qui permette de comparer les deux types de réponses (en obtenant ain-
si un bilan des choix ol un signe positif indique un plus grand nombre de
réponses positives que négatives), on constate deux choses: les raisons internes,
bien que choisies «positivement» par tous les sujets, le sont davantage par les
techniciens (M=3.54) que par les mécaniciens et les électroniciens (M=2.38;
t(116)=2.35 p<.03); de fagon complémentaire d’autre part, on observe égale-
ment un effet différencié pour les raisons externes, cette fois plus refusées par les
techniciens (M=-3.57) que par les mécaniciens et les électroniciens (M=-2.33;
t(116)=2.44 p<.02).

De nouveau, probablement pour des raisons de désirabilité sociale, une majo-
rité d’'étudiants opte pour des items indiquant que leur choix résulte de leur
volonté propre. L’internalité, qui représente une norme valorisée et valorisante,
est donc bien reconnue par nos répondants. Au travers de cette logique généra-
le, il existe cependant des différences d’intensité pourrait-on dire. Les mécani-
cicns et les électroniciens, dont on avait souligné I'indétermination dans la
question précédente, et pour lesquels le passé scolaire pouvait étre quelque peu
problématique, sont aussi ceux pour lesquels les facteurs externes auraient le
plus de poids dans le choix de formation.

Les représentations implicites dans les facons d'apprendre

On peut considérer que si les lieux de formation ont des objectifs en termes de
transmission de connaissances et de techniques, de modes de raisonnement, voi-
re de normes sociales, il y a aussi des objectifs qui consistent & développer chez
I’apprenant un certain état d’esprit que I’on définira comme créatif, communi-
catif, critique et constructif. Il y aurait donc schématiquement deux conceptions
de I’apprenant, selon que I’on le considére comme un simple réceptacle passif,
ou comme entité active et interactive. Les lieux de formation ne devraient alors
pas seulement €étre des lieux de transmission de connaissances instrumentales,
mais aussi étre des licux d’expérience des usages de ces connaissances dans la
perspective d’activités futures.

Mais voila, est-ce qu'une méme didactique convient aussi bien pour I’acqui-
sition des connaissances que pour I’exercice des usages? A cet égard, la
recherche montre que les acquis cognitifs sont liés aux conditions sociales des
situations d’apprentissage (voir par exemple: Perret-Clermont et al., 1984; Per-
ret-Clermont et Schubauer-Leoni, 1981;1989; Monteil, 1989). En corollaire,

I’actualisation de ces organisations cognitives seront tributaires des conditions
sociales des situations ultérieures qui seront rencontrées (Grossen et al., 1993;
Nicolet, 1995; Perret-Clermont et al.,1994 et 1997; Perret-Clermont et Schu-
bauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont, Schubauer-Leoni, et Trognon, 1992).

Si I’on peut transmettre des connaissances et des usages ou des modes types
de résolution de problémes, leur appropriation par I'individu ne résulte pas for-
cément d’une logique de la transmission. A cet égard des situations didactiques
ou prédomine une relation de dépendance de celui-qui-ne-sait-pas envers celui-
qui-sait favorisent une logique de simple reproduction de connaissances ou de
modes de pensée. D’un autre c6té, des situations didactiques congues en termes
d’interdépendances entre enscignants, éléves et objets d’étude favorisent la
création de concepts plus personnels a I’apprenant, bien qu’intégrés A des exi-
gences sociales de communication.

Les questions qui suivent ont été élaborées en relation directe avec trois
modeles génériques d’apprentissage:

Le premier modele est celui de I’apprentissage par expérience directe et par
reproduction des réponses en fonction de leurs conséquences. C’est le modgle dit
de conditionnement opérant ot I'on postule que des réponses seront apprises en
fonction des résultats des actions. Si ce modéle a une certaine validité, il concer-
ne avant tout des actes ou des comportements. Mais lorsqu’il s’ agit de raisonne-
ments complexes, il ne semble pas que les acquis puissent résulter d’une
logique par essais et erreurs, car encore faudrait-il postuler qu’il y ait prise de
conscience de ce qui est renforcé par la récompense. L’ hypothése consistant 2
penser que 1'on renforce «automatiquement» le comportement humain est pro-
bablement limitée a certaines situations particuligres.

