Nous présentons ici un article inédit de Patricia Greenfield et Jean Lave (Université de Californie), qui -
pourra paraitre ardu & des non-spécialistes, encore que la présentation et le style en soient fort :
~ simples. Nous soulignons son intérét qui tient & plusieurs raisons. C'est d'abord une originalité
- remarquable qui s'attache & montrer les contrastes existant entre éducation formelle {scolaire) et non-
. formelle, qui ne sont pas toujours ceux que F'on croit, ainsi que les processus de généralisation a partir.
. de savoirs acquis informellement. En effet, on se fonde généralement sur la généralisation d'acquis -
- scolaires. Par ailleurs, cette enquéte est menée de fagon si minutieuse, ne ‘négligeant aucune variable
et montrant une telle rigueur d’interprétation, qu'elle semble exemplaire pour des chercheurs dans des :
. domaines similaires. Enfin, cette description des pratiques des populations auxquelles elie s’applique ;
. tisserands zinacantéques au Mexique et teilleurs vai au Liberia, peut nous écla:rer beaucoup sur"
I’ensemble des processus d'apprentnssage non scolalre. '
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" Cet article a pour objet Pétude des

contrastes existant entre une

éducation formelle (scolaire), et

une éducation mformelle (non
scolalre) : -

Ces demleres annees,
anthropologues et psycho!ogues

spécialistes des aspects cognitifs

ont commencé a s’associer dans.

Pétude de I’éducation informelle, -
en raison de lenr intérét commun
pour la culture et de sa relation .
avec Iapprentissage cognitif, Ces -
chercheurs ont, en général, une <
base de départ commune, celle que

" les anthropologues ont appelée

« l’umte psychlque de l’humamte e |

: De ce pomt de vue, tous ]es
" groupes d’homo sapiens

fonctionnant dans des culturés'_ S

‘données ont en commun Jes
mémes processns meniaux de

base, les mémes capacités et stades -~ MSUUL &8 nous:-
© .. considérons comme éducatives.

. de développement. Mais on _
. considére que les connaissances:
o ccognitives au nivean de w

¥ Universitd de Californie:

Pintégration des séquences’
stratégiques de 1a représentation et

de la solution des problémes, les.

processus méta-cognitifs, et la -
prédominance de certains par
rapport aux awires varient d’une

culture a Pautre en fonction des

différences d’expériences qui. -

faconnent les maniéres habituelles -

dont on utilise processus et

o capacités de base. C’est une facon: -
-resumee, d’exprimer que les

experlences éducatives sont 3

Porigine d’importantes varlatlons:. :-

dans les processus de solutions de

problemes hab:tuels, d’une cnlture'

a une autre. =

Dans le domaine de Ia psychologne :

(comme dans d’auntres secteurs:

- géneralement parlant), les termes._
.. wécole» et «scolarisation» on_t
longtemps servi comme - :

descriptenrs privilégiés de ces .
institutions culturelles que nous

Mais, au fur et a mesure de -

~Pavancement des recherches, des

Patricia Gréenfield et Jean Lave?*

* anthropologues et ‘des |

psychologues dans des cultures
auires que la leur, les termes -
adaptés jusque-la n’étaient plus
appropriés aux institutions. .
¢ducatives des auires. Les =
anthropologues insistaient pour -
que toutes les activités éducatives
diverses fassent partie du domaine.
¢ducatif, 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 ’éducation; X
apprendre un jeu d’équipe en - -
regardant et en pratiguant dans la- -
salle de sport est une partie de
Péducation ; apprendre 3 coudre, 2
jouer, et méme a avoir des :

conduites personnelles dans la‘

* petite enfance sont dés expériences
d’éducation informelle. En dehors:

des écoles occidentales, Péducation -
formelle inclut d’autres sortes -
d’établissements, par exemple, les
écoles de brousse, les éco]es
coraniques, et les écoles du:

: dlmanche._ G




© Formation

éducation formelie
et informelle ;
conirastes

«L'éducation formelle» et «l'édu-
cation informelle», qui constitueat
deux pbles éducatifs, présent nt
des caractéristiques 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 F'éducation
formelle et informelle a joué un réle
utile pour permettre d'étendre nos
concepts d'éducation au-deld des
frontiéres de notre propre culture.
La distinction est idéalisée, et a été
appliquée dans des recherches ré-
centes pour faire ressortir des con-
trastes trés généraux entre les éco-
les occidentales d'une part, et tou-
tes autres formes de I'éducation de
Uautre. Trop souvent, cette dichoto-
mie a été appliqguée comme si tou-
tes les formes éducatives d'une cul-
ture pouvaient étre décrites par l'un
des termes: «la 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-
gues, de l'apprentissage pratigue,
de I'alphabétisation, du travail agri-
cole, et la transmission personnali-
sée d'une écriture. Il apparait, par
ces exemples, qu'il existe plus de
deux niveaux de formalité dans la
fagon dont les institutions éducati-
ves sont organisées, et il est plus
fructueux de penser en fonction
d'un continuum plutét qu'en oppo-
sition. |l semble clair que toutes les
sociétés du monde secrétent plu-
sieurs types d'éducation diversifiés,
et que ces types différent par leurs
degrés de formalité.

