
Nous présentons ici un article inédit de Patricia Greenfield et Jean Lave (Université de Californie), gui 

pourra paraitre ardu a des non-spêcialistes, encore gue la présentation et le style en soient fort 

simples. Nous soulignons son intérêt dgui tient 4 plusieurs raisons. C'est d'abord une originalité 
remarguable dgui s'attache a montrer les contrastes existant entre éducation formelle (scolaire) et non 
formelle, gui ne sont pas toujours ceux gue Von croit, ainsi gue les processus de généralisation a partir 
de savoirs acauis informellement. En effet, on se fonde généralement sur la généralisation d'acguis 
scolaires. Par ailleurs, cette enguête est menée de facon si minutieuse, ne négligeant aucune variable 
et montrant une telle rigueur d'interprétation, gu'elle semble exemplaire pour des chercheurs dans des 
domaines similaires. Enfin, cette description des pratigues des populations auxguelles elle s'appligue : 

tisserands zinacantêgues au Mexigue et tailleurs vai au Liberia, peut nous éclairer beaucoup sur 
Vensemble des processus d'apprentissage non scolaire. 

* A paraitre dans Cultural Perspectives on child development, DA. Wagner et H.W. Stevenson (éditeurs), San Francisco, California : W.H. Freeman 

(Traduit de Vaméricain).



Patricia Greenfield et Jean Lave* 

ducation non scolaire 

Cet article a pour objet Pétude des 
contrastes existant entre une 

éducation formelle (scolaire), et 
une éducation informelle (non 
scolaire). 

Ces derniëres années, 
anthropologues et psychologues 
spêcialistes des aspects cognitifs 
ont commencé a stassocier dans 
Pétude de Péducation informelle, 
en raison de leur intérét commun 
pour la culture et de sa relation 
avec Papprentissage cognitif. Ces 
chercheurs ont, en général, une 

base de départ commune, celle gue 
les anthropologues ont appelée 
c Punité psychigue de Phumanité ”. 

De ce point de vue, tous les 
groupes d'homo sapiens 
fonctionnant dans des cultures 
données ont en commun les 
mêmes processus mentaux de 
base, les mêmes capacités et stades 

de développement. Mais on 
considére gue les connaissances 
cognitives au niveau de 

* (niversité de Californie 

VPintégration des séguences 
stratégigues de la représentation et 
de la solution des problêmes, les 
processus méta-cognitifs, et la 
prédominance de certains par 
rapport aux autres varient d'une 
culture a Pautre en fonction des 
différences d'expériences gui 
faconnent les maniëres habituelles 
dont on utilise processus et 
capacités de base. C'est une facon 
résumée, d'exprimer gue les 
expêriences éducatives sont a 
Porigine d'importantes variations 
dans les processus de solutions de 
problêmes habituels, d'une culture 
a une autre. 

Dans le domaine de la psychologie 
(comme dans d'autres secteurs 

généralement parlant), les termes 

cécoles et &scolarisations ont 
longtemps servi comme 
descripteurs privilégiës de ces 
institutions culturelles gue nous 
considérons comme éducatives. 

Mais. au fur et 4 mesure de 

Pavancement des recherches. des 

anthropologues et des 
psychologues dans des cultures 
autres gue la leur, les termes 
adaptés jusgue-la métaient plus 
appropriés aux institutions 
éducatives des autres. Les 
anthropologues insistaient pour 
gue toutes les activités éducatives 
diverses fassent partie du domaine 
éducatif, allant ainsi bien au-dela 
du secteur scolaire. Par exemple, 

de ce point de vue, apprendre une 
activité artisanale ou la navigation, 

fait partie de Péducation; 
apprendre un jeu d'éguipe en 
regardant et en pratiguant dans la 
salle de sport est une partie de 
Péducation: apprendre 4 coudre, 4 
jouer, et même 4 avoir des 
conduites personnelles dans la 
petite enfance sont des expêriences 
d'éducation informelle. En dehors 
des écoles occidentales, Péducation 
formelle inclut d'autres sortes ' 
d'établissements, par exemple, les 
écoles de brousse, les écoles 

' coranigues, et les écoles du 

dimanche. 
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Formation 

éducation formelle 

et informelle : 

contrastes 

cLëducation formelley et d/édu- 
Cation informelles, gui constitue nt 
deux pêles éducatifs, prêésent nt 
des caractéristigues opposées. La 
typologie suivante-est tirée de Lave 
(Sous presse); Fortes (1938): Mead 
(1928, 1930); Cohen (1971) et 
Scribner et Cole (1973): 

La dichotomie entre Véducation 
formelle et informelle a joué un rêle 
utile pour permettre d'étendre nos 
concepts d'éducation au-delê des 
frontiëres de notre propre culture. 
La distinction est idéalisée, et a été 
appliguée dans des recherches ré- 
centes pour faire ressortir des con- 
trastes três génêraux entre les éco- 
les occidentales d'une part, et tou- 
tes autres formes de |éducation de 
Vautre. Trop souvent, cette dichoto- 
mie a été appliguée comme si tou- 
tes les formes éducatives d'une cul- 
ture pouvaient être décrites par Vun 
des termes: xla culture X. a une 
éducation informelle. Mais cela 
est clairement une généralisation 
abusive. Par exemple, dans la cul- 
ture vai au Liberia, on trouve des 
écoles de type occidental, des éco- 
les de brousse, des écoles corani- 
dues, de Vapprentissage pratigue, 
de Valphabétisation, du travail agri- 
cole, et la transmission personnali- 
sée d'une écriture. I apparait, par 
ces exemples, au'il existe plus de 
deux niveaux de formalité dans la 
facon dont les institutions éducati- 
ves sont organisées, et il est plus 
fructueux de penser en fonction 
d'un continuum plutêt gu'en OPpO- 
sition. Il semble clair gue toutes les 
sociëtés du monde secrêtent plu- 
sieurs types d'éducation diversifiës, 
et gue ces types diffêrent par leurs 
degrés de formalité. 

Prenons des exemples dans 
Véducation formelle et informelle, 
et mettons-les en contraste Vune 
avec Vautre suivant les traits énu- 
mêrés ci-dessus. Dans la culture 
amêricaine, les écoles formelles 
sont hautement institutionnalisées. 
Les cours ont lieu dans des bêti- 
ments spêciaux, a des heures gui 
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ont préséance sur celles des autres 
activités, avec un personnel déter- 
miné, spécialement formé pour les 
diriger. La formation est une fin en 
elle-même. On apprend a lire, 
écrire, calculer, pour savoir com- 
ment lire, écrire, calculer. Les pro- 
grammes et les principes d'ensei- 
gnement sont explicites et haute- 
ment systématisés. 

Par opposition, apprendre la cui- 
sine est guelgue chose gui se dé- 
roule dans une piëce spêciale, la 
Cuisine, espace déterminé ê cette 
fin, mais pas explicitement a des 
buts éducatifs. La personne gui en- 
seigne la cuisine le fait probable- 
ment ê cause de ses liens familiaux, 
et non parce gu'elle a fréguenté une 
école ménagêre. Apprendre & cuisi- 
ner a pour but de contribuer ê aider 
la famille et/ou soi-même. || est 
possible d'apprendre en restant 
dans la cuisine si Von a faim, en 
regardant un autre faire, et en Vai- 
dant & découper les ingrédients ou 
ê mettre la table. Et ce gu'on ap- 
prend est probablement aussi in- 
fluencé par les menus ou les pro- 
duits dont on dispose, gue par des 
considérations pédagogigues. I se 
trouve dgue, dans la culture améri- 
caine, les gens ne discutent pas la 
facon d'enseigner la cuisine. 

On peut tirer les conséguences 
de ces différents ensembles de cir- 
constances. Ouant un apprentis- 
sage est informel, il apparait gue la 
responsabilité de transmission du 
Savoir repose sur [apprenti : Ven- 
Seignement est un sous-produit de 
Vactivité aui a premiërement pour 
but la préparation d'un repas. Mais 
Vapprenti est probablement haute- 
ment motivé pour plusieurs raisons. 
Tout d'abord, autrefois, toutes les 
femmes, et plus récemment tous 
les adultes dans la culture améri- 
caine, doivent savoir faire la cui- 
sine. Bien gue faire la cuisine soit 
un savoir gualifië, c'est devenu un 
rêle gue chague adulte doit savoir 
tenir pour son insertion dans la so- 
ciété. S'il appartient au systême de 
croyances de Vapprenti et ê celui de 
Son entourage du'il doit apprendre 
une chose X., celui-ci sera proba- 
blement hautement motivé, ou tout 

au moins ne sera pas inhibé par des 
doutes ou des guestions concer- 
nant la valeur d'apprendre X. Un 
autre facteur gui contribue 4 dével- 
loper la motivation dans ces situa- 
tions, est la contribution sociale 
fournie au cours de Vapprentissage. 
Si Von prend Iexemple de la cui- 
sine, hacher les oignons du ragoët 
est une vêritable contribution au di- 
ner familial. Par contre, apprendre 
une table de multiplication n'a pas 
de conséguences immédiates prati- 
aues. Tous les traits soulignés ici au 
sujet de la cuisine dans la culture 
amêricaine, ont été soulignés par 
des anthropologues étudiant Vap- 
prentissage informel dans les au- 
tres cultures. 

En revanche, le rêle du maitre doit 
être beaucoup plus élaboré lorsgue 
Véducation'devient plus formelle. Si 
le programme dêvient une fin en 
lui-même, un suivi d'efforts cons- 
Cients pour enseigner d'une facon 
plutêt ague d'une autre, et/ou si 
Véducation devient plus gu'une 
occupation, elle devient la res- 
ponsabilité du maitre. Ce gue Von 

Éducation informelle 

maitres. 

continuité et de la tradition. 

1 — activités intégrées a la vie courante. 

2 — d[ëlêvep est responsable de ses ac- 
guisitions (théorigues et pratigues). 

d — apprentissage personnalisé. Les per- 
sonnes de [entourage sont |e 

4 — peu ou pas de programmes explicite 

5 — mise en valeur du maintien de la 

6 — apprentissage par observation 
imitation; pas de guestionnement. 

7 — apprentissage par démonstration. 

8 — motivations trouvées dans la contri- 
bution sociale des débutants, leur 
participation au monde adulte, et 
une grande continuité avec le jeu. 



attend alors des élêves, est de se 

conformer aux directives du maitre. 

Le modéle impligue gue la respon- 

sabilité de la transmission culturelle 

repose cette fois sur le maitre. 

Parce gue la société américaine ne 

reconnait pas comme allant de soi 

ague tout adulte apprendra avec 

succés a& lire et & écrire, et parce 

gue Vécole enlêve & Vélêve la possi- 

bilité motivante d'apporter une con- 

tribution sociale, la motivation de 

Vélêve est probablement souvent 

moins grande en ce cas. Ainsi, tan- 

dis agu'une faible motivation de 

Vélêve semble aller de pair avec 

une forte responsabilité du maitre, 

il semble gue Iune ne soit pas la 

cause absolue de Vautre, mais plu- 

tOt gue les deux soient un produit 

de la formalisation et de la sépara- 

tion de Vapprentissage de Vaction 

immédiate. Une autre implication 

des contrastes entre les deux for- 

mes d'éducation, est ague sl 

n'existe pas de gualifications spé- 

cialisées pour les enseignants, dans 

le second cas, les gens dui vous en- 

seignent sont souvent ceux de vo- 

tre entourage, surtout ceux avec 

Éducation formelle 

activités séparées du contexte de la 

vie courante. 

le professeur est responsable de la 

transmission des acguisitions (théo- 
rigues et pratigues). 

apprentissage impersonnel : les 

maitres ne sont normalement pas 
des parents. 

pédagogie et programmes explicites. 

mise en valeur du changement et de 

la discontinuité. 

apprentissage par échanges verbaux 

et guestionnement. 

apprentissage par présentations ver- 

bales des principes généraux. 

motivations sociales moins fortes. 

Aspects cognitifs de Véducation non scolaire 

lesauels vous vivez. Les relations 

avec Venseignant et la facon dont 

on le connait, affectent certaine- 

ment la stratégie du maitre et les 

motivations de Iélêve & des degrés 

considérables. 

Un autre contraste établi par les 

anthropologues est celui de la pré- 

servation de la tradition d'un cêtê, 

et celui du changement et de Vinno- 

vation de Vautre. C'est un problême 

particuliërement épineux dui mérite 

une attention spêciale. Si ce gu'on 

enseigne a une charge tradition- 

nelle considérable, nous faisons 

Vhypothêse gu'au cours de [ensei- 

gnement, on prêtera une attention 

particuliëre & |Vapprentissage exact 

de ce dui est enseigné, sans gue 

Venfant développe des innovations ê 

partir didées ou de savoirs anciens. 

Par exemple, nous n'encourageons 

pas les enfants & Iécole du diman- 

che, & inventer de nouvelles histoi- 

res tirées de la Bible, ou 4 en offrir 

de nouvelles interprétations. Mais 

Véducation formelle des pays occi- 

dentaux est supposée enseigner de 

nouvelles facons d'agir et d'encou- 

rager le changement et la disconti- 

nuité culturelle. Car, comme dans 

toutes les autres formes d'enseli- 

gnement, |éducation formelle y est 

supposée reflêter les valeurs cultu- 

relles. Plusieurs guestions viennent 

a Vesprit. Tout d'abord, afin de dis- 

socier les conséguences de la for- 

malisation des effets des valeurs 

culturelles, il faudrait procéder a 

une recherche des cultures ayant 

une éducation formelle et des va- 

leurs traditionnelles, ou, au cOoNn- 

traire, une éducation informelle dans 

un contexte culturel dui encourage 

le changement. Autant due nous 

ayons pu le constater, personne n'a 

procédé & un inventaire des cultu- 

res mondiales pour voir si ces expê- 

riences naturelles existent. Cepen- 

dant, guelgues exemples stimulants 

seront prêsentés plus loin. 