Le deuxieéme modele est celui de I'apprentissage par observation de modgles
corrects (Bandura et MacDonald, 1963). Dans ce modele d’apprentissage, il y
aurait reproduction par imitation de ce qui est inféré du modgle, et qui va servir
de guide pour son comportement. La reproduction ou la mise en application des
compétences cognitives a imiter sont «renforcées» par le jeu des récompenses
des bonnes réponses et pénalisation des mauvaises, ceci dans une logique
proche du modele précédent, & cela prés que ’on devrait parler ici plutdt de
régulations que de renforcements puisque les bonnes réponses peuvent étre des
réponses conformistes ou normatives. Ce modele correspond & une situation
d’apprentissage ol celui-qui-sait transmet un savoir a I’apprenant, puis récom-
pense ou pénalise la reproduction de ce qu’il se représente avoir transmis. Puis-
qu’il s’agit d’une transmission  partir de modgles, on doit considérer alors que
I'on n’apprend efficacement qu’a partir de modeles «corrects». L’expérimenta-
tion contredit cette derniere affirmation et montre qu’il est également possible
d’apprendre a partir d’'un modele incorrect (Mugny, Doise et Perret-Clermont,
1975-1976). Mais s’agit-il alors réellement d’acquis de méme type? En suivant
la logique du modele d’apprentissage imitatif, on devra alors aussi admettre
qu’il sera possible de transmettre 2 I’apprenant un esprit critique, le désir d’ap-
prendre a se former, le sens des responsabilités, I’indépendance du jugement.

Le troisitme modele est celui ol I’apprentissage résulte d’une restructuration
cognitive forgée dans les débats ou surgissent des conflits sociocognitifs (Doise















Notes

! Projet n° 4033-035846; A.-N. Perret-Clermont, R. Bachmann et L.-O. Pochon requé-
rants. Nous remercions notre collégue Felice Carugati de 1" Université de Bologne pour ses
précieuses suggestions.

Critere de Kaiser; rotation varimax.

Entre parenthéses: saturations multipliées par 100 apres rotation varimax.

Les scores factoriels sont multipliés par 100.

Pour une revue de la question, voir notamment Lorenzi-Cioldi (1988); Aschmore & Del
Broca, (1986).

6  Critere de Kaiser; rotation varimax.

v s wN

Références:

Ashmore, R.D., & Del Broca, FX. (eds.) (1986). The social psychology of female-male rela-
tions: a critical analysis of central concepts. Academic Press: New York.

Beauvois, J.-L. (1982). Théories implicites de la personnalité, évaluation et reproduction
idéologique. L’Année Psychologique, 82, 513-536.

Beauvois, J.-L. (1984). La psychologie quotidienne. Paris: Presses Universitaires de France.

Butera, F, Legrenzi, P, & Mugny, G. (1993). De I'imitation 2 la validation: étude sur le rai-
sonnement. In: J.A. Pérez, & G. Mugny (eds.), Influences sociales. La théorie de I'élabo-
ration du conflit. Neuchatel et Paris: Delachaux & Niestlé, 99-118.

Carugati, F,, & Gilly, M. (1993). The muitiple sides of the same tool: cognitive development
as a matter of social contruction of meaning. In: F. Carugati, & M. Gilly (eds.), Everyday
life, social meanings and cognitive functioning. European Journal of Psychology of Edu-
cation (special issue), 8, 4, 345-353.

De Paolis, P, Doise, W., & Mugny, G. (1987). Social marking in cognitive operations. In:
W. Doise, & S. Moscovici (eds.), Current Issues in European Social Psychology (Vol.2).
Cambridge: Cambridge University Press.

Deschamps, J-C., & Clémence, A. (1990). L'explication quotidienne. Cousset/Frinourg
(Suisse): DelVal. :

Doise, W. (1986). Les représentations sociales: définition d’un concept. In: W. Doise, &
A. Palmonari (eds.), L'étude des représentations sociales. Paris: Delachaux & Niestlé,
p.81-94

Doise, W. (1989). Attitudes et représentations sociales. In: D. Jodelet, (ed.), Les représenta-
tions sociales. Paris: Presses Universitaires de France, 220-238.

Doise, W., & Mugny, G. (1981). Le développement social de | ‘intelligence. Paris: Inter-Editions.

Doise, W., Mugny, G., & Perret-Clermont, A. N. (1975). Social interaction and the develop-
ment of cognitive operations. European Journal of Social Psychology, 5, 3, 367-383.

Dubois, N (1994). La norme d’internalité et le libéralisme. Grenoble: Presses Universitaires
de Grenoble.

Flammer, A. (1992). Secondary control in an individual-centered and in a group-centered cul-
ture. In: W. Meeus, M. de Goede, W. Kox, & H. Hurrelmann (eds.), Adolescence, careers
and cultures. Berlin: Wlater de Gruyter.