Prenons des exemples dans
Féducation formelle et informelle,
et mettons-les en contraste I'une
avec l'autre suivant. les traits énu-
mérés ci-dessus. Dans la culture
américaine, les é&coles formelles
sont hautement institutionnalisées.
Les cours ont lieu dans des bati-

ments spéciaux, & des heures qui

ont préséance sur celles des autres -

activités, avec un personnel déter-
miné, spécialement formé pour les

diriger. La formation est une fin en

elle-méme. On apprend 3 lirg
ecrire, 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 quelque chose qui se dé-
roule dans une piéce spéciale, la
cuisine, espace déterminé & cette
fin, mais pas explicitement & des
buts éducatifs. La personne qui en-
seigne la cuisine le fait probable-
ment a cause de ses liens familiaux,
et non parce qu'elle a fréquenté une
école ménagére. Apprendre 3 cuisi-
ner a pour but de contribuer a aider
la famille et/ou sci-mé&me. il est
possible d'apprendre en restant
dans la cuisine si 'on a faim, en
regardant un autre faire, et en I'ai-
dant & découper les ingrédients ou
a mettre {a table. Et ce qu'on ap-
prend est probablement aussi in-
fluencé par les menus ou les pro-
duits dont on dispose, que par des
considérations pédagogiques. !l se
trouve que, dans la culture améri-
caine, les gens ne discutent pas la
fagon d'enseigner la cuisine.

On peut tirer les conséquences
de ces différents ensembles de cir-
constances. (Quant un apprentis-
sage est informel, il apparalt que la
responsabilité de transmission du
savoir repose sur [‘apprenti : I'en-
seignement est un sous-produit de
{activité qui a premiérement pour
but la préparation d'un repas. Mais
lapprenti 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 qualifié, c'est devenu un

rble gque chaque adulte doit savoir

tenir pour son insertion dans la so-
ciété. §'il appartient au sysiéme de
croyances de {'apprenti et & celui de
son entourage qu'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 questions concer-
nant la valeur d'apprendre X. Un.
autre facteur qui contribue & dével-
loper la motivation dans ces situa-
tions, est la contribution sociale
fournie au cours de I'apprentissage.
Si l'on prend {'exemple de la cui-
sine, hacher les oignons du rago(t-
est une veritable contribution au di- ;‘
ner familial. Par contre, apprendre - |
une table de multiplication n'a pas

de conséquences immédiates prati~ '
ques. Tous les traits soulignés ici au |
sujet de la cuisine dans la culture
américaine, ont été soulignés par .

des anthropologues étudiant I'ap-
prentissage informel dans les au-

tres cuitures. o

En revanche, le réle du maitre doit
&tre beaucoup plus élaboré lorsque :
{"éducation devient plus formelle. Si i
le programme dévient une fin en
lui-méme, un suivi d'efforts cons-
cients pour enseigner d'une facon .
plutdt que d'une autre, et/ou si j
"éducation devient plus gu'une
occupation, elle devient la res-
ponsabilité du maitre. Ce que I'on’

Education informelle

1 — activités intégrées & la vie courante. l
.
|

2 — «l'elévey est responsable de ses ac-
guisitions {théoriques et pratiques).

3 — apprentissage personnalisé. Les per-
"~ sonnes de l'entourage sent les
maitres.

4 — peu ou pas de programmes explicites.

5 — mise en valeur du maintien de la
continuité et de la tradition. |

6 — apprentissage par ohservation et
imitation; pas de questionnement.

7 — apprentissage par démonstration.

8 — motivations trouvées dans la contri-
bution scciale des débutants, leur
participation au monde adulte, et
une ‘grande continuitd avec le jed.




- attend alors des éléves, est de se

conformer aux directives du maitre,
Le modeéle implique que la respon-
sabilité de la transmission culturelie
repose cette fois sur le maitre.
Parce que la société américaine ne
reconnaft pas comme allant de soi
gue tout adulte apprendra avec
succés & lire et a écrire, et parce
que I"école enléve 4 I'éléve la possi-
bilité motivante d'apporter une con-
tribution sociale, la motivation de
I'éléve est probablement souvent
moins grande en ce cas. Ainsi, tan-
dis qu'une faible motivation de
I'éléve sembile aller de pair avec
une forte responsabilité du maitre,
il semble que I'une ne soit pas la
cause absclue de 'autre, mais plu-
t6t que les deux soient un produit
de la formalisation et de la sépara-

tion de V'apprentissage de |'action

immeédiate. Une autre implication
des contrastes entre les deux for-
mes d'éducation, est que s'il
n‘existe pas de qualifications spé-
cialisées pour les enseignants, dans
le second cas, les gens qui vous en-
seignent sont souvent ceux de vo-
tre entourage, surtout ceux avec