Une autre aguestion se pose: 

Vécole occidentale encourage-t-elle 

réellement le changement ? Pour rê- 

pondre & cette guestion, il faut pro- 

bablement distinguer certains types 

d'écoles. Par exemple, il y a aguel- 

agues années, au cours d'une mis- 

sion sur le terrain Lave a observé la 

fille d'un hêtelier en train de préparer 

son examen de fin d'étude primaire. 

Elle disposait d'un livre de agues- 

tions et réponses représentant la 

somme de ce au'elle devait connai- 

tre sur [histoire de son pays. Les 

guestions étaient difficiles : &Ouel 

est le sens de la démocratie ?) 

x Ouelles sont les manifestations 

les plus importantes du caractêre 

national de notre pays ?v Les ré- 

ponses, cependant, étaient compo- 

sées de phrases courtes et simples 

ague Von devait mémoriser. Il sem- 

ble peu probable due ce systême 

d'éducation formelle (certes, il était 

formel) induise chez les élêves une 

forte attitude positive envers le 

changement social, et des savoir- 

faire permettant de résoudre des 

problêmes inconnus, ou des trans- 

ferts de connaissances 4 de nouvel- 

les situations. Aux États-Unis, les 
écoles varient beaucoup. Dans cer- 

tains cas, Vaccent est mis sur Vap- 

prentissage mêécanigue et limita- 
tion, comme dans la situation due 

nous venons de dêcrire. D'autres 

font appel & des facultés beaucoup 

plus créatrices. Le fait est gue les 

écoles ne sont pas uniformes, due 

Is valeurs concernant le change- 

ment sont relativement spêcifigues 

a des cultures particuliëres et a des 

sous-cultures. A cause de ces varia- 

tions 4 Vintêrieur des cultures, on 

ne peut guêre parler de cultures 

orientées vers la tradition ou vers le 

changement. Par conséguent, il se- 

rait injustifië de caractériser Védu- 

cation d'une culture par rapport a 

une autre, comme uniformément 

orientée vers la tradition ou vers le 

changement. Les cultures ne sont 

pas monolithigues. En rêsumé, il 

existe un continuum des formes 

possibles d'éducation. I y a dif- 

férentes valeurs culturelles con- 

cernant Véducation et le chan- 

gement, et il y a différents sty- 

les d'enseignements et d'ap- 

prentissages. Contrairement a 

la perspective dominante de ce 

dgui apparait dans les livres, 

nous insistons ici sur la diversité 

des différentes sortes d'éduca- 

tion 4 Vintérieur d'une culture et 

entre ces derniëres. 
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Formation 

Les anthropologues et, &galement, 
les psychologues ont adopté le point 
de vue gue les petites cultures arti- 
sanales et agricoles présentent un 
systême d'éducation informelle tan- 
-dis gue les grandes cultures indus- 
trielles présentent un systême 
d'éducation formelle. L'exemple de la 
Cuisine cité ci-dessus illustre Vexis- 
tence d'une éducation informelle 
dans une grande culture indus- 

trielle. Ces mêmes chercheurs ont 

Souvent présumé aue les écoles 

formelles occidentales, lorsagu'elles 
Sont exportêées vers des pays ou les 

enfants de petites sociétés y sont 

admis, réflêchissent des valeurs oc- 

cidentales concernant la tradition, 

le changement, et les pratigues 
éducatives. Mais Gay et Cole 

(1967), comme Erchak (1977), re- 

mettent ceci en aguestion, suggé- 

rant dgue les valeurs enseignées 

dans les écoles du Liberia peuvent 

différer de celles enseignées dans 

les écoles américaines. Ainsi, un 

valeur donnée enseignée & des en- 

fants Kpelle en situation d'appren- 

tissage informel : le respect de Vau- 
torité est également enseigné a 
Vécole dans cette société. Parallêle- 

ment, il est possible gue Véducation 

informelle de grands pays indus- 

triels diffêre de Véducation infor- 

melle des cultures artisanales et agri- 

coles en présentant des caracté- 

ristigues de Vapprentissage scolaire. 

Nous pensons dgue les traits déter- 

minants des situations éducatives 

doivent @tre empiriguement éta- 

blis pour chaague cas particulier. 

processus éducatifs et leurs conséguences cognitives 

Les hypothêéses relatives & Vim- 

pact des deux pêles idéaux men- 

tionnés ci-dessus, et aux savoirs 

cognitifs sont réparties en deux 

groupes: 

e Vinfluence des types de tech- 

nigues d'apprentissage sur la mise 

en forme des processus cognitifs. 

e le rêle de la motivation de Vélêve. 

Parmi les technigues pédagogi- 

dues, on a surtout discuté du rêle 

du langage dans [instruction et 

Vapprentissage. Nous avons actuel- 

lement une bonne connaissance 

des performances d'enfants de dif- 

fêrentes cultures, lorsau'il s'agit de 

tiches psychologigues três ré- 

pandues. Nous connaissons beau- 

coup moins les différentes expêrien- 

ces éducatives dui conduisent les 

enfants & aborder ces têAches de 

maniëres diverses. Une indication 

claire de notre ignorance est la pra- 

tigue courante de opposition éta- 

blie entre sujets scolarisés et non 

scolarisés dans les expériences. Les 

& non-scolarisés y couvrent une va- 

riéëté de types d'éducations com- 

portant des degrés différents dédu- 

cation formelle selon les différents 

Sujets, mais on ne sait rien de ces 

expêriences variëes. L'image four- 

nie par la recherche est générale- 

ment celle selon laaguelle les sujets 

scolariséês, dans toutes les cultures 

du monde, rêussissent le plus sou- 

vent beaucoup mieux gue des su- 

jets non-scolarisés dans les têches 

expérimentales. En général, les su- 

jets gui ont été a Vécole seront plus 

aptes ê effectuer une généralisation 

d'un problême expérimental & un 

autre, et & fournir des rêgles verba- 

les pour expliguer leurs réponses, 

selon les analyses de Scribner et 

Cole (1973). 

motivations de Pélêve 
et technigues éducatives 

La reconnaissance des effets po- 

sitifs de la formation scolaire est 

particuliërement intéressante puis- 

ague les stratégies d'apprentissage 

et d'enseignement informels pa- 

raissent beaucoup plus efficaces 

due les technigues de Iécole. Une 

rêgle communément acceptée est 

dgu'un apprentissage actif est beau- 

cCoup plus réussi agu'un apprentis- 

sage passif. Les anthropologues 

considêrent gue la coopération et la 

participation jouent un grand rêle 

dans Vapprentissage informel (For- 

tês, 1938; Hogbin, 1946: Read, 
1960). 

Si la participation coopêrative 

joue un grand rêle dans le proces- 

sus d'apprentissage, Véducation in- 

formelle devrait avoir des effets três 
positifs. La participation & des acti- 
vités journaliëres aui n'impliguent 

pas seulement emploi de savoir- 

faire est une bonne technigue d'en- 

seignement et d'apprentissage, 

mais elle est aussi três motivante 

pour |élêve. Toutefois, ces occa- 

sions se rencontrent rarement ê 

Vécole. Ainsi est-il três surprenant 

dgue |éducation informelle ne se ré- 

vêéle pas plus efficace gue Véduca- 

tion formelle par son influence sur 

les performances cognitives. La su- 

pêriorité apparente des performan- 
ces des sujets scolarisés est jusgu'a 
un certain poi..rle produit de la mé- 

thode expérimentale interculturelle 

(Cole, Sharp et C. Lave, 1976). Ces 

auteurs estiment gue les têches uti- 

lisêes en recherche interculturelle 
pour étudier les effets de la scola- 
rité sont généralement tirées de Bi- 

net et autres chercheurs, gui éta- 

blissaient des tests ayant pour but 

de détecter une bonne performance 

scolaire. Ainsi, les enfants scolari- 

sés obtiendront sur ces tests des 

performances meilleures, parce 

au'ils leur seront beaucoup plus fa- 

miliers, et non parce gue Vécole 

présente une forme plus efficace 
d'éducation. 

I existe une autre possibilité : les 

différences de performances peu- 

vent être dues & des technigues dif- 

férentes d'enseignement et d'ap- 

prentissage. Une étudea effectuée 

par Kaye et Giannino (1978) cen- 

trée sur les forces et les faiblesses 

de Vapprentissage par imitation et 

observation en sont une illustration. 

Dans leur travail, ils ont comparé 

trois méthodes d'enseignement ap- 

pliguées 4 des garcons de huit ans 

et & des hommes adultes, ayant 

pour but [ouverture d'une boite- 

Surprise : essais et erreurs, indica- 

tions verbales (vous &chauffezm, 

vous &refroidissez ), et la simple 

démonstration. La bofte s'ouvrait 

guand |enfant poussait un bouton 

donné, de chaague cêté. Une têche 



de transfert devait être effectuée 

avec une boite 4 Vaspect identigue 

gui s'ouvrait guand |enfant pous- 

sait un bouton sur le devant. 

La méthode de démonstration- 

observation a produit Vapprentis- 

sage le plus efficace, mais le trans- 

fert le moins réussi &4 une nouvelle 

situation. En d'autres termes, Vimi- 

tation réêussie d'une démonstration 

conduisait &4 persévérer dans la mé- 

thode, même si elle était inefficace. 

Ainsi, Véducation dui repose 

fondamentalement sur VVobser- 

vation et Vimitation par Vélêve 

peut être la facon la plus effi- 

cace d'apprendre une tiche 

donnée, mais la moins efficace 

de transfert vers une nouvelle 

tache. L'apprentissage par es- 

sai/erreur avec ou sans formula- 

tion verbale peut présenter une 

structure opposée de force et 

de faiblesse. 

le rêle du langage 

Des réflexions plus anciennes sur 

le rêle éducatif du langage ont 

tendu a présenter comme dichoto- 

migues les éducations formelle et 

informelle. 

D'un cêté, on a insisté sur Vim- 

portance particuliëre de la commu- 

nication verbale dans les écoles 

(Bruner 1964); par ailleurs, on a par- 
lê du manague d'instruction et d'ap- 

prentissage verbal dans éducation 

informelle (Cazden et John, 1971). 

Considérons ce second point, car 

Vanalyse d'interactions dans |école 

dépasse Vobjet de cet article. On dit 

ague |éducation informelle se fait 

par démonstrations du maitre, ob- 

servations de |élêve, suivies de 

cCoopération participante. Cette mé- 

thode est possible parce gue Iélêve 

a un accês direct aux situations 

dans lesaguelles des adultes aua- 

lifiés exêcutent les activités, objets 

de |apprentissage, et la plupart de 

ces activités comportent Vutilisa- 

tion d'outils, de matériels et de pro- 

duits finis directement visibles par 

Vobservateur. Devant une connais- 

sance si intime de Vobjet de Vap- 

prentissage, on pense gue les mai- 

tres n' ont besoin aue de peu ou pas 

Aspects cognitifs de | éducation non scolaire 

d'explications ou de directives ver- 

bales pour gue Venfant comprenne. 

Avant d'arriver & une conclusion 

générale sur le réle de la parole 

dans Véducation informelle, il est 

nécessaire de distinguer les diffé- 

rents types de discours formels et 

fonctionnels, et il est aussi nêces- 

saire de considéêrer Vélêve et le mai- 

tre séparément. 

Les ordres verbaux semblent 

jouer un rêle important dans Védu- 

cation informelle des sociëtés agri- 

coles et pastorales, oU des enfants 

jeunes accomplissent des têches 

économigues importantes (Munroe 

et Munroe, 1972, 1975; Whiting et 

Whiting, 1975; Kirk, 1976; Hark- 

ness et Super 1977). Des ordres po- 

sitifs deviennent relativement rares a 

la ville ou Voccasion pour les en- 

fants daccomplir des têches domes- 

tigues importantes diminue (Grave, 

1968). Lobéissance, allant de 

pair avec ces ordres fréguents dans 

ces sociéëtés, a une grande valeur 

' (Levine, 1963). En termes d'habile- 

tés langagiëres, obéir 4 des ordres 

demande le développement de la 

compréhension plutêt gue celui de 

savoir-faire productifs, et peut, en 

fait, être antithétigue ê [expression 

de soi-même (Harkness et Super, 

1977). C'est-ê-dire gue Vexpression 

verbale en réponse & un ordre re- 

tarde souvent son exêcution ou 

même pire, du point de vue de 

Vobéissance, elle peut entrainer le 

guestionnement de Vordre lui- 

même. 

Tandis aue (utilisation par le 

maitre de (explication semble 

varier parmi les cultures tradi- 

tionnelles, le duestionnement par 

les élêves semblerait intervenir trés 

rarement (Erchak, 1977; Fortês, 

1938; Goody sous presse; Hogbin, 

1946; Peshkin, 1972). Des parents 

Kpelle au Liberia considêrent 

comme un trait négatif les aues- 

tions de Venfant (Erchak, 1977). 