Flammer, A. (1994). Developmental analysis of control beliefs. In: A. Bandura (ed.), Self effi-
cacy in changing societies. New York: Cambridge University Press.

9

Flammer, A., Grob, A., & Liithi, R. (1989). Swiss adolescents’ attribution of control. In:
J.P. Forgas, & J.M. Innes (eds.), Recent advances in social psychology: An international
perspective. North Holland: Elsevier Science Publishers.

Golay Schilter, D. (1995). Regards sur I’ organisation et les enjeux de I’enseignement  1’Eco-
le Technique de Sainte-Croix. Document de recherche No 4. Neuchitel: Université de Neu-
chatel — Séminaire de psychologie.

Golay Schilter, D. (1997). Apprendre la fabrication assistée par ordinateur: Sens, enjeux et
rapport aux outils. Document de recherche No 13. Neuchatel: Université de Neuchdtel —
Séminaire de psychologie. ’

Golay Schilter, D., Perret, J.-F., Perret-Clermont, A.-N., & De Guglielmo, F. (1999). Socio-
cognitive interactions in a computerised industrial task: Are they productive for learning? In:
K. Littleton, & P. Light (eds), Learning with Computers. London and New York: Routledge.

Golay Schilter, D., Perret-Clermont, A.-N., Perret, J.-F,, De Guglielmo, E.,, & Chavey, J.-P.
(1997). Aux prises avec I'informatique industrielle: collaboration et démarches de travail
chez des éleves techniciens. Document de recherche No 7. Neuchitel: Université de Neu-
chatel — Séminaire de psychologie.

Grossen, M., Liengme Bessire, M.J., lannaccone, A., & Perret-Clermont, A.N. (1993).
Modes d’acquisition de I’expertise et interactions sociales entre enfants. Rapports et docu-
ments de recherche du projet «Perception de I'expertise et interactions sociales chez I'en-
fant». Université de Neuchatel.

Jodelet, D. (1989). Les représentations sociales. Paris: Presses Universitaires de France.

Kaiser, C., & Rastoldo, F. (1995). Adolescents et adolescentes face au monde du travail. Edu-
cation et recherche, 1, 70-88.

Kaufman, J. (1975). L’ observation des éléves par leurs professeurs. L’orientation scolaire et
professionnelle, 4, 51-76.

.Le Poultier, F. (1986). Travail social, inadaptation sociale et processus cognitifs. Paris:

Presses Universitaires de France.

Lorenzi-Cioldi, F. (1988). Individus dominants et groupes dominés; images masculines et
féminines. Grenoble: Presses Universitaires de Grenoble.

Monteil, J.-M. (1989). Eduquer et former. Perspectives psychosociales. Grenoble: Presses
Universitaires de Grenoble.

Moscovici, S. (1961). La psychanalyse, son image et son public. Paris: Presses Universitaires
de France.

Mugny, G., Doise, W., & Perret-Clermont, A.-N. (1975-1976). Conflit de centrations et pro-
gres cognitifs. Bulletin de Psychologie, 29, 199-204.

Nemeth, C., & Kwan, J. (1987). Minority influence, divergent thinking and the detection of
correct solutions. Journal of Applied Social Psychology, 9, 788-799.

Nemeth, C., & Staw, B.M. (1989). The tradeoffs of social control and innovation in groups and
organizations. In: L. Berkowitz (ed.) Advances in Social Psychology (Vol.22). London:
Academic Press, pp.175-210.

Nicolet, M. (1995). Dynamiques relationnelles et processus cognitifs: Etude du marquage
social chez des enfants de 5 a 9 ans. Lausanne, Paris: Delachaux et Niestlé.

Perret, J.-F. (1981) A quoi les difficultés d’apprentissage en mathématiques sont-elles attri-
buées? Document de recherche No 81.07. Neuchitel: Institut romand de recherche et de
documentation pédagogique.

Perret, J.-F, Perret-Clermont, A.-N., & Golay Schilter, D. (1997). Interactions entre maitre et
€l&ves en cours de travaux pratiques. Document de recherche Ne 7. Neuchitel: Université de
Neuchétel — Séminaire de psychologie.

Perret, J.-F, Perret-Clermont, A -N., & Golay Schilter, D. (1998). Penser et réaliser un usinage
a l'ordinateur: approche socio-cognitive d’une situation de formation professionnelle.
Didaskalia, 13,9-32.



10



	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10