Education formelle

o~

activités séparées du contexte de la
vie courante.

le professeur est responsable de la
transmission des acquisitions {théo-
riques et pratigues).

apprentissage impersonne! : les
maltres ne sont normalement pas
des parents.

pédagugie et programmes explicites.

mise en valeur du changement et de
la discontinuité.

apprentissage par échanges verbaux
et questionnement.

apprentissage par presentations ver-
bales des principes généraux.

motivations sociales mains fortes.

. Aspects cognitifs de 'éducation pon scolaire

lesquels vous vivez. Les refations

avec I'enseignant et la fagon dont
on le connait, affectent certaine-
ment la stratégie du maitre et les
motivations de I'éléve a des degrés
considérables.

Un autre contraste établi par les
anthropologues est celui de la pré-
servation de la tradition d'un c6té,
et celui du changement et de l'inno-
vation de I"'autre. C’'est un probléme
particulidrement épineux qui mérite
une attention spéciale. Si ce qu'on
enseigne a une charge tradition-
nelle considérable, nous faisons
'hypothése qu'au cours de l'ensei-
gnement, on prétera une attention
particuliére a I'apprentissage exact
de ce qui est enseigné, sans que
"enfant développe des innovations a
partir d'idées ou de savoirs anciens.
Par exemple, nous n’encourageons
pas les enfants a I'école du diman-
che, & inventer de nouvelles histoi-
res tirées de la Bible, ou & en offrir
de nouvelles interprétations. Mais
I'éducation formelle des pays occi-
dentaux est supposée enseigner de
nouvelles fagons d'agir et d'encou-
rager le changement et la disconti-
nuité culturelle. Car, comme dans
toutes les autres formes d'ensei-
gnement, I'éducation formelie y est
supposée refléter les valeurs cultu-
relles. Plusieurs questions viennent

a l'esprit. Tout d’abord, afin de dis- .

socier les conséquences de la for-
malisation des effets des valeurs
culturelles, il faudrait procéder a
une recherche des cultures avant
une éducation formelie et des va-
leurs traditionnelles, ou, au con-
traire, une éducation informelle dans
un contexte culturel qui encourage
le changement. Autant que nous
ayons pu le constater, personne n'a
procédé & un inventaire des cultu-
res mondiales pour voir si ces expé-
riences naturelles existent. Cepen-
dant, quelgues exemples stimulants
seront présentés plus loin.

Une autre question se pose:
{"école occidentale encourage-t-elle
réellement le changement 7 Pour ré-

pondre & cette question, il faut pro-"
bablement distinguer certains types
d'écoles. Par exemple, il y a qusl-:
ques années, au cours d'une mis-":

sion sur le terrain Lave a observé la -
fille d'un hdtelier en train de préparer
son examen de fin d’étude primaire.

Elle disposait d'un livre de ques- -
tions et réponses représentant la
somme de ce qu'elle devait connai-
tre sur I'histoire de son pays. Les -
questions étaient difficiles : « Quel
est le sens de la démocratie ?7»
« Quelles sont les manifestations
les plus importantes du caractére
national de notre pays ?» Les ré-
ponses, cependant, étaient compo-
sées de phrases courtes et simples
que |'on devait mémoriser. Il sem-
ble peu probable que ce systéme
d'éducation formelle (certes, il était
farmel} induise chez ltes éléves une -
forte attitude positive envers le -
changement social, et des savoir-
faire permettant de résoudre des
problémes inconnus, ou des trans-
ferts de connaissances a de nouvel-

- les situations. Aux Etats-Unis, les

écoles varient beaucoup. Dans cer-
tains cas, I'accent est mis sur 'ap-
prentissage mécanique et I'imita-
tion, comme dans la situation que
nous venons de décrire. D'autres.
font appel a des facultés beaucoup
plus créatrices. Le fait est que les
écoles ne sont pas uniformes, que.
Is valeurs concernant le change-
ment sont relativement spécifiques
a des cultures particuliéres et a des -
sous-cultures. A cause de ces varia-
tions a l'intérieur des cultures, on:
ne peut guére parler de cultures
orientées vers la tradition ou vers le
changement. Par conséquent, il se-
rait injustifié de caractériser 'édu-
cation d'une culture par rapport &
une autre, comme uniformément .
orientée vers la tradition ou vers le
changement. Les cultures ne SOn't'_
pas monolithiques. En résumeé, il
existe un continuum des formes
possibles d'éducation. Il y a dif-

férentes valeurs culturelles con- '

cernant I'éducation et le chan- -
gement, et il y a différents sty-

les d'enseignements et d'ap- .
prentissages. Contrairement: a

la perspective dominante de ce.