Ester Goody a observé gue les 

apprentis-tisserands de Gonja au 

Ghana, posent três peu de agues- 

tions, et a @tabli aprês une soi- 

gneuse analyse de Vemploi des 

guestions dans cette sociëté, gue le 

dguestionnement peut indiguer un 

défi implicite ê la personne inter- 

rogée, et gue ces défis sont tout a 

fait réprouvables de la part d'une 

personne de statut inférieur (enfant, 

débutant) sadressant & une per- 

sonne de statut plus élevé (adulte, 

maitre). On na pas établi claire- 

ment de comparaison entre les 

guestions posées par les débu- 

tants-tisserands non scolarisés, et 

les enfants Gonja dui fréguen- 

tent des @coles de type occiden- 

tal. On sait toutefois gu'au Kenya 

les mêres, en se tournant vers 

des valeurs modernes, tendent a 

encourager activement le dévelop- 

pement du langage ches leur en- 

fant de deux ou trois ans (Harkness, 

1975). Le processus de socialisa- 

tion traditionnelle chez les Kipsigi 

encourage le silence en prêsence 

de personnes plus &gées, ou de sta- 

tut plus élevé (Harkness et Super, 

1977). Les mêres plus modernes 

tendent aussi & être moins domina- 

trices avec leurs enfants, et les en- 

fants de ces meres posent beau- 

cCoup plus de aguestions (Harkness, 

1975). Ainsi, la modernisation per- 

sonnelle des mêres peut conduire 

indirectement 4 un guestionnement 

plus actif des enfants. Harkness 

met toutefois soigneusement en 

évidence aue les valeurs modernes 

ne sont pas forcément associées 

a une éducation scolaire dans la 

communauté Kipsigi ou il a tra- 

vaillê. Cependant, dans une com- 

munauté indienne Maya du High- 

land Guatemala, Rogoff (1977) a 

trouvé ague les meêres plus scolari- 

sées comme les mêres plus moder- 

nes s'exprimaient plus en paroles 

du'en démonstrations, en appre- 

nant & leurs enfants de neuf ans ê 

bricoler un jouet. L'école est pré- 

sumée utiliser la communication ver- 

bale comme premier mode de com- 

munication maitre/élêve parce gue 

les activités scolaires sont par hy- 

pothêse ëéloignées des activités 

aguotidiennes, et gu'en conséguen- 

ce, la plupart des éléments aue on 

enseigne ne sont pas présents. C'est 

sur la base de ces différences sup- 

posées dans |utilisation de la com- 

munication verbale ague les psycho- 

logues ont tout d'abord construit 
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leur argumentation, tendant ê rendre 

compte des différences de perfor- 

mances entre sujets scolarisés et 

non-scolarisés. 

Pouraguoi Vutilisation du langage 

Créerait-elle des différences si im- 

portantes ? Tout d'abord, les mai- 

tres peuvent modéliser et aussi en- 

courager |activité explicative chez 

les élêves. Ce gui est plus important 

encore, ce sont les aspects instru- 

mentaux du langage du maitre et 

leur utilisation. Bruner (1964) rê- 

sume la position de nombreux psy- 

chologues du développement sur le 

réle-clé joué par le langage dans la 

maturation des acauisitions cogniti- 

ves. || affirme gue c'est le langage 

dui permet aux gens de se repré- 

senter 4 eux-mêmes des possibili- 

tés dui ne sont pas présentes dans 

Venvironnement immédiat, et d'ac- 

complir des transformations menta- 

les sur des objets hypothétigues (ou 

réels), des relations, des processus, 

etc., gui sont cruciaux 4 des niveaux 

élevés de connaissances cognitives. 

Cependant, il est clair pour les 

psychologues, comme pour les an- 

thropologues, dgue le langage utilisé 

par des adultes normaux dans tou- 

tes les cultures reguiert des capaci- 

tés linguistigues pleinement déve- 

loppêées. Même dans les conversa- 

tions de la vie de tous les jours, on 

rencontre une variëté de transfor- 

mations abstraites ou symboligues. 

La compréhension de cet état de 

fait a conduit & la reformulation de 

contrastes existant dans Vusage du 

langage au cours des deux situa- 

tions éducatives considérées, sui- 

vant le degré d'utilisation des diffé- 

rents modes de communication. 

Bruner (1964) affirme gu'en dé- 

placant la situation d'apprentis- 

sage hors de la vie aguotidienne 

(ce aue Vécole est supposée fai- 

re), on donne & Vapprentissage 

la possibilité de devenir une fin 

en lui-même, plutét au'un 

moyen d'accomplir une activité 

pratigue. Cette séparation de 

Vactivité pratigue signifie aue 

Vapprentissage passe plus ex- 

clusivement par le langage et 

Vactivité symboligue. Le rêle 

central de Vutilisation du lan- 
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gage ê Vécole peut expliguer 

pouraguoiles élêves utilisent des 

rêgles verbales dans les tests 

cognitifs. En rêalité, c'est peut- 

être la formation linguistigue 

dui enseigne aux enfants scola- 

risés a4 formuler en premier lieu 

des rêgles génêrales. Comme 

Scribner et Cole [ont montré 

(1973), tout le monde apprend a 
travers le langage, y compris ce dui 

n'est pas physiguement présent. | 

se peut cependant ague la plupart 

des choses & apprendre ê Vécole 

naient pas de références immédia- 

tes. Limportance de Iécriture et de 

la lecture & [école pourrait être une 

raison essentielle de Vabsence de 

référents concrets. La transmission 

écrite de Vinformation donne prio- 

rité aux communications verbales 

et cela se reflête dans les résultats 

d'une étude empirigue sur le déve- 

loppement de la formation de con- 

cepts au Sénégal (Greenfield, 

Reich, et Olver, 1966; Greenfield, 

1972). En réponse & des guestions 

portant sur le fait au'ils aient choisi 

certains dessins ou objets parce 

du'ils étaient semblables, des en- 

fants wolof non scolarisés ont 

donné des raisons verbales moins 

redondantes par rapport ê leurs 

communications non verbales, gue 

les enfants scolarisés (les deux 

groupes ont été interrogés en wo- 

lof, leur langue maternelle, pas en 

francais, la langue de |école). Par 

exemple, si un enfant non scolarisé 

groupait tous les objets rouges en- 

semble, il pouvait bien répondre 4 la 

aguestion & Pourguoi?)y, en mon- 

trant chaague objet et en répêtant le 

mot wolof &rouge . L'enfant-type 

scolarisé du même village montrait 

aussi bien |objet, mais joignait ê 

son geste de facon redondante, une 

forme linguistigue telle aue: 

K Celui-ci est rouge, celui-ci est 

rouge v, etc. Cette recherche n'a 

toutefois pas pu séparer les effets 

de Valphabétisation des effets de la 

scolarité. Un travail récent effectué 

par Scribner et Cole (1977-1978), 

parmi les Vai du Liberia, nous mon- 

tre gue ces effets doivent être prin- 

cipalement attribués a Valphabétisa- 

tion, si c'est Valphabétisation 

comme on Vapprend dans une 

école de type occidental. On ne re- 

trouve pas la plupart des savoir- 

faire associéës 4 Vécole occidentale, 

chez des gens alphabétisés soit in- 

formellement (en vai) ou dans des 

écoles coranigues (en arabe). 

Nous pensons gu'il est insuffisant 

de considérer simplement Vétendue 

du discours, il est aussi nêcessaire 

de considérer la structure de son 

emploi. Mead (1943) fait ressortir 

le rêle de la démonstration, plutêt 

due celui de la verbalisation dans 

Venseignement informel, mais son 

exemple &fais cela v atténue Vargu- 

mentation. lci la démonstration a 

clairement été combinée avec une 

verbalisation dépendante du con- 

texte pour composer le message to- 

tal. Ainsi, la démonstration pré- 

sente souvent une composante lin- 

guistigue. En réalité, Scribner et 

Cole (1973) insistent sur le fait gue 

des discussions sur la non-verbali- 

sation de |enseignement informel 

sont € trop simplifiées parce gu'elles 

ignorent les nombreuses utilisations 

fonctionnelles diverses du langage 

dans la vie auotidienne ). 

Enfants et adultes apprennent 

toujours par le moyen du lan- 

gage, a Vécole comme en de- 

hors. Ce dui est particulier a la 

situation scolaire, c'est ague le 

langage y devient presaue le 

seul moyen d'échange d'infor- 

mations. || est évident gue lorsaue 

la forme linguistigue porte a& elle 

seule le fardeau de la communica- 

tion, on restreint le montant d'infor- 

mations passées & Vélêve. I faut 

comparer 4 cette situation les nom- 

breuses et riches sources d'infor- 

mation fournies & [enfant aui ap- 

prend a tisser par imitation-action x. 

Tout cela reste & un niveau spêcula- 

tif jusagu'ê ce gue des études appro- 

fondies aient été conduites sur les 

utilisations du langage tant 4 Vécole 

aue dans des structures informelles 

variées. 
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influence sur ces performances cognitives de savoir-faire 
pratigues acguis informellement 

Ayant discuté de spêculations 

théorigues sur les facons dans les- 

aguelles des formes différentes 

d'éducation pouvaient affecter le 

développement de processus co- 

gnitifs, nous nous tournons mainte- 

nant vers la recherche empiridgue 

portant sur les relations entre édu- 

cation et savoir-faire. Pour ces der- 

niers, nous nous concentrerons sur 

ceux gui ont été acaguis informelle- 

ment. Aprês avoir discuté plusieurs 

études portant sur la conservation 

des têches de Piaget, dui consti- 

tuent la plus grande partie de la lit- 

térature sur ce sujet, nous décrirons 

notre propre recherche. 

test de conservation 

Un fait important ressort de la re- 

cherche en matiëre de développe- 

ment interculturel : les enfants dui 

ont auparavant appris certains méê- 

tiers et pratigues, font apparaitre 

leur expêrience lorsau'on leur fait 

passer des tests cognitifs en rela- 

tion étroite avec cew-ci. L'un de 

ces tests porte sur la conservation 

d'une aguantité d'argile. Par concept 

de conservation, on impligue due 

Venfant maitrise la notion suivante : 

si Von donne & une piëce d'argile 

une forme différente, la aguantité 

reste la même. Price Williams, Gor- 

don et Ramirez (1967, 1969) ont 

démontré aue |expérience du mé- 

tier de potier accélêre la conserva- 

tion de guantitêés d'argile dans deux 

villages mexicains. Price Williams 

(et al), montre aue la fabrication de 
pots, telle gau'on la pratigue dans les 

villages, comporte une structure de 

conservation : on transforme des 

boules d'argile identigues en les 

placant dans des moules. Ainsi la 

forme change, tandis gue la guan- 

tité et le poids restent constants. 

Ouelguefois, on fait une erreur, et 

Von retire Vargile du moule pour en 

refaire une boule. De cette facon, 

les enfants ont Voccasion d'avoir 

une expérience de rêversibilitê, 

.d'agriculteurs, 

comme de transformation de la 

forme. 

Dans un des deux villages, Price 

Williams (et al) a aussi trouvé gue la 

fabrication de pots permettait le 

transfert & d'autres types de con- 

servation. Les fils de potiers accé- 

daient ê la conservation du nombre 

et de surfaces, par exemple, avant 

d'autres garcons du même village. 

I y avait deux aspects différents de 

Cette expêrience dans ce dernier 

village : Vun est gue les fils de po- 

tiers avaient plus d'expérience de la 

fabrication, |autre ague leur poterie 

était vendue, et du'ils avaient des 

transactions commerciales & ac- 

complir. Un autre travail (Greenfield 

et Childs 1972, 1979), a montré 

agu'une telle expêrience engendre 

une aptitude généralisable a la so- 

lution des problêmes. 

Des rêsultats semblables se sont 

retrouvés au Ghana dans une étude 

conduite par Adjei (1977). l a com- 

paré des enfants scolarisés ruraux 

de potiers, de commercants et 

dont les mêres 

étaient illêtrées. I y avait aussi un 

groupe urbain dont les familles 

étaient en relation avec Iuniversité 

d'Accra, et alphabétisées. Les en- 

fants de potiers ont mieux rêussi 

dans les épreuves de conservation 

de liguides, de matiëres et de poids 

(les deux derniëres comportaient de 
Vargile), bien gue seule la derniëre 

différence soit signifiante du point 

de vue statistigue. Leurs mêres ont 

aussi mieux réussi ague les agricul- 

teurs et les commercants dans les 

épreuves de conservation de matië- 

res, poids et volumes, bien gue le 

volume soit la seule têche dans la- 

guelle les potiers aient été significa- 

tivement différents des agriculteurs 

et des commercants. Ces résultats 

fournissent une preuve définitive de 

Veffet de la fabrication de poteries 

sur Vépreuve de conservation de .. 

guantités d'argile, aussi bien gu'une 

évidence limitée de généralisation. 

Bien gue la poterie soit un produit 

commercialisé dans ce groupe, les 

enfants ne semblaient pas partici- 

per sur ce plan. D'un autre cêtéê, 

Vexpêrience de ces enfants gha- 

néens ressemblait 4 celle des villa- 

ges mexicains dans lesguels les en- 

fants commencaient a& travailler 

plus têt, et travaillaient plus en 

aguantité. Par conséaguent, |échan- 

tillon ghanéen des enfants de po- 

tiers se situe entre les deux échan- 

tillons mexicains auant ê Vexpé- 

rience de poterie et la performance 

de conservation se situe également 

entre les deux. 

Un autre aspect du résultat porte 

sur le groupe urbain de statut supé- 

rieur (dui diffêre des autres, en 

comportant plus d'éducation for- 

melle des parents alphabétisés, et un 

meilleur niveau socio-économidgue). 

En général, leurs performances res- 

semblaient ê celles des potiers et de 

leurs enfants, et il ny avait pas de 

différences significatives entre les 

deux groupes. Ceux-ci aussi doivent 

avoir eu une expêrience en relation 

avec le développement de la con- 

servation. Malheureusement, au- 

cune recherche au sujet de Ientrai- 

nement & la conservation a |école 

ou dans des situations informelles 

de la vie aguotidienne de ces enfants 

urbains n'a encore été faite. 