qui  apparait. dans. les livres;

" nous insistons ici sur a diversité .
. des différentes sortes d'éduca-- "
. tion & I'intérieur d'une cultureet. .. -
“entre ces derniéres.. - nTol



Eormation

' Les anthropologues et, également, -
les psychologues ont adopté le point-

de vue que tes petites cultures arti-
sanales et agricoles présentent un
systéme d'éducation informelle tan-

dis que les grandes cultures indus-’

trielles . présentent un systéme
d'éducation formelle. L'exemple de la
cuisine cité ci-dessus illustre |'exis-
tence d'une éducation informelle
-~ dans une grande culture indus-
" trielle. Ces mémes chercheurs ont
souvent présumé que les écoles

formelles occidentales, lorsqu’elles.
sont exportées vers des pays ol les.

enfants de petites sociétés y sont

admis, réfléchissent des valeurs oc-" - .

“cidentales concernant la tradition,

le changement,- et les pratiques
S . Mais Gay et Cole
- {1967), comme Erchak {1977), re-

éducatives.

‘mettent ceci en question; suggé-
rant que les valeurs enseignges .
dans les gécoles du Liberia peuvent.
différer de celles enseignées dans.

ies écoles américaines. Ainsi, un.’
valeur donnée enseignée 3 des en-.

fants Kpelle en situation d’appren-
tiséage informel : le respect de I'au-:

torité est également enseigné a
I'école dans cette société. Paralléle-

ment, il est possible que I'éducation

informelie de grands pays indus-
triels différe de |'éducation infor-

melie des cultures artisanales et agri- -
coles en présentant des caracté-
ristiques de I'apprentissage scolaire.

Nous pensons gue les traits déter-:

minants des situations éducatives: -
doivent ' &tre empiriquéiment. éta-.
blis pour chaque cas particulier.

~processus éducatifs et leurs conséquences cognitives

- . Les hypothéses relatives & I'im- " -
“pact des deux péles idéaux men--
" tionnés ci-dessus, et aux savoirs
"-cogmtn‘s sont repartles en-. deux .
- groupes '

e Imfluence des types de tech—"__'
... niques d’ apprentlssage sur la mise
* en forme des processus cogmtlfs

e le role de la motwatlon de I éleve S

: _Parmi' Ies teChniques pedagog:—
" ‘ques, on a surtout discuté du rdle’

 thches: psychologiques  trés ré-

-~ pandués, Nous: connaissons beau-:. -
*- coup moins fes différentes expérien-
- ces. éducatives qui conduisent les -

oy

enfants & abordér ces. tiches. de

" “maniéres’ diverses. Une indication .

claire de notre. ignorance est la’ pra=:.
~tique courante ‘de iOpp05|t|on éta"

" blie entre- sujets scolarisés. et non-_"

. scolarisés dans les expériences. Les

. «non-scolarisés » couvrent une va-. -

. riété” de’ types d'éducations com-'.

- portant des degrés différents d'édu- -

- cation formelle selon les différents.

'~ sujets, mais on ne sait rien de ces

expériences variées. L'image four-.
-nie par la recherche est générale-
- ment celle selon laguelle les sujets. ©
scolarisés, dans toutes les cultures -
"~ du monde, réussissent le plus sou-’

" vent beaucoup mieux que des su- .
jets non-scolarisés dans les taches
expérimentales. En général, les su- .. -
~ jets qui ont été a I'école seront plus.
aptes A effectuer une généralisation
. dun problémé expérimental & un:
autre, et & fournir des régles verba-
: - les pour expliquer leurs réponses;
-~ du langage: dans- l'instruction et .-

" 'apprentissage. Nous avons actuel- -
lement ' une bonne . connaissance’ .
-des performances d'enfants de’ dif- "
férentes cultures, lorsqu'il s'agit de

- selon les analyses ‘de Scrlbner et
‘Cole (1973) : :

-'motwationis de i’é!éve' L
- et techmques educatwes 1

La reconnalssance des eﬁets po—"
-smfs de la formation: scolaire est
particulisrement intéressante: puis=- .-
.- que les’ stratégies dapprentlssage
“oet. denselgnement informels pa--
raissent. beaucoup. plus efflcaces"j'_
‘que les techniques deé 'école. Une -
._regle communiément acceptée est
-qu'un apprennssage actif est beau-':’_'i‘
coup plus réussi’ qu Un- apprentss—'._'_
‘Les anthropologues
‘considérent que la coopérationetla
participation jouent. un. grand role
- dans l'apprentissage informel (For—

sage passn"

tés, 1938: Hogbln 1946 Read

1960).