Dans certaines circonstances, 

Vexpêrience faite avec un méêtier 

donné ne semble pas promouvoirle 

développement d'un savoir-faire 

cognitif proche. Si on y regarde de 

plus prês, on voit (importance 

d'une structure commune entre le 

méêtier et le test, si le transfert doit 

avoir lieu. Steinberg et Dunn 

(1976) ont conduit une étude simi- 

laire dans deux villages indiens 

mayas du Mexigue. Toutes les fem- 

mes d'un village faisaient de la po- 

terie, aucune dans Vautre. I| ny a 

pas eu de différences entre les en- 

fants des deux villages dans leurs 

performances, lors des tests de 

conservation. II existe & cela plu- 

sieurs raisons possibles. Les plus vrai- 

semblables ont trait & la facon dont 

la poterie est faite dans ce village. 

Selon Steinberg et Dunn, on fabrigue 

les pots en enroulant des serpentins 

d'argile. Cette technigue additive n'a 

pas la structure transformationnelle 
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d'une têche de conservation dans la- 

auelle une guantité constante change 

de forme. Les résultats de Stein- 

berg et de Dunn confirment la 

notion selon laauelle Vexpé- 

rience doit ressembler, structu- 

rellement aussi bien gue maté- 

riellement, a une têAche cogni- 

tive pour gu'un transfert positif 

s'effectue de Vune ê Vautre. 

Toutefois, les effets de la scola- 

risation formelle apparaissent 

plus évidents. La scolarisation a 

un effet sur la conservation, 

même si la conservation n'est 

pas enseignée directement a& 

Vécole. Par exemple, Greenfield 

(1966) a trouvé au Sénégal gue 

la scolarisation accélêre la con- 

servation des liguides. 

II est possible gue [école pro- 

duise cet effet en donnant aux en- 

fants Voccasion de déployer leurs 

processus cognitifs. Elle le peut 

également peut-être en introdui- 

sant le concept de verbalisation 

chez [élêve dans des cultures oU 

traditionnellement ils répondent par 

Vacte plutêt gue par la parole. Hark- 

ness et Super (1977) viennent a 

Vappui de cette idée, lorsgu'ils 

prouvent gue des enfants de famil- 

les Kipsigi traditionnelles du Kenya 

réêussissent beaucoup mieux des 

tests ou des instructions verbales 

reguiërent une réponse active, gue 

lorsau'ils exigent une réponse ver- 

bale. L'explication de ce fait reste 

un objet de spéculations. I se peut 

ague les écoles apprennent aux élê- 

ves ague on attend d'eux des ré- 

ponses verbales en dépit de leur 

statut infêrieur par rapport au maitre, 

et gue cette habitude se transfêre ê 

une relation de aguestionnement, 

entre expêrimentateur et le sujet. 

II est possible au'aller a& Vécole 

augmente le statut social des sujets 

scolarisés, de telle sorte au'il leur 

semble plus correct de s'exprimer 

verbalement, se fondant sur |asso- 

ciation traditionnelle faite dans leur 

culture entre le statut social et la 

production verbale. Le problême de 

savoir combien et guelles sortes de 

transferts rêsultent de ces diverses 

expériences éducatives formelles et 

informelles est le point central de 
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cet article, et un problême auguel 

nous reviendrons. 

LUexpérience d'autres savoir-faire 

informellement appris et présentant 

une structure de conservation semble 

également promouvoir le dévelop- 

pement de la conservation dans les 

tests de Piaget. Durojai (1972) a 
examiné le rapport entre des savoir- 

faire informellement acauis et diffé- 

rents concepts de conservation 

dans six cultures africaines. En gé- 

néral, les résultats concordent avec 

ce due nous avons décrit jusagu'ici: 

des savoir-faire particuliers accélê- 

reraient des concepts de formation 

spêcifigues auxauels ils &étaient 

structurellement reliés. Par exem- 

ple, Durojai a trouvé aue |expêé- 

rience acduise par le métier d'enfi- 

leur de perles accélêrait la conser- 

vation du nombre, dans une com- 

paraison intra-culturelle dans la- 

aguelle tous les autres facteurs 

étaient tenus constants. L'enfilage 

des perles comporte la structure de 

conservation du nombre dans la me- 

sure ou il impligue une réorganisation 

spatiale d'un certain nombre de 

perles. En outre, Venfilage de per- 

les, comme la conservation, prêsente 

la propriété de rêversibilité : on peut 

retirer les perles du fil et les remet- 

tre a leur place d'origine. 

taches reflétant 

des savoir-faire acguis 
de maniëre informelle 

Dans les études discutées jus- 

gu'ici, il était guestion de Vinfluence 

de processus technigues informel- 

lement acduis sur les performances 

de tests originaires de cultures 

étrangêres. ll y a três peu d'études 

dans lesauelles un test cognitif est 

issu de Vanalyse d'un savoir-faire 

particulier trouvé dans une culture 

donnée. Le premier exemple de 

cette stratégie apparait dans la re- 

cherche de Gay et Cole (1967) sur 

les Kpelle du Libéria. Gay et Cole 

ont observé |effet de la culture du 

riz, activité de subsistance princi- 

pale des hommes et femmes kpelle, 

sur des tests d'estimation des 

duantités de riz. ls ont comparé 

des adultes kpelle illettrés, des en- 

fants scolarisés kpellê, des adultes 

améêricains peu scolarisés, et des 

volontaires du Corps de la paix 

amêricains, diplêmés de collêges, 

enseignant au Liberia. Les adultes 

kpelle illettrés étaient de loin les 
plus précis dans leurs estimations, 

reflétant ainsi Vénorme expêrience 

de mesure du riz, dans son pas- 

sage du sol au repas. En termes ab- 

solus aussi bien gue relatifs, leurs 

estimations étaient impressionnan- 

tes de précision. 

De facon évidente, le test cognitif 

d'estimation de la aguantité de riz 

est plus proche en structure et ma- 

tériaux d'une technigue fréguem- 

ment rencontrée dans la vie kpelle, 

gue les tests utilisés dans d'autres 

études. Et la supêriorité reconnue 

aux tests des gens dui utilisent ces 

technigues dans la vie guotidienne, 

est plus grande gue celle dui a été 

trouvée dans les autres études décri- 

tes. Une conclusion prudente serait 

de dire gue, plus la têche de trans- 

fert est comparable en structure et 

contenus ê la situation originelle 

dans laaguelle le savoir-faire a été 

acduis et utilisé, plus la capacité de 

transfert sera grande. Nous devons 

encore examiner le problême des 

facteurs agui déterminent la facon 

dont s'effectue le transfert. Jus- 

du'ici on en a proposé deux. L'un 

est la similarité du test et de la tê- 

che, en structure et en contenu. 

Lautre est la structure du contexte 

de communication. Un test cognitif 

donné, comportant un nombre de 

traits différents, sa distance & une 

têache culturelle familiëre comporte 

aussi des mesures multidimension- 
nelles. 

Ouelguefois, la réussite & un test 

peut provenir d'une situation cultu- 

relle familiëre aux sujets. Mais si les 

tests sont en contradiction avec des 

traits de la situation familiëre, l 

peut être três difficile pour ceux-ci 

de déployer des activités autres 

au cours des occupations gu'il pra- 

tiguent de facon évidente tout ê fait 

journellement. Une étude des effets 

d'un autre savoir-faire pratigue tel 

dgue la vente des fleurs, sur la con- 



duite classificatoire & Zinacantan, 

semblerait démontrer ce point 
(Greenfield, 1974). Parce gue les ven- 

deuses de fleurs zinacantêgues font 

des bouaguets de fleurs d'une seule 

espêce, et de tiges & peu prês de la 

même longueur, nous avons pensé 

gue ces sujets pouvaient être parti- 

culiërement adroits dans la distinc- 

tion de certains critêres (couleur, 

longueur, espêces) permettant de 

faire des bouguets de fleurs, et gue 

Cette adresse pourrait être génêrali- 

sée 4 des matériaux abstraits moins 

familiers : bêtonnets de couleur, 

longueur et diamêtre différents. 

Contrairement 4 cette attente, nos 

expêriences ont montré gue les 

vendeuses de fleurs n'avaient pas 

de meilleurs résultats gue les autres 

enfants zinacantêagues du même 

&ge avec fleurs ou bêtonnets. Une 

analyse rétrospective de la têche 

dgui comportait un partage des ma- 

tériaux ê Vaide d'un critêre (lon- 

gueur), et leur reclassement ê Vaide 

d'un autre (couleur) a montré gue la 

têche entrainait en fait une viola- 

tion de la pratigue traditionnelle. 

Tout cela parce gue les vendeurs ne 

trient pas un bouguet pour en faire un 

autre, ce dui est une nécessité ab- 
solue pour le reclassement dans 

notre procédure expérimentale. 

Nous avons ici un cas ou la génêra- 

lisation d'un savoir-faire cognitif ê 

un nouveau contexte violerait la 

pratigue traditionnelle. | se peut 

gue la généralisation ne se passe 

pas dans un contexte orienté vers la 

tradition. 

recherches empirigues 
chez les tisserands 
Zinacantégues 

Nous avons commencé le travail 

dui sera décrit ici dans le but de 

tester les idées généralement ré- 

pandues concernant Vinfluence de 

Vapprentissage informel sur les pro- 

cessus cognitifs. Et, puisaue c'est 

autour de la capacité des diffêren- 

tes formes d'enseignement & pro- 

duire une généralisation, gue tour- 

nent grand nombre de discussions, 

nous avons concentré nos efforts 

de recherche sur la généralisation 
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de savoir-faire familiers vers des 

problêmes non familiers. Dans les 

travaux de Greenfield et Childs sur 

des filles apprenant ê tisser dans un 

village indien & Chiapas, Mexigue, 

et dans le travail de Lave (1977) 

sur Vapprentissage du métier de 

tailleur chez les tailleurs du Libêria, 

les mêmes méthodes d'approche 

ont êté utilisées. Ce n'était pas un 

hasard, puisgue Lave s'est servi des 

expériences de Greenfield et Childs 

(1972) pour établir son cadre d'ex- 

périences au Liberia. Nous avons 

dans les deux cas recherché des su- 

jets aui avaient un nombre variable 
d'années d'école et diverses expé- 

riences professionnelles, et nous leur 

avons demandé de réêsoudre un en- 

semble de problêmes aui variaient en 

degré de similarité avec la situation 

dans laguelle ils apprenaient le métier 

de tisserand ou de tailleur. Les ré- 

sultats ont été alors analysés pour 

voir si,dans les deux cas, les savoir- 

faire utilisés avaient une influence 

dans la résolution des problêmes 

inhabituels. 

Nous avons trouvé toutes deux 

au'il était néêcessaire d'observer de 

longues heures les tisserands et les 

tailleurs au travail, et nous avons 

appris auelgues-unes des techni- 

dgues, avant d'essayer de concevoir 

une sêrie de problêmes aui pour- 

raient clairement mettre en évi- 

dence ces expêriences d'apprentis- 

sage, et des processus dont on peut 

normalement attendre le dévelop- 

pement ê travers ces expêriences. 

Greenfield et Childs ont travaillê 

dans un village de montagne maya 

chez les Indiens zinacantêgues par- 

lant le tzotzil, situé prês de San 

Cristobal de Las Casas dans le 

Chiapas (Mexigue). Avec une popu- 

lation d'environ 8 OOO habitants, 

ces Indiens vivent dans un habitat 

typiguement maya : ils sont disper- 

sés dans de petits villages agrico- 

les, a Vécart de la ville, aui n'est três 

peuplêe gue pendant les moments 

de Vannée ou ont lieu de grandes 

fêtes religieuses. Ces fêtes allient 

des pratigues religieuses syncréti- 

dgues combinant des croyances et 

des rites mayas et catholigues. Les 

principales cultures, guelguefois 

destinées ê la vente, sont le mais et 

les haricots, et Voccupation princi- 

pale est Vagriculture. Le tissage est 

entiërement fait par les femmes, 

toute femme adulte étant compé- 

tente dans la fabrication des vête- 

ments. Dans tous les cas, le tissage 

est nécessaire pour habiller sa fa- 

mille. Presgue tous les vêtements 

sont tissés ê la main, et le tissage 

est par conséguent une importante 

activité courante, sociable, gui a 

souvent lieu ê la fin de Vaprês-midi, 

aguand les autres t&ches sont termi- 

nées. Les enfants ont ainsi libre 

accês & ces activités, et peuvent 

beaucoup observer. Le tissage s'ef- 

fectue avec un mêtier & tisser fixé 

au dos. L'une des extrêmités du 

métier est attachée & un élêment ri- 

gide, un piguet ou un arbre, Vautre 

bout au tisserand gui maintient la 

tension entre les fils de la chaine en 
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Sappuyant contre Vattache du dos. 

On fabrigue par ce procédé deux ty- 

pes de vêtements de coton, chacun 

comportant un motif rayé différent 

en rouge et blanc. En outre, on fa- 

brigue également un type de vête- 

ments plus lourds, mélange de co- 

ton et de laine pour les temps froids 

et pluvieux. 

Dans Véchantillon de Childs et 

Greenfield, |age des tisserandes 

débutantes s'échelonnait de huit ê 

onze ans. Auparavant, elles appren- 

nent des têches plus simples, aui 

consistent 4 faire bouillir les fils de 

la chaine et 4 teindre la laine. Aprês 

agu'elles aient appris & tisser, elles 

doivent encore apprendre & enrou- 

ler les fils de la chafne et & filer. A 

Vêge de 13 ou 14 ans, une fille zi- 

nacantêgue est capable d'accom- 

plir le travail toute seule. Pour dé- 

Ccouvrir si les tisserandes peuvent 

généraliser leur technigue de tis- 

sage a la solution de problêmes 

inhabituels, Greenfield et Childs 

leur ont présenté une sêrie de pro- 
blêémes. 

Pour le chercheur, la premiëre ta- 

che est de concevoir des problêmes 

aui s'éloignent graduellement des 

solutions trouvées dans |environ- 

nement guotidien. Mais la solution 

d'un problême dans un contexte 

aguotidien est un événement socio- 

psychologigue complexe, et il y a 

tout un ensemble d'aspects de la si- 

tuation expêrimentale gui pourraient 

être modifiéës, chacun rendant étran- 

gêre la situation de résolution du 

problême. Ces changements cumu- 

latifs peuvent rendre la situation ex- 

périmentale pour le sujet, si peu en 

rapport avec la vie guotidienne, gue 

la tê&che donnée échoue & mettre en 

action les processus guotidiens per- 

tinents. Les expêrimentateurs ont 

établi guelgues grandes catégories 

de similarités, aui pourraient varier 

(Greenfield, 1974; Price Williams, 

1975; Lave 1976; Cole, Sharp et 

C. Lave, 1976). Celles-ci compren- 

nent la tache elle-même, les maté- 

riaux utilisés, le contexte, les stra- 

tégies, et la nature des solutions 

appropriées. 

II existe une autre sêrieuse diffi- 

culté si Von essaie d'évaluer expéri- 
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mentalement les conséguences 

collectives cognitives des expêrien- 

ces aguotidiennes : c'est de bien ca- 

ractériser les processus mis en ceu- 

vre au cours de [exêcution d'une 

activité donnée. 

C'est-ê-dire ague, dans la plupart 

des situations de résolution de pro- 

blêmes de la vie aguotidienne, on 

fait appel & une coordination com- 

plexe de nombreux savoir-faire en 

relation avec les divers aspects de 

la situation. 

Greenfield et Childs ont présenté 

aux tisserandes une série de problê- 

mes de représentation et de conti- 

nuation de modëles. Tout d'abord, 

on leur a demandé de représenter 

les modêles 4 raies rouges et blan- 
ches habituelles pour les vêtements 
tissés, mais en utilisant des bêton- 
nets & Vintêrieur d'un cadre, avec 
lesauels ils devaient construire des 
dessins rayés. Outre des bêtonnets 

rouges et blancs, on leur en fournis- 

sait des roses et des oranges. On a 

constaté des différences intêres- 

santes entre les femmes tisseran- 

des, et un groupe de garcons zina- 

cantêgues dui ne savaient pas tis- 

ser. En représentant soigneuse- 

ment les couleurs et les configura- 



tions des deux modêles, une grande 

proportion des filles utilisait des ba- 

tonnets pour représenter les des- 

sins tels gu'ils étaient en fait cons- 

truits avec les fils, par contre, les 

garcons utilisaient généralement 

les bêtonnets pour représenter Vim- 

Dression visuelle fournie par les vê- 

tements vus de loin, déniant les 

configurations du modéële et même 

les couleurs. Ces résultats suggé- 

rent ague la connaissance par les 

femmes tisserandes de la facon 

dont les modéles sont tissés dans le 

Zinacantan a une influence sur leur 

représentation & Vaide d'un maté- 

riel inhabituel. 

Une autre découverte intêres- 

sante a trait au problême de conti- 

nuation du modeële, lorsgue Von de- 

mandait aux enfants non pas sim- 

plement de reprêésenter un modéële 

familier, mais de continuer un nou- 

veau modéle commencé par |expé- 

rimentateur. Par exemple: cons- 

truire une séêguence d'un blanc et 

un rouge, puis un blanc et deux rou- 

ges. Aprês trois répétitions, les su- 

jets devaient terminer Vexêcution 

du modéële. Pour ces têches, les gar- 

cons dui ne tissaient pas ont obtenu 

des résultats significativement 

meilleurs gue les filles tisserandes, 

mais il ny a pas eu de différences 
significatives entre les garcons sco- 

larisés et ceux gui ne |êtaient pas, 

(comme toutes les filles zinacantê- 

dgues apprennent ê tisser, il n'a pas 

été possible de tester un groupe de 

filles d'&ge comparable, dui n'au- 

raient pas appris ê tisser). Cela sug- 

gére gue c'est dans leur préparation 

ê leur réle d'hommes adultes gue 

les garcons peuvent trouver des ex- 

périences éducatives pertinentes; 

ce rêle inclut leur participation a 

Véconomie monétaire au-delê du 

Zinacantan. Cette préparation com- 

porte des voyages dans les centres 

urbains du Mexigue, comme San 

Cristobal de Las Casas et Tuxtla 

Gutierrez, ou les modëles de tissus 

ne se ramênent pas 4 trois dessins 

principaux comme dans le Zinacan- 

tan. Ainsiles garcons ont des possi- 

bilités beaucoup plus grandes aue 

les filles d'observer des tissus ê 

dessins variés, y compris des tissus 
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rayés, particuliërement pertinents 

pour notre expêrience. L'habileté 

des tisserandes & construire des 

modëles ne semble pas se transfé- 

rer sur des têaches incluant des nou- 

veautês. C'est compréhensible, 

lorsague |'on considêre gue les mo- 

déles de tissus ne font pas partie 

des choses ague les Zinacantêgues 

se sentent libres de changer ou 

d'innover. 

Mais la scolarisation a engendré 

une différence dans la représenta- 

tion des modëles tissés. Les 

garcons scolarisés, dont aucun 

n'avait une expêrience de tissage, 

se rapprochaient des tisserandes et 

différaient de leurs camarades du 

même 3&ge non-scolarisés: eux 

aussi utilisaient des bêtonnets 

comme s'il s'agissait de fils, main- 

tenant la configuration du dessin de 

base dans leur construction. On n'a 

pas attendu ce résultat, et on ne 

peut gue spêculer sur sa cause. On 

peut trouver une explication possi- 

ble dans un savoir-faire général, le 

transfert d'un moyen de représen- 

tation & un autre. La têche de re- 

présentation du modéële différait de 

la têche de continuation, en exi- 

geant gu'un modéle existant en une 

certaine matiëre (tissu) fOt repré- 

senté dans une autre (laine). I est 

possible gue IVécole occidentale in- 

troduise ce genre d'expêriences 

dans une culture orale, car lire et 

écrire impliguent la traduction entre 

des médias auditifs et visuels. 

Pour nous résumer, dans une 

situation tout a fait différente 

du contexte duotidien dans le- 

dguel prend place le tissage, 

C'est-a-dire, dans une relation 

personnelle avec un expêrimen- 

tateur en utilisant des matériaux 

peu habituels, les tisserandes 

rêussissent a& généraliser leur 

maniëre de faire analytigue en 

représentant des modéêles tissêés 

culturellement définis, taAche fa- 

miliëre. Mais, elles n'ont pas au- 

tant de succés aue les non- 

tisserands dans la continuation 

de modéles nouveaux, tache 

non familiëre. Puisgue la conti- 

nuation du modéle est en fait un 

type de tache de représenta- 

tion, cette configuration de ré- 

sultats suggére la possibilité 

due la généralisation d'un 

savoir-faire artisanal informelle- 

ment appris & partir d'une expé- 

rience aguotidienne est assez li- 

mitée dans de nouvelles situa- 

tions de solution de problêmes. 

D'un autre cêté, on a aussi 

trouvé ague la scolarisation, in- 

dépendamment du tissage, 

avait une influence sur la taAche 

de représentation du modéële, 

peut-être parce au'elle impli- 

duait un transfert d'un média a 

un autre. Nous voyons ici gue pour 

une têche donnée, il existe plus 

d'un type d'expêériences et plus d'un 

type de savoir-faire cognitifs perti- 

nents, situation gue nous allons voir 

se reproduire dans les résultats de 

Lave.
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les effets du métier 
de tailleur 
sur les apprentissages 
mathématigues 

Lave a effectué sa recherche 
dans la rue des tailleurs du guartier 
commercial de Monrovia, capitale 
du Liberia. Il y a lê 250 maitres et 
apprentis tailleurs, pour la plupart 
d'ethnies vai et gola, gui pratiguent 
leur commerce et apprennent leur 
métier. Aprês plusieurs mois d'ob- 
servation dans les boutigues, gua- 
tre têches ont été concues en rap- 
port avec les activités mathémati- 
gues. Les problêmes proposés aux 
tailleurs allaient de Vhabituel au 
três inhabituel. 

Premiëre têche : I sagissait 

d'estimer, en pouces, la ceinture de 

pantalons, des boucles de ficelle, 
des longueurs de ficelle, et finale- 
ment de baêtonnets de bois. Certai- 
nes des tailles étaient familiëres: on 

les rencontre fréguemment dans la 
fabrication des pantalons. Pour les 

autres, il s'agissait de tailles peu 

habituelles. On a posé Vhypothêse 

gue moins les matériaux (bois, ficel- 
le), moins les configurations (lignes 
droites au lieu de boucles), et moins 
les tailles seraient familiers, plus la 
généêralisation devrait être grande, 
et plus les problêmes seraient diffi- 
ciles pour les tailleurs. 

Deuxiëme têche : Elle impli- 
guait Vextrapolation d'une fonction 
arithmétigue. Les tailleurs asso- 

cient certaines tailles de hanche et 

de braguette avec certaines tailles 
de ceinture. Ainsi, dans un 
deuxiëme ensemble de problêmes, 

leur a-t-on demandé d'estimer des 

longueurs de tours de hanches et 

de braguette, étant donné la lon- 

gueur de la ceinture. La taille des 

ceintures @était parfois habituelle, 

parfois três large ou extra-large. En 

ce cas, la têche était familiëre, le 

contenu variait de Vhabituel & [in- 
habituel. 

Troisiëme taAche : Des concepts 

mathêmatigues y étaient impligués. 

On demandait aux tailleurs de re- 

connaitre et de lire des nombres, 

d'identifier une variëté d'unités sur 

un instrument & mesurer (pouce, 

yard, demi et guart de yard) et de 
faire de simples opérations d'addi- 
tion, de soustraction, de multiplica- 
tion et de division. Dans certains de 
ces problêmes, on retrouvait des 
guestions habituelles et des nom- 
bres types rencontrés dans le tra- 
vail de tailleur; d'autres étaient peu 
habituels. 

Ouatriëme têche : I| s'agissait 

d'un assortiment de proportions. 

Sur une carte de 4 x 6 pouces, il y 
avait un dessin d'une paire de pan- 
talons. Le style de la figure avait été 

Copié chez un tailleur gui faisait 
Souvent des dessins de pantalons. 
Une ligne séparait la carte en deux. 

Sur une partie de la carte, il y avait 
trois dessins de pantalons, les figu- 
res étaient faites de telle facon gue 

seule une d'entre elles avait des 
proportions entre la taille et la lon- 
gueur similaires & celles du dessin 
de base. || s'agissait de décider 
celle dont les proportions étaient 
les plus semblables au dessin de 
base. La réalisation de la têche a 
été précédée de plusieurs démons- 
trations et de discussions avec les 
tailleurs. Trois des cartes compor- 
taient lesdits dessins de pantalons, 

ce aui était sensé être le plus fami- 
lier aux tailleurs. D'autres cartes 
comportaient des figures de carrés, 

de rectangles, de triangles, de tra- 

pêzes et d'autres figures géométri- 
agues. 



Aprês avoir décidé d'un cadre ex- 

périmental pour chaague têche, il fut 
relativement facile de construire 

des séguences de problêmes gui 

aprês des mois d'observation et de 

Guestionnement dans les boutigues 

des tailleurs) semblaient a priori de- 
venir progressivement moins habi- 

tuelles. Il était aussi nécessaire, ce- 

Bendant, de prendre en considéra- 

ton la familiarité des cadres d'ex- 

oërimentation eux-mêmes, aussi 
bien gue le fait gue beaucoup de 
tailleurs et d'apprentis allaient a 

Vecole ou y avaient été. Afin de 

£omparer les tailleurs suivant leurs 

différents niveaux de scolarité, et 

eurs différentes expêriences pro- 
fessionnelles, nous avions besoin 
dévaluer le degré de familiarité des 

Droblêmes expérimentaux posés, 

#galement du point de vue de 

Vêcole et de Vatelier tailleur. Pour 
#valuer la familiarité possible du ca- 
dre d'expêrimentation, Lave a établi 
un ordre des problêmes en termes 
de familiarité dans Vatelier tailleur 

st dans Vécole. Cette recherche a 
rêvélé gue deux de ces cadres d'ex- 
pêrimentation étaient três proches 

de la facon dont les mêmes gues- 

tions se posaient au cours des acti- 
vités des tailleurs. A la fois Vestima- 

tion de la taille de la ceinture, et 

Vextrapolation & la #aille des han- 

ches et de braguette sont des jeux 

gue pratiguent les tailleurs eux- 
mêmes. Un tailleur finit une paire 
de pantalons, Venvoie au compa- 

gnon de la machine suivante, et lui 

dit : x Ouelle taille a-t-il ?). L'autre 
artisan lêve le pantalon, étale la 
ceinture, et devine. Le premier tail- 

leur peut se trouver en désaccord 

avec lui, et les autres se joignent ê 

lui pour essayer de deviner. Finale- 

ment, Vun d'entre eux prend un mê- 
tre, et trouve la mesure exacte de la 
taille. On taaguine ceux aui ont fait 
de mauvaises estimations, et le ga- 
gnant peur les narguer. L'extrapola- 
tion aux hanches et ê la braguette a 
partir de la taille de la ceinture fait 

souvent [objet de discussions ani- 

mêes. C'est encore une fois le tail- 

leur individuel aui doit deviner et 

défendre sa position sur la base de 

Sa propre expérience. On n'ensei- 

gne ni évaluation, ni extrapolation 
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dans les écoles du Liberia. Ces deux 

têches devraient être tout a fait 

inhabituelles au point de vue de 

Vexpérience scolaire. 