" Si la particip'ationﬁ coopérative.
joue un grand réle dans le proces.
sus d’'apprentissage, 'éducation in.
formelle devrait avoir des effets trag
positifs. La participation 3 des actj-

" vités journalidres qui n'impliquent

pas seulement I'emploi de savoir-
faire est une bonne technique d'en-
seignement et d'apprentissage,
mais elle est aussi trés motivante
pour I'éléve. Toutefois, ces ogca-
sions. se: rencontrent rarement 3
i'école. Ainsi est-il trés surprenant

- que I"éducation informelle ne se ré-

véle pas plus efficace que i'éduca-
tion formelle par son influence sur
les performances cognitives. La su-
périorité apparente des performan-
ces des sujets scolarisés est jusqu'a
‘un gertain poi.it le produit de la mé-

- 'thode expérimentale interculturelle
* {Cole, Sharp et C. Lave, 1976}. Ces

auteurs estiment que les taches uti-

" lisées en recherche interculturelle
- pour étudier les effets de la scola-

rité sont généralement tirées de Bi-

" ‘net et autres chercheurs, qui 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

- qu'ils leur seront beaucoup plus fa-
.. miliers; et non. parce  que ['école
: presente une’ forme pius efficace
o d éducatlon :

il existe Ung autre pOSSIbIII‘té les

_._'dlﬁérences de’ performances peu-
U yent étre dués ades techn:ques dif-
o férentes d enselgnement et dap-
'prentlssage ‘Une. étude effectude
- par’ Kaye et Giannino {1978) cen-
- trée sur les forces et les faiblesses
" de I'apprentissage’ par imitation et

observation en sont Line IIIustratlon
Dans ‘leur travail; ils ont comparé
trois méthodes d’enseignement ap-

“pliquées a des garcons de huit ans

et & dés' hommes: adultes, ayant.

: -'pour but Iouverture d'une bolte-
';surprlse essais et erreurs, indica-

tions verbales: (vous' & chauffez »,

 vous & refroidissez »), et la simple
‘démonstration. La bolte s'ouvrait

quand I'enfant poussait un bouton

.- donné; de chaque cbté. Une tache




7 avec une boite a

‘de’ transfert: devait &tre effectuée
I'aspect identique: -
qui s'ouvrait quand 'enfant pous-
te devant. -

* sait. un bouton sur

“: La méthode de démonstration- -
‘observation ' a produit |'apprentis-
-+ sage le plus efficace, mais le trans- .
- fert le moins réussi & une nouvellie -
situation. En d'autres termes, {'imi- -
" tation’ réussie d'une ‘démonstration - .:
" conduisait & persévérer dans la mé-
~ thode, méme si elie était inefficace.
‘repose -
fondamentalement sur |'obser- -
.. vation et I'imitation par |'éléve
" peut étre la fagon la plus effi-
cace d'apprendre ‘une tadche -
.. 'donnée, mais la moins efficace - -
" dé transfert vers une: nouvelle
" thche. L'apprentissage par es-
saiferreur avec ou sans formula-.
- tion verbale peut présenter une’
.l structure Opposée de force et.."-
o de falblesse. N '

Ainsi, I'éducation . qui

| "-f':}é-g-ale du langage . -

"7 Des réflexions plus anciennes sur
. leg rdle éducatif- du langage: ont
' --'.'tendu 3 présenter comme dlchoto- :
' mlques les educatlons formelie et :

N mformelle

‘ D un cﬁte ‘on'a mssste sur Itm—'{ :
ponance particuliére de la commu- &
. nication’ verbaie dans les.- ecoles':ﬁj
it {Bruner 1964) ‘par ailleurs, on a pars
1é du manque d'instruction ‘et d’ap- -
preritissage verbal dans I'éducation -

. informelle (Cazden et John, 1971).. -
~ - Considérons ce. second- point, car -

. lanalyse d'interactions dans [‘école
.. dépasse |'objet de cet article. On'dit:- -
.. que’ I'éducation informelle se fait
par- démonstrations du: maftre, b~ "

B I'éléve,  suivies  de -

.|~ coopération participante. Cette mé-.-

.. 'thode est possible parce que l'éléve
~aun acces direct aux- situations:.”
~+ dans lesquelles’ des. adultes qua-
<o lifigs ‘exécutent les! actl\fltes objets
conide ¥ apprenttssage ‘et Ia plupart de
. ces activités comportent Futilisa-
- tion d'outils, dé matériels et de pro- -
. duits finis’ dlrectement V|S|bles par.
Iobservateur Devant une’ connaus-i
i sance si |nt|me de Iobjet de: Iap—. _
- prentissage, on pense que les ‘mai- '_

" tres hront besoin gue de beu ou pas -

" servations' de.