La têche d'assortiment des pro- 

portions présente, de certaines 

facons, une relation avec le travail 

du tailleur, mais en diffêre par d'au- 

tres. Voyons tout d'abord les simila- 

ritês : les tailleurs ont & fabriguer le 

même vêtement en différentes tail- 

les. En conséaguence, il est vraisem- 

blable agu'ils fassent attention aux 

proportions, dui, guelguefois mais 

pas toujours, devraient être invaria- 

bles, guelles gue soient les tailles. 

En conséguence, les tailleurs de- 

vraient réussir la têAche expérimen- 

tale gui consiste & remarguer les- 

dguels des deux objets, sans tenir 

compte des tailles, ont les mêmes 

proportions. En fait, puisagu'ils fabri- 

dguent des aguantités de pantalons, 

une têche a& effectuer sur cette 

base, devrait leur être familiëre. 

Examinons maintenant les diffé- 

rences : dans la têche expêrimen- 

tale, les dessins se trouvaient sur des 

cartes. Au lieu d'utiliser les panta- 

lons eux-mêmes, comme dans la 

têche d'évaluation de la longueur 

de la taille, ou des stimulations ver- 

bales, utilisées de facon habituelle 

par les tailleurs dans leurs jeux 

d'extrapolation, on y employait des 

dessins et Von demandait aux tail- 

leurs de choisir celui des trois des- 

sins dont les proportions étaient les 

mieux appariéëes au modéle. Les 

tailleurs ne comparent générale- 

ment pas, (peut-être jamais) des 

paires de pantalons Vune & Vautre 

en examinant leurs proportions. Pas 

plus agu'ils ne se livrent & des jeux 

d'appariage & choix multiples. En 

outre, tandis gue les tê&ches d'appa- 

riage et de choix multiples sont des 

caractêristigues de |école, la com- 

paraison des proportions y est peu 

familiëre. En résumé, tandis gue du 

point de vue du tailleur le contenu 

est habituel, le format inhabituel, 

Vinverse est vrai du point de vue de 

Vécole. Par conséguent, cette têche 

est relativement peu habituelle 4 la 

fois pour les tailleurs et les écoliers. 

La aguatriëme têche incluant des 
opêrations arithmétigues pré- 
sentait des problêmes dont certains 
étaient familiers aux tailleurs, et 
d'autres aux @coliers. Elle incluait 

des problêmes de mots três fami- 
liers dans le cadre de Vécole. D'un 
autre cOté, certaines lectures de 
nombres (multiplications et divi- 
sions par deux), et certains problê- 
mes ayant trait aux ceintures et aux 

manchettes (circonférences & partir 
de pantalons posés sur la table) 
étaient empruntés directement aux 
guestions posées par les tailleurs ê 
leurs apprentis. A Vintêrieur de ce 
Cadre, le contenu variait des mesu- 
res de la taille du pantalon et des 
manchettes & des nombres approxi- 
mativement pareils, mais gui inter-. 
viennent rarement lors de la fabri- 
cation de pantalons. 

Lave a cherché des circonstances 
dans lesaguelles les hypothêses des 
tailleurs vai et gola, concernant les 
conditions de la résolution de pro- 
blêmes, étaient approximativement 
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celles rencontrées dans les situa- 

tions expérimentales. Cela ne veut 

pas dire gue la situation expêrirmien- 

tale ait été par lê même transfor- 

mée en une scêne vécue, loin de la. 

Mais en  empruntant y comme ba- 

ses des situations, des activités 

dguotidiennes des tailleurs et des 

écoliers, afin de tester la capacité 

d'appliguer une expêrience passée 

ê un nouveau problême, Lave espêé- 

rait gue, bien agu'élêmentaire, le 

rapprochement avec des scênes 

habituelles serait évident pour les 

tailleurs. 

Des technigues statistigues ont 

été utiliséêes pour bien distinguer 

Vinfluence de Iexpêrience des pro- 

fessionnels (ê la fois expêrience gé- 

nérale et habileté professionnelle) 

de Vinfluence de Vécole. L'échantil- 

lon comprenait des tailleurs et des 

apprentis de 10 4 40 ans, dont l ex- 

périence professionnelle allait de 

dguelgues mois 4 25 ans, et la scola- 

rité de nulle 4 10 ans. Les épreuves 

concernant |appariage de propor- 

tions relativement inconnues chez 

les tailleurs et & Vécole ne furent in- 

fluencées par aucune des expêé- 

riences. Les problêmes arithméti- 

dues a base scolaire furent in- 

fluencé ê la fois par les expêriences 

professionnelle et scolaire, mais 

plus par cette derniëre; pour les 

problêmes arithmétigues a base 

professionnelle, [inverse fut vrai, et 

la scolarisation a moins contribué 

ague les savoir-faire professionnels. 

En ce dui concerne les têches 

d'évaluation et d'extrapolation, 

Vécole a eu peu ou pas d'effet, et 

Vexpérience professionnelle a mon- 

tré une influence importante sur les 

problêmes familiers. Cet effet a di- 

minué au fur et &4 mesure gue le 

problême (contenu, tailles, maté- 

riels) devenait moins familier. 

Les conclusions de cette re- 

cherche effectuée sur les tail- 

leurs de Monrovia sont doubles. 

Tout d'abord, guand les taAches 

expêérimentales sont semblables 

dans leur forme aux têches gui 

caractérisent ces technigues 

dans les contextes duotidiens, 

tailleurs, écoliers, tisserands, 

peuvent reporter leurs savoir- 
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faire sur de nouveaux problê- 

mes, et les réêsoudre avec suc- 

cês. Deuxiëmement, il apparait 

aue ni la scolarisation, ni Vexpé- 

rience professionnelle, ne per- 

mettent une généralisation três 

éloignée des circonstances dans 

lesguelles elles sont générale- 

ment appliguées. Ainsi, Vexpé- 

rience professionnelle n'était 

pas aussi concluante dans |' esti- 

mation de la longueur des ba- 

tonnets ague dans Vestimation 

du tour de taille des pantalons. 

L'école dui avait une forte in- 

fluence sur les problêmes ver- 

baux, en arithmétigue, en avait 

peu sur les taAches d'estimation, 

d'extrapolation, ou d'appariage 

des proportions. 

Trés prudemment, puisgu'il y a 

peu de résultats sur lesguels fonder 

des conclusions, on peut penser 

aue, dans certaines circonstances, la 

capacité de généraliser des proces- 

sus cognitifs & des situations inha- 

bituelles, mais connexes, est três 

limitée. Plutêt ague de conclure 

due les esprits ont peu d'habi- 

leté a généraliser leurs expé- 

riences, une alternative serait 

de reconnaitre la complexité ex- 

traordinaire des activités guoti- 

diennes et Vensemble complexe 

coordonné ê des niveaux multi- 

ples de savoir-faire nêcessaires 

pour agir tant dans la vie cou- 

rante agu'en situation de tests. 

Le travail expérimental décrit dans 

cet article apporte une contribution 

par une méthode d'approche peu 

utilisée aux études comparatives de 

Vinfluence des expériences éducati- 

ves sur les processus cognitifs. 

Lusage le plus répandu consiste a 

partir de têches dont la plupart 

sont issues de scénes et activités 

scolaires, et de les faire exêcuter 

par des gens d'expêrience diffé- 

rente. Nous avons exploré des ex- 

périences éducatives différentes de 

celles de 'école, et nous avons es- 

sayé de concevoir des têches gui 

étaient reliëes & ces expêriences 

éducatives, de la même facon gue 

la plupart des têches expérimenta- 

les sont liëes & celles de Vécole. 

Lavantage de notre stratégie est 

agu'elle nous permet d'évaluer direc- 

tement guelgues effets d'un ensei- 

gnement non scolaire. 

enseignement et apprentissage considérés 

de plus prés 

II n'est plus suffisant d'interpréter 

des résultats expérimentaux en ter- 

mes de description idéale des édu- 

cations formelle et non formelle. Si 

nous devons établir des relations 

valables entre des formes particu- 

liëres d'éducation, et des sortes 

particuliëres de processus cognitifs, 

il est nécessaire de procéder 

d'abord & une description détaillée 

des activités d'enseignement et 

d'apprentissage concernées. Les 

bandes vidéo réalisées par Green- 

field en collaboration avec Childs, 

ainsi gue |analyse des instructions 

fournies par les tisserandes ê leurs 

apprenties, prêésentent, sous cet 

aspect, un intérêt particulier. Tout 

d'abord, Greenfield et Childs ont 

appris le plus possible sur la techni- 
ague de tissage employée & Chiapas. 
Elles ont enregistré en vidéo gua- 
torze filles allant de la catégorie dé- 

butante ê la catégorie agualifiëe. 

Elles ont enregistré les couples 

apprentie/maitre (les maitres étant 
toujours des parents proches des 

enfants, le plus souvent leur mêre) 

travaillant aux différents stades du 

processus de tissage. Chaague fille a 

été filmée chez elle. On a récolté 

des renseignements sur son milieu, 

et Vanalyse des bandes vidéo a été 

combinée avec les renseignements 
recueillis sur leur &ge et leur scola- 
rité. L'êge du début de Vapprentis- 



sage semble être associé aux cir- 

constances familiales telles ague le 

nombre de parents plus &gés avec 

lesguels partager les têches, et 

aussi 4 la taille et la force physigue 

d'une fille, plutêt gu'ê son &ge. Des 

séguences de tissage ont été analy- 

sées en fonction du temps aue le 

Sujet donné a passé 4 observer la 

maitresse en train de travailler, a 

exêcuter la têche elle-même, et a 

faire ni Vune ni Vautre de ces deux 

activités. On a enregistré le temps 

pendant leguel la maitresse et 

Vélêve travaillaient ensemble, ainsi 

gue le temps passé par la maitresse 

ê effectuer sa têche, et le temps 

Dassê a des activités aui n'étaient 

pas en relation avec Vapprentissage 

du tissage. 

Les intéractions verbales des 

séances d'enseignement/apprentis- 

sage ont aussi été codées, en utili- 

sant un schéma tenant compte de 

plusieurs des hypothêses sur le lan- 

gage présentées sous notre 

deuxiëme titre. Ainsi, les paroles 

ont été codées suivant agu'elles 

étaient spêcifigues ou vagues, et 

selon une classification affirma- 

tions, guestions, ordres, explica- 

tions ou fonctions phatigues. On a 

aussi codé les ordres et fonctions 

phatigues suivant leurs gualités po- 

sitives (xfais celam, &biens) ou né- 

gatives (x ne fais pas cela n, ou & ce 

n'est pas bienm). Greenfield et 

Childs ont aussi codé la proximité 

physigue de la mattresse et de 

Vélêve sur une échelle & guatre po- 

sitions. 

une expêrience informelle 
du tissage influence 
le niveau de savoir-faire 
professionnel initial 

Une recherche préliminaire sur les 

activités de tissage a révélé un con- 

traste évident entre des apprenties- 

tisserandes diversement familiari- 

sées avec le métier, avant gu'elles 

ne [essaient elles-mêmes. Green- 

field a trouvé, en observant infor- 

mellement un groupe d'adultes dé- 

butantes sur les mêtiers & attache 
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dorsale 4 Cambridge (Massachus- 

sets), États-Unis, ceux-ci n'ayant 

pas passé la plupart des aprés-midi 

de leur vie en compagnie des tisse- 

rands, gu'elles étaient extrêmement 

nulles. Les filles zinacantêgues obser- 

vent le tissage pendant des années 

avant de le pratiguer elles-mêmes 

et elles Vimitent aussi dans leurs 

jeux (Blanco et Chodoroff, 1964: 

Cancian, 1974). Elles n'ont pas 

seulement occasion de développer 

un concept des technigues de tis- 

sage; elles apprennent aussi beau- 

coup sur le produit fini. A Naben- 

chauk, hameau zinacantêgue ou 

Greenfield et Childs ont conduit 

leurs recherches, les filles venaient 

souvent prês d'elles pour regarder 

avec intérêt leurs vêtements zina- 

cantêagues. Leurs commentaires sur 

le tissage et la broderie révélaient 

une attention aux détails de fabrica- 

tion si fine, gue ceci avait échappé 

jusague-lê & Vattention de Greenfield 

et de Childs. Ainsi, les filles zina- 

cantêgues ont Voccasion de déve- 

lopper une reprêsentation des pro- 

duits finis du tissage (bien gue |&ge 

OU commence cette faculté d'ob- 

servation soit inconnu). Au con- 

traire, les tisserandes débutantes 

adultes de Cambridge, managuant 

d'une représentation tangible des 

procédés ou du produit fini, de- 

vaient se servir d'une méthode 

d'approche essai/erreur pour ap- 

prendre ê tisser. 

Les débutantes du Zinacantan 

avaient un savoir-faire initial beau- 

Coup plus développé. Un savoir pré- 

existant &de la bonne facon de 

fairey acauis par Vobservation de 

modéles aualifiës, ainsi gue Vaide 

de la maitresse guand la têche de- 

vient trop difficile, les aidaient a 

progresser relativement sans fau- 

tes, sans essai/erreur. La recherche 

de Kaye et Giannino (1978) a con- 

duit Greenfield & formuler I'hypo- 

thêse agu'un apprentissage par es- 

sai/erreur peut Btre associé a& un 
plus grand transfert de savoir-faire 

vers des nouvelles têches. Une au- 

tre hypothêse est gue Vapprentis- 

sage essai/erreur est caractéristi- 

ague d'une sous-culture (celle des 

tisserandes) aui met en valeur Vin- 

novation, car [essai/erreur peut 

être la voie vers la découverte de 

nouveaux modëles et méthodes. Ce 

rêsultat serait intrinsêgue ê Vexpéêri- 

mentation de la méthode essai/ 

erreur. 

Une étude de cas effectuée par 

M. Smith, étudiant de Kaye, fournit 

une recherche plus approfondie 

dans la ligne de cette hypothêse, et 

la valorise. Smith a observé sa 

jeune sceur de huit ans en train de 

tisser des cache-pots, en présence 

de ses parents, aprês un été de per- 

fectionnement. I! faut relever deux 

aspects de la scêne en relation di- 

recte avec notre propos. L'un d'eux 

est dgu'aprês être devenue experte 

en une méthode, [enfant a com- 

mencé une recherche essai/erreur 

pour en trouver une autre meilleure. 

Lautre est gue ses parents ont re- 

gardé son expêrience avec intérêt, 

mais n'ont pas essayé d'intervenir 

par des démonstrations ou des avis. 

Ainsi, des observations limitées 

fondées sur un enfant et un groupe 

d'adultes apprenant a tisser aux 

Etats-Unis, suggêrent gue Vaccent 

placé sur Vobservation et Vimitation 

peut être moins la caractêristigue 

de Véducation informelle, gue d'un 

savoir-faire & base traditionnelle. 

F, ' 
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En d'autres termes, des savoir- 

faire informellement acauis 

peuvent se transférer aussi bien 

aue des technigues scolaires 

dguand ils sont acduis par les 

méêthodes d'essai/erreur. Nous 

considérons aue les méthodes 

d'instruction ne sont pas seule- 

ment la cause d'un style cogni- 

tif, mais aussi Veffet d'un sys- 

tême socioculturel global. En 

réalité, nous considérons due 
les facteurs économigues in- 

fluencent les savoir-faire gue 

`les gens peuvent utiliser dans 

un systême social donné, et gue 

ce sont les technigues éducati- 

ves adaptées ê leurs besoins gui 

se développent. 
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apprentissage essai/erreur 
et innovations au Libéria 

Les tailleurs du Liberia confir- 

ment Vassociation existant entre 

Vapprentissage par la méthode es- 

sai/erreur et |innovation, dans leur 

cas, par la création de nouveaux 

styles. Bien au'un .maitre défasse 

son travail s'il n'est pas bien fait, 

sa philosophie au début de |Vap- 

prentissage est de laisser Vapprenti 

faire ses propres fautes pour au'il 

se corrige la fois d'aprês. Par cette 

pratigue, les tailleurs du Liberia 

différent beaucoup des tisserandes 

zZinacantêagues, dgui ne donnent ja- 

mais aux débutantes occasion de 

se tromper. Aussi, tandis au'il ny 

a jamais de nouveaux modeëles tis- 

sés par les tisserandes zinacan- 

têgues, il y en a une moyenne de 

trois ou auatre par an chez les 

tailleurs du Liberia. A partir de 

cette évidence préliminaire, nous 

proposons Vhypothêse selon la- 

auelle un apprentissage infor- 

mel n'empêche pas en soi la 

forme de généralisation daue 

nous appelons innovation. Au 

contraire, Vinnovation peut être 

influencée par le procédé d'ap- 

prentissage, Vessai/erreur pro- 

duisant plus d'innovations, et 

Vobservation plus de confor- 

mité avec la pratigue tradition- 

nelle. Une conclusion prudente ti- 

rée de ce ague nous avons vu, est 

gue Vessai/erreur n'est permis gue 

dans des situations ou les erreurs 

du débutant n'ont pas de consé- 

guences pratigues ou économiagues 

pour le maitre. En tissage, c'est le 

cas pour les deux situations améri- 

caines décrites ci-dessus, la classe 

pour adultes, -et la petite fille fabri- 

guant des cache-pots. Ce n'est pas 

le cas des Zinacantêgues ou Vap- 

prenti utilise une marchandise 

chêre et valable. Le cas des tailleurs 

du Liberia vient aussi corroborer 

cette conclusion, car au premier 

stade d'essai/erreur, les apprentis 
travaillent non sur les projets du 

maitre, mais sur les leurs. En fait, 

guand ils commencent ê travailler 
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sur les projets du mattre, Vessai/ 
erreur devient beaucoup moins fré- 

guent. Ce dernier stade illustre un 

fait important sur Vapprentissage 

du métier de tailleur au Liberia: 

cest un mélange de technigues 

éducatives. Ainsi, Vexistence de 

Vessai/erreur n'est pas exclusive 

d'autre chose. C'est plutêt le fait 

dgue cette technigue est utilisée jus- 

dgu'& un certain point par les tail- 

leurs du Liberia, tandis gu'elle n'est 
pas utilisée du tout par les Zinacan- 

têgues. 

Lihypothêse d'une relation entre 

Vapprentissage essai/erreur et Vin- 

novation est en outre vérifiëe par 

deux cultures dans lesauelles le tis- 

sage est important, et dans lesaguel- 

les Vinnovation du modéle n'est pas 

seulement autorisée, mais aussi 

trés valorisée. L'une de ces cultures 

étudiée par Lisa Aranson est celle 

de la ville ibo d'Akwete au Nigeria 

oriental. Lautre est, comme le Zi- 

nacantan, une communauté maya, 

mais elle est située dans les hau- 

teurs du Guatémala, et étudiée par 

Maria et James Loucky. Les deux 

éaguipes de chercheurs rapportent 

ague les filles apprennent ê tisser 

dans une certaine mesure par le 

procédé d'essai/erreur. Au début, 

on monte de petits métiers miniatu- 

res, et on donne aux apprenties des 

chutes de matériel, ou des herbes, a 

tisser. La nature de ces matériaux 

vérifie Vhypothêse ague Vapprentis- 

sage essai/erreur n'est autorisé gue 
dans des situations ou il ne sera 

d'aucun dommage @économiague 

pour le maitre. Plus tard, lorsgu'el- 

les commencent ê tisser réellement 

sur un vrai métier, on les laisse 

complêtement seules, c'est-a-dire 

au'il ny a pas de maitre dans les 

alentours, intervenant au moindre 

signe d'erreur. Ce aui est typigue, 

c'est gue les seules personnes alen- 

tour, sont des frêres et soeurs dui 

donnent leur avis, mais dui généra- 

lement, ne savent pas tisser eux- 

mêmes. Ainsi, & la fois 4 Akwete 

(Nigeria) et au Guatemala, les tisse- 

randes commencent par le procédé 

essai/erreur, et terminent en créant 

des modéëles originaux. 

i 
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le rêle de P échafaudage 
et de la séguence des taches 
dans les technigues pédagogigues 

Les éducateurs ont beaucoup de 

considération pour ce gu'on appelle 

aéchafaudages (1), comme méthode 
d'approche d'un apprentissage 

(Wood, Brunner et Ross, 1975). La, 

le maitre concoit des instructions 

adaptées aux besoins de chague 

apprenti, en aidant aux moments 

difficiles, se retirant et laissant Vap- 

prenti faire lui-même ce dui est 

dans Véventail de ses capacités. 

Cette technigue comble le fossé 

existant entre les exigences du tra- 

vail et la dextérité de Vapprenti, 

créant ce gue Hunt (1961) a appelé 
dle couplage v. Cependant, une ins- 

truction efficace doit intervenir 

dans & une zone de développement 

proche v, terme de Vygotsky (1977) 

pour (ensemble des problêmes 

d'apprentissage dui ne peut pas se 

résoudre indépendamment, mais 

avec Vaide d'un maitre. Si Vinstruc- 

tion doit faire avancer le développe- 

ment, elle ne peut pas être limitée 

au savoir-faire déja acauis. Wood 
Wood et Middleton identifient cette 

&zone de sensibilitêy 4 Vinstruction, 

en la situant dans un creux existant 

entre la compréhension et la pro- 

duction. La nouvelle composante 

d'un savoir-faire doit être compré- 

hensible, bien au'il n'ait pas encore 

été produit. Cette idée appliguée 

4 dléchafaudages signifie aue le 

maitre fournit le minimum néces- 

saire de supports & Vapprenti, pour 

développer de nouvelles compo- 

santes d'apprentissage gui sont 

comprises, mais pas encore exécu- 

tées. Wood Wood et Middleton ont 

démontré expêrimentalement due 

cette technigue xd'ëchafaudage 

couplée avec ce principe de rythme 

du'ils appellent &instruction contin- 

gentey est plus efficace pour mon- 

trer & de jeunes enfants de trois et 

guatre ans une construction difficile 

a faire, gu'une pure démonstration, 

une pure instruction verbale, ou Val- 

ternance de démonstrations et de 

(1) € Echafaudage y signifie gue le maltre fournit 

juste la guantité d'aide reguise pour gue la têche 

soit bien exécutée. 
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verbalisations sans référence avec 

le niveau d'adresse courante de 

Vélêve. 

Lanalyse des bandes vidéo des 

tisserandes zinacantêgues montre 

gue V|activité d'enseignement et 

d'apprentissage suit, sous certains 

rapports, un modéle d'xéchafau- 

dage . Dans les premiers stades, 

les filles passent un peu plus de la 

moitié de leur temps ê regarder la 

maitresse exécuter sa têche, et plus 

elles deviennent efficaces, plus la 

variété de leurs intéractions avec la 

maitresse devient coopêrative et 

participante. L'intervention de la 

maitresse change : au début, elle 

prend elle-même le métier, ensuite 

elle coopêre lorsaue Vapprentie a 

plus d'expérience. Ainsi, Vactivité 

de coopération passe de 36 & 47 %, 

Duis 76 % de Vintervention de la 

maitresse. Le temps gue Vapprentie 

passe a tisser sans intervention 

physigue de la maitresse passe de 

7 % au début, & 52 % si le sujet a 

déja fait un vêtement, &4 58 % s'il a 

fait de deux & guatre vêtements, ê 

100 % de travail indépendant lors- 

gu'il est tout a fait gualifié. Au fur et 

ê mesure gue la coopêration et le 

tissage indépendant augmentent, 

Vobservation, naturellement, dimi- 

nue. Ë 

Puisgue les grandes différences 

dans la auantité de temps passé 

par le maitre & contréler, sont fonc- 

tion de ['expérience de tissage an- 

térieure, et donc de la dextéêrité ac- 

guise, la technigue d'x échafau- 

dage y graduée semble intrinsêgue 

au procédé d'instruction. 

llya une autre sorte de séguence 

existante: fournir des têches plus 

faciles au début, de telle sorte gue 

Vapprentie ait de meilleures chances 

de succés sans intervention du 

maitre. On retrouve cette séguence 

similaire de taches, car le genre 

d'articles fabrigués au début d'un 

apprentissage de tisserande est gé- 

néralement de taille réduite, exi- 

geant moins de cycles sur Vappareil, 

et moins de force de la part de la 

jeune tisserande, aue des vête- 

ments plus vastes dont la fabrica- 

Aspects cognitifs de | éducation non scolaire 

tion est confiée 4 des ouvriëres plus 

expêérimentées. 

Les séguences de têches sem- 

blent intervenir chaague fois gu'il est 

pratigue d'introduire des savoir- 

faire composés suivant leur ordre de 

difficultés. Ainsi, les procédés ma- 

jeurs de transformation du fil en vê- 

tements finis sont appris en groupe 

Suivant leur ordre de difficulté 

(Souvenez-vous gue les tisserandes 
apprennent 4 bouillir le fil avant de 

le tisser, mais apprennent ê tisser 

avant de filer). Cet ordre de marche 

est pratigue parce due chacun de 

ces procédés constitue une tache 

séparée avec son propre éaguipe- 

ment, matériel, etc. D'habitude, on 

ne pratigue ague Vun de ces procé- 

dés dans une journée. Ces caracté- 

ristigues ne jouent pas pour les dif- 

férentes @étapes du tissage lui- 

même, gui sont exêcutées succes- 

sivement avec rapidité le même 

jour sur un seul ensemble de maté- 

riel. A cause de ces caractéristi- 

gues, il est important dapprendre 4 

intêgrer les étapes aussi bien gue 

leur maitrise. I n'est donc pas sur- 

prenant gu'au cours du tissage, on 

introduise pour Vapprentie des éta- 

pes dans la séêguence pratiguée par 

une ouvriëre gualifiëe, et non plus 

seulement suivant leur ordre de dif- 

ficulté. 

Lorsgue certaines parties d'un 

processus sont plus difficiles gue 

d'autres, le concept d' x échafau- 

dage y impligue une plus grande in- 

tervention du maitre dans les par- 

ties les plus difficiles. De cette 

facon, la difficulté de la tache est 

toujours maintenue ê Vintérieur de 

Véventail de capacité de Vapprenti. 

Childs et Greenfield ont trouvé gue 

la maitresse intervenait plus aux 

étapes difficiles au'aux @étapes 

faciles. 

II est intéressant de voir gue, 

parmi les tailleurs, un systême sem- 

blable & deux niveaux d'enseigne- 

ment existe. L'apprentissage des 

principales @étapes du processus 

cCoupe, couture, et finitions, va du 

plus simple au plus compligué. 

C'est Vordre inverse de celui dans 

leguel un ouvrier gualifié accomplit 

les taches. Mais ê Vintérieur de cha- 

cune de ces étapes, il y a des sta- 

des ou on enseigne et pratigue 

dans Vordre suivi par les ouvriers 

agualifiéës, sans attention pour leurs 

difficultés relatives. I| semble vrai- 

sembable au'il y ait ici des buts pé- 

dagogigues conflictuels. Tisserandes 

et tailleurs démontrent au'ils sont 

tout a fait capables de réorganiser la 

suite des séguences d'un apprentis- 

sage pour les rendre plus accessi- 

bles aux apprentis. S'ils choisissent 

de ne pas le faire ê Vintérieur d'une 

étape donnée, il est vraisemblable 

due c'est parce ague c'est moins 

pratigue, et au'il vaut mieux ague 

Vapprenti intêgre des savoir-faire 

COMmPpoSséSs en une suite continue 

d'étapes reliëes les unes aux autres. 