.7 1968).
= palr avec ces ordres. frequents dans
. ces sociétés, a une grande valeur:
- {Levine, 1963). En termes d’habile:
~ “tés langagiéres, obéir & des ordres -
- demande e’ développement ‘de la. .
- ‘compréhension plutdt gue celui’ de
- savoir-faire’ productifs, ‘et peut,._en_ :
- fait, étre antithétique a 'expression
~'de soi-mére (Harkness et Super
dlre que ' expressron' o
- verbale en: reponse & un ordre re- -

- 1977): C'est-a

. maitre de -

“tiohnelles;

- Aspects cognitifs de I'éducation non scolaire.

d’explications ou de directives ver-
bales pour que I'enfant comprenne.,
* Avant d'arriver & une conclusion.
“générale sur le rdle de la parole
il est

dans’_ féducation informelle,
nécessaire ‘de distinguer les diffé-.

rents types de discours formels et
fonctionnels, et il ‘est aussi. néCeS{_
saire de considérer I’ éleve et Ie mal- :

tre separément

_ “Les “‘ordres verbaux semblent :
. jouer un rdle important dans 'édu-:
cation informelle des sociétés agri- -
coles et pastorales; ol 'des enfants -
jeunes - accomplissent des tdches
économiques importantes (Munroe -
et Munroe; 1972, 1975; Whiting et .
Whiting, 1975 Kirk, 1976 Hark- .
- ness et Super 1977). Dés ordres po---
= smfs de\nennent retatwement rares .
©la ville: o0 I'occasion: pour les en-
' fants d’accomplir des taches domes- -
. tiques importantes d|m|nue (Grave, i
“allant. 'de ;

L'obéissance,

tarde souvent son’ exéecution:on
- méme pire, du pount de v de._'
I'obéissance, eHe peut entralner fe

questlonnemem de
méme R

varier: parmi -

1977).

'ordre” luic

1977; ‘Fortds,:

© questionnement peut indiquer un

défi implicite & la personne inter-

rogée, et que ces défis sont tout & -

fait réprouvables de la part d'une :°

personne de statut inférieur (enfant, - - -

débutant). s'adressant & une per-
sanne de statut plus élevé (adulte;
maitre). On n'a pas établi ‘claire- "

ment ‘de. comparaison ‘entre  les'.
- questions posées  par les. débu-:-_- '
. tants-tisserands non scolarisés, et -
- les” enfants Gonja qui fréquen- . °
~ tent des écoles de type occiden- . . .
tal. On sait toutefois qu'au Kenya - = .~
les ‘méres, en. se: tournant vers .
des. valeurs modernes, tendent a- . .
‘encourager activement le dévelop- "
pement du langage chez ledr en- ..

fant de deux ou trois ans (Harkness,:

1975} Le processus de socialisa- " -
“tion’ traditionnelle chez les Kipsigi~ ="
“-encourage le silence en présence. . -
* de personnes plus 4gées, ou de sta- - "
“tut plus élevé (Harkness et Super, " [
Les méres plus modernes . "
-~ tendent aussi a &tre moins domina- ..
' trices avec leurs enfants, et les en-
fants de ces méres posent beau- " i
coup plus de questions’ (Harkness, " =7
- 1975). Ainsi; la modernisation per-- "
- sonrielle “des: méres peut conduire .-
indirectement & un questionnement =
“plus  actif: des enfants. Harkness. = i
- ‘met - toutefois  soignelisement. en .
~évidence que les valeurs modernes . .
ne sont pas forcément associées = .
& une: éducation ‘scoldire dans la" | -
‘communatité- I(|p5|g| ol il a tra=:
- vailté:: Cependant, dans une com-
“rhunauté indienne ‘Maya du’ ngh—-'-
land” Guatemala, Rogoff {1977) a /"
" trouvé gue. les méres: plus scolari= »
Tandls que Iutlllsation par Ie'
Iexpllcatmn semble
les | cultures tradi-
: le- questlonnement par
~les éIéVes_ semblerait intervenir- trés.
_rarement  (Erchak,’
1938 Goody sous presse; Hogbin, -
19486 ; Peshkin, 1972), Des parents
~ Kpelie ‘au - Libéria: cons:derentf_":
‘comme. un’ trait’ négatzf les ques~
 tions - de: ienfant (Erchak, 1977y
" Ester Goody a -observé’ que . les. .
'apprentss—ttsserands de: Gonja ‘aus
- Ghana, ‘posent trés. ‘peu de que
"“tions;. et ‘a établi’ aprés une - s0i-
w gneuse analyse de Femploi des .-
diestions dans rotte soridtd e e

sées comme les méres plus moder-: -

nes sexprlmalent plus.'en paroles. -
‘qu'en: démonstrations;: en appre-. ..
“‘nant & leurs énfants de neufans & ..
‘bricoler un jouet. L'école est pré-
" sumée utiliser la communication ver-.

bale comme premier mode de com- .

munication maitre/éléve parce que " . " -
les activités: scolalres sont par hy-: "

‘pothése - éiougnees des activités™ i
-quotld;ennes et qu'en consequen—;' AR

ce, la plupart des éléments’ que i'on’

- énseigne ne sont pas présents. C'est. - . ©
sur la base de ces “différences sup--
" posées daps I utlllsatlon dela com~'_3 o
munication verbale que Ies psycho— S
loaaes  oRt folit: dabord: consfrut:




Farmation

leur argumentation, tendant a rendre
compte des différences de perfor-
mances entre sujets scolarisés et
non-scolarisés.