Si Vapprenti a besoin d'apprendre 

Vexécution d'une suite d'actions, il 

vaut mieux en adopter la suite cor- 

recte, même si cela signifie des dif- 

ficultés initiales pour I'élêve et peut 

être un plus grand besoin de soi- 

gneuses activités d'aide de la part 

du maitre. || serait intéressant de 

savoir si le niveau de difficultés est 

contrêlé par & échafaudage x ê Vin- 

térieur d'une étape chez les tailleurs 

du Liberia, comme au Mexigue. 

Les anthropologues ont affirmé 

aue, dans le secteur de Véducation 

informelle, la responsabilité de la 

transmission du savoir repose sur 

Vapprenti, puisgu'il y a peu d'en- 

seignement formel. Le phénomêne 

d'c échafaudage v révéle juste Vop- 

posé. Pour aue le maitre suive 

une rêgle implicite consistant a 

faire le minimum exigé pour gue 

Vapprenti réêussisse, il doit faire 

preuve d'une attention vigilante 

et faire un effort réfléchi pour 

juger a guel moment il doit ou 

non intervenir. Le fait de main- 

tenir un niveau constant de dif- 

ficulté pour Vapprenti est, évi- 

demment, une technigue dgui 

donne la responsabilité au mai- 

tre. Une théorie pédagogigue 

explicite n'est pas nécessaire 

- pour gu'un enseignant prenne la 

responsabilité de la transmis- 

sion du savoir. En fait, une adulte 

Zinacantêague a déclaré gue les filles 

zinacantêdues apprennent ê tisser 
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Formation 

&toutes seules . Si cette femme 

représente un cas typigue, les Zina- 

cantêgues ont des méthodes três 

systématigues d'instruction, tout en 
ne faisant appel & aucune théorie 

sur le rêle de enseignement. 

motivations de Papprentie 

La preuve de grande motivation 

ague on pense typigue de Vappren- 

tissage informel est apparue dans 

les comportements: même lors- 

du'une maitresse-tisserande a re- 

pris le métier de Vapprentie, celle-ci 

regardait attentivement. Les débu- 

tantes, par exemple, faisaient atten- 

tion ê la démonstration du maitre 

pendant 87 % du temps, et ce pour- 

centage sest élevé avec |age. 

J. Collier (communication person- 

nelle) a suggéré gue la forte motiva- 

tion de Vapprentie, en ce cas, peut 

dériver indirectement du fait gue cet 

enseignement se déroule en tête-a- 

tête avec un parent proche, tandis 

dgue Venseignement formel se dé- 

roule avec un étranger dans une 

grande classe. De cette interaction 

personnelle peut dériver cette moti- 

vation élevée, comme de la satis- 

faction de faire aguelaue chose dui 

sera utile a la maison. Sur la base 

des renseignements recueillis, nous 

ne pouvons pas sêrier les différents 

facteurs composant la motivation 

de Vapprentie. 

le rêle du langage 

Ou'en est-il du réle du langage ? 

On a fait une découverte intéres- 

sante. C'est ague le renforcement 

verbal extrinsêgue (louange ou blê- 

me) nm'est essentiellement jamais 

utilisé dans cette situation ensei- 

gnement/apprentissage &sans 

échec). I| y a un facteur encore 

beaucoup plus important aue le 

renforcement immédiat extrinsê- 

due, cest gue tous les Zinacantê- 

dues savent due toutes les femmes 

normales adultes tissent des vête- 

ments essentiels pour leur famille. 

Les images des bandes vidéo de 

Childs et Greenfield fournissent 

Vévidence ague le renforcement ver- 

bal extrinsêgue n'est pas nécessaire 

pour améliorer Vapprentissage dans 

cette situation. 
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Une autre découverte a trait aux 

utilisations de la communication 

verbale ê la fois par le maitre et 

Vélêve. II semble gue les maitres 

parlent assez abondamment: en 

moyenne cindg ê six paroles par mi- 

nute. Cette production verbale est 

pédagogiguement structurée. Au fur 

et &4 mesure ague Iéléêve passe du 

statut de débutante a ouvriëre ex- 

perte, le nombre de paroles passe 

lui-même de six 4 huit par minute, 

puis retombe a trois. La maitresse 

réduit graduellement les injonctions 

verbales, lorsgue Vélêve devient 

plus aualifiée. I y a une autre 

preuve au'elle adapte son instruc- 

tion au niveau de Vapprentie. Tan- 

dis, au'il y a peu de guestions et 

d'explications dans les paroles de la 

maitresse aux différents stades de 

Vapprentissage, les proportions 

d'ordres et de constatations dui 

constituent la majeure partie de la 

conversation changent avec les ca- 

pacités de Vapprentie. Au début, 

environ 75% des paroles sont 

constituées par des ordres, 25 % 

par des constatations. Ces propor- 

tions s'établissent autour de 5O/50, 
lorsaue Vélêve devient plus experte. 

Lélêve, de Vautre cêté, comparée 

au professeur, parle trés peu ê tous 

les stades de la fabrication. Childs 

et Greenfield ont comparé la pro- 

portion des paroles prononcées par 

une élêve dui avait. été a Iécole 

avec celle d'une autre élêve aui 

avait la même expérience profes- 

sionnelle, mais pas de scolarisation. 

Lélêve scolarisée parlait plus, avec 

une participation de 11 % dans la 

conversation maitre/apprentie, 
alors gue celle-ci n'était gue de 3 % 

pour (Vélêve non scolarisée. La 

aguestion reste ouverte de savoir si 

Veffet de la scolarisation est direc- 

tement relié a Vaisance dans la 

communication verbale, s'il élêve le 

statut de Vapprentie, ou s'il change 

la définition des rêles, ou les trois. 

redondances des modes 

d'instruction 

Greenfield et Childs ont pu tester 

deux hypothéses spêécifigues con- 

cernant (Vutilisation du langage 

dans Venseignement informel. Elles 

ont trait aux interactions entre les 

modes d'enseignement verbaux et 

la démonstration. La premiëre hy- 

pothêse est gue la redondance des 

méthodes diminue lorsgue les ap- 

prenties deviennent plus habiles. 

C'est-a-dire gue la combinaison de 

démonstrations visuelles et d'ins- 

tructions verbales serait utilisée au 

début de la formation, et gue Vun 
ou Vautre (par exemple, la démons- 

tration de mesurer la largeur de la 

trame, ou la parole : ne la mets pas 

comme cam) serait suffisant dans 

les étapes ultérieures lorsgu'on 

pense aue Vapprenti a déja une 

cOnNaissance et une pratigue du 

tissage. Les renseignements ras- 

semblés viennent tout ê fait & Vap- 

pui de cette hypothêse. Au fur et a 

mesure de la agualification de 

Vélêve, laproportion diinterventions. 
de la maitresse incluant a& la fois 

des éléments verbaux et non 

verbaux diminue constamment. 

Ainsi, il ny a pas ague les inter- 

ventions entre la démonstration et 

la parole dui diminuent toutes deux, 

avec la dextérité de Vélêve, mais la 

redondance entre les deux décroit 

aussi. 

ajustement du langage 
a la position spatiale 

Nous avons fait une seconde hy- 

pothêése selon laaguelle la maitresse, 

dans cette situation assez infor- 

melle, aurait une bonne pratigue du 

langage, et au'elle Vajusterait aux 

situations demandées. Par exem- 

ple, si elle est elle-même assise de- 

vant le métier, et montre ê Vélêve la 

facon de tisser, elle peut faire des 

gestes pour rendre spécifigue une 

vague déclaration informationnelle 

telle gue x fais comme ca ”, accom- 

pagnée de la démonstration. Les 

mêmes paroles prononcées 4 50 m 

du métier n'apporteraient pas d'in- 

formations, puisgu'aucune démons- 
tration ne serait possible. Les ren- 

seignements montrent gue la spé- 

cificité des composantes verbales 

des messages du maitre s'élêve au 

fur et & mesure gue les possibilités 

physigues de démonstration dimi- 



nuent. Ainsi, les maitres ajustent en 

réalité la spêcificité de leur mes- 

sage linguistigue en accord avec les 

nécessités imposées par la distance 

entre Vapprentie et le métier a tis- 

ser. 

résumé et conclusions 

Dans la perspective de la 

théorie des différences essen- 

tielles entre des formes éducati- 

ves formelles et informelles, 

nous avons fait état dans cet ar- 

ticle, d'une grande guantité de 

variables. Les trois grands 

exemples d'éducation discutés 

se situent le long d'un parcours 

o s'accroit un processus for- 

mel : 

e le tissage oi enseignement et 

apprentissage se déroulent 

dans le contexte d'un projet et 

de relations familiales, au milieu 

des activités journaliëres de la 

maison; 

ele métier de tailleur ou 

enseignement et apprentissage 

ont lieu dans le contexte d'acti- 

vités journaliëres, mais ou 

celles-ci sont un métier spêcia- 

lisé a plein temps débouchant 

sur le commerce; 

e Vécole dans laaguelle appren- 

tissage et enseignement sont 

complêtement séparés de la 

pratigue spêcialisée, et ou Von 

forme les maitres. 

En ce dui concerne la scolari- 

sation, nous nous sommes limi- 

tés & en discuter les effets co- 

gnitifs, mais nous n'avons pas' 

traité de auestions concernant 

la nature des interactions dans 

la classe. 

Nous nous sommes docu- 

mentées sur Vexistence d'une 

grande variéëté de technigues 

éducatives dans des situations 

d'apprentissage informel. & En- 

seigner par démonstration m 

n'est pas une caractêristigue 

suffisante des technigues de 

Venseignement informel chez 

les Zinacantêagues ou au Libe- 

ria; & Apprendre par observa- 

tion et imitation n ne rend pas 

Aspects cognitifs de ' éducation non scolaire 

suffisamment compte des acti- 

vités d'apprentissage chez les 

tisserandes ou les tailleurs. 

D'autres technigues telles aue 

Vessai/erreur, la verbalisation et 
la participation coopérative, in- 

terviennent également selon les 

cultures et les niveaux de dex- 

térité des élêves. On combine 

souvent les technigues pour en 

arriver & un enseignement par 

a échafaudage n, ce dgui est une 

entreprise active et organisêe. 

Les maitres formulent des ins- 

tructions verbales en relation 

étroite avec la démonstration et 

la réalisation de Vélêve, et les 

adaptent ê ses besoins. Ainsi, le 

stéréotype d'éducation formelle 

comme instruction verbale, 

éducation informelle comme 

stratégie non verbale, n'est pas 

pertinent. Si Vutilisation du 

langage dans (Venseignement 

joue un rêle important dans les 

différentes performances co- 

gnitives établies entre ceux dgui 

ont été scolarisés et ceux gui ne 

Vont pas été, il se peut gue ce 

soit une utilisation spêécifigue. 

La source peut en ëtre les 

guestions-tests posêées 4 Vélêve 

` pour faire preuve d'un savoir 

déja possédé par le maitre 

(Cherry, 1978). 

Une seconde conclusion per- 

met de rejeter Vhypothêse selon 

laaguelle i y aurait peu d'organi- 

sation pédagogigue dans Vap- 

prentissage, lorsau'il se situe 

dans le contexte d'activités 

journaliëres. L'instruction four- 

nie par les tisserandes et les 

tailleurs est 4 la fois systémati- 

aue et adaptative. Les tisseran- 

des zinacantêgues et les tail- 

leurs du Liberia réorganisent 

clairement et séparément les 

étapes de leurs processus arti- 

sanaux respectifs, dans Vordre 

de difficultés croissantes. En 

outre, les tisserandes zinacan- 

tégues font appel 4 I'échafau—l 

dage pour mettre en ceuvre une 

progression ê Vintérieur des 

étapes. Cela a pour résultat 

d'aboutir 4 un apprentissage re- 

lativement sans erreur dans des 

circonstances ou les erreurs 

causeraient un tort économigue 

considérable au maitre. Les 

maitres-tailleurs du Liberia per- 

mettent aduelgues apprentissa- 

ges essai/erreur dans les dé- 
buts, dans des conditions oë les 

erreurs n'auraient pas d'incon- 

vénient pour le maitre, et, 

comme les tisserandes, prati- 

duent des interventions Soi- 

gneusement contrêlées lorsague 

les conséaguences économidgues 

audgmentent. 

Troisiëmement, nous con- 

cluons gue les diverses formes 

éducatives sur lesauelles nous 

avons effectué des recherches, 

peuvent conduire & une généra- 

lisation des solutions de problë- 

mes dans des situations similai- 

res aux premiëres, de facon 

définissable. La nature limitée 

de la généralisation des savoir- 

faire est caractéristigue de tou- 

tes les formes d'éducation dis- 

cutées ici, y compris celle de 

Vécole. 

Ouatriëmement, 4 cause de 

Vinfluence mutuelle des diffé- 

rentes structures éducatives a 

Vintérieur d'une culture, il est 

nécessaire de dissocier les 

technigues éducatives et les 

conséaguences de catégorisa- 

tions d'éducations formelle et 

informelle. En somme, il appa- 

rait ague Véducation informelle 

peut, dans certaines cultures, 

avoir les gualités de Véducation 

formelle, et Vinverse est proba- 

blement vrai. Les implications 

de ces adaptabilité et influence 

mutuelles sont aue tant x Vé- 

cole v ague a Vapprentissage 

pratigue n, & la formation arti- 

sanale tTamiliale n et d'autres 

termes généraux englobant des 

formes éducatives, font proba- 

blement chacun appel & une 

large variéëté de valeurs particu- 

liëres et de technigues d'ensei- 

gnement et d'apprentissage. 

f. ` 

N Wid 
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