Pourguoi {'utilisation 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 éléves. Ce qui est plus important
encore, ce sont les aspects instru-
mentaux du langage du maftre et
leur utilisation. Bruner (1964) ré-
sume la position de nombreux psy-
chologues du développement sur le
réle-clé joué par le langage dans la
maturation des acquisitions cogniti-
ves. |l affirme gue c’est le langage
qui permet aux gens de se repré-
senter & eux-mémes des possibili-
tés qui ne sont pas présentes dans
I'environnement immédiat, et d'ac-
complir des transformations menta-
les sur des objets hypothétiques (ou
réels), des relations, des processus,
etc., qui sont cruciaux & des niveaux
élevés de connaissances cognitives,

Cependant, it est clair pour les
psychologues, comme pour les an-
thropologues, que le langage utilisé
par des adultes normaux dans tou-
tes les cultures requiert des capaci-
tés hnguistigues pleinement déve-
loppées. Méme dans les conversa-
tions de la vie de tous les jours, on
rencontre une variété de transfor-
mations abstraites ou symboliques.
La compréhension de cet état de
fait a conduit a la reformulation de
contrastes existant dans l'usage 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 qu’'en dé-
placant la situation d’apprentis-
sage hors de la vie quotidienne
{ce que I'école est supposée fai-
re), on donne a !'apprentissage
la possibilité de devenir une fin
en lui-méme, plutét qu’un
- moyen d'accomplir une activité
pratique. Cette séparation de

I"activité pratique signifie que’
“: I'apprentissage passe plus ex-~
i clusivement par le langage et
. I'activité  symbolique.  Le. réle
“eantral: de  Iutilisation dis: lan-

eomme. on

gage a l'école peut ‘expliquer -

pourgquoi les éléves utilisent des
régles verbales dans les tests
cognitifs. En réalité, ¢'est peut-
étre ja formation linguistique
qui enseigne aux enfants scola-
risés a formuler en premier lieu
des régles générales. Comme
Scribner et Cole l'ont montré
{1973), tout le monde apprend &
travers le langage, y compris ce qui
n‘est pas physiquement présent. Il
se peut cependant gque la plupart
des choses a apprendre a I'école
n‘aient pas de références immédia-
tes. L'importance de 'écriture et de
la lecture a I'école pourrait &tre une
raison essentielle de 1'absence de
référents concrets, La transmission
écrite de l'information donne pric-
rité aux communications verbales
et cela se refléte dans les résultats
dune étude empirique sur le déve-
loppement de la formation de con-
cepts au Sénégal (Greenfield,
Reich, et Olver, 1966; Greenfield,
1972). En réponse a des questions
portant sur le fait qu'ils aient choisi
certains dessins ou objets parce
qu'ils étaient semblables, des en-
fants wolof non scolarisés ont
donné des raisons verbales moins
redondantes par rapport a leurs

communications non verbales, que
{les deux

les enfants scolarisés
groupes ont été interrogés en wo-
lof, leur langue maternelle, pas en
francais, la langue de F'école). Par
exemple, si un enfant non scolarisé
groupait tous les objets rouges en-
semble, il pouvait bien répondre 3 la
question « Pourquoi ?» en mon-
trant chaque objet et en répétant le
mot wolof «rouge ». L'enfant-type
scolarisé du méme village montrait
aussi bien l'objet, mais joignait a
son geste, de facon redondante, une
forme linguistique telle que:
« Celui-ci est rouge, celui-ci est
rouge », etc. Cette recherche n'a
toutefois pas pu séparer les effets
de V'alphabétisation des effets de la
scolarité. Un travail récent effectué
par Scribner et Cole {1977-1978),

parmi les Vai du Liberia, nous mon-

tre que ces effets doivent étre prin-

cipalement attribués a l'alphabétisa-
c'est- l'alphabétisation: .
"'asnnrend. dans: vune

tion, si

école de type occidental. On ne re-
trouve pas la plupart des savoir-
faire associés a I'école occidentale,
chez des gens alphabétisés soit in-
formellement {en vai) ou dans des
écoles coranigues (en arabe).

Nous pensons qu'il est insuffisant
de considérer simplement I'étendue
du discours, 1l est aussi nécessaire
de considérer la structure de son
emploi. Mead {1943) fait ressortir
le réle de la démonstration, plutdt
que celui de la verbalisation dans
'enseignement informel, mais son
exemple « fais cela » atténue "argu-
mentation. Ici la démonstration a
clairement été combinée avec une
verbalisation dépendante du con-"
texte pour compaoser le message to-
tal. Ainsi, la démonstration pré-
sente souvent une composante lin-
guistique. En réaiité, Scribner et
Cole {1973) insistent sur le fait que
des discussions sur la non-verbali-
sation de I'enseignement informel
sont « trop simplifiées parce qu’elles
ignorent les nombreuses utilisations
fonctionnelles diverses du langage
dans la vie guotidienne».

Enfants et adultes apprennent
toujours par le moven du lan-
gage, & 'école comme en de-
hors. Ce qui est particulier a la
situation scolaire, c'est que le
langage y devient presque le
seul moyen d’échange d’infor-
mations. || est évident que lorsque
la forme linguistique porte a elle
seule le fardeau de la communica-
tion, on restreint le montant d'infor-
mations passées a |'éléve. || faut
comparer a cette situation les-nom-
breuses et riches sources d’infor-
mation fournies & 'enfant qui ap~
prend 3 tisser par imitation-action »,
Tout cela reste 3 un niveau spécula-
tif jusqu’a ce que des études appro-

_fondies aient été conduites sur les -
utilisations du langage tant 4 I'école L :
. que dans des structures informelles -

variéae .- - .




influence sur ces performances cognitives de savoir-faire = -

Aspects cognitifs de I'éducation non scolaire

pratiques acquis informellement

'A'yant “discuté de ‘spéculations

" théorigues sur les facons dans les-
quelles des formes différentes

d’'éducation pouvaient affecter le

développement de processus co-
gnitifs, nous nous tournons mainte-
nant vers la recherche empirigue
portant sur les relations entre édu-
cation et savoir-faire. Pour ces der-
niers, NOUS hous concentrerons sur
ceux qui ont été acquis informelle-
ment. Aprés avoir discuté plusieurs
études portant sur fa conservation
des taches de Piaget, qui 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 1a re-
cherche en matiére de développe-

ment interculturel : les enfants qui -
ont auparavant appris certains mé--

tiers et pratigues, font apparaitre

leur expérience lorsqu’on leur fait

passer des tests cognitifs en rela-
tion étroite avec ceux-ci. L'un de
ces tests porte sur la conservation
d'une quantité d'argile. Par concept
de conservation, on implique que
i’'enfant ma’itrise |la notion suivante :

si 'on donne & une pigce d'argile -

une forme différente, la quantité
reste la méme. Price Williams, Gor-
don et Ramirez {1967, 1969} ont
démontré que l'expérience du mé-
tier de potier accélére la conserva-
tion de quantités d'argile dans deux
villages mexicains. Price Willlams
{et al}, montre que la fabrication de
pots, telle qu’'on {a pratique dans les
villages, comporte une structure de
conservation : on transforme des
boules d'argile identiques en les
placant dans des moules. Ainsi la
forme change, tandis que la quan-

tité et le poids restent constants.”

Quelquefois, on- fait une erreur, et
I'on retire I'argile du moule pour en
refaire une boule. De cette fagon,

les enfants ont |'occasion d’avoir

e avearianra e reveareiihilisé

comme de transformation de Ila
forme.

Dans un des deux villages, Price

Williams (et al) a aussi trouvé que la
fabrication de pots permettait le
transfert & d'autres types de con-
servation. Les fils de potiers accé-
daient & la conservation du nombre

- et de surfaces, par exemple, avant

d'autres garcons du méme village.

Il y avait deux aspects différents de -
cette expérience dans ce dernier -

village : I'un est que les fils de po-
tiers avaient plus d'expérience de la
fabrication, 'autre que leur poterie
était vendue, et qu’ils avaient des
transactions commerciales a ac-
complir. Un autre travail {Greenfield
et Childs 1972, 1979), a montré
qu'une telle expérience engendre
une aptitude généralisable a la so-
lution des problémes.

Des résultats semblables se sont
retrouvés au Ghana dans une étude
conduite par Adjei {1977). Il a com-
paré des enfants scolarisés ruraux
de potiers, de commercants et
d'agriculteurs, dont les méres
étaient illétrées. Il y avait aussi un
groupe urbain dont les familles
étaient en relation avec i'université
d'Accra, et alphabétisées. Les en-
fants de potiers ont mieux réussi
dans les épreuves de conservation
de liquides, de matiéres et de poids
{les deux derniéres comportaient de
"argile), bien gue seule la derniére
différence soit signifiante du point
de vue statistique. Leurs méres ont
aussi mieux réussi que les agricul-
teurs et les commercgants dans les
épreuves de conservation de matié-
res, poids et volumes, bien que le
volume soit la seule tAche dans la-
quelle les potiers aient 6té significa-
tivernent différents des agriculteurs

et des commercants. Ces résultats

fournissent une preuve définitive de
'effet de |la fabrication de poteries
sur I'épreuve de conservation de
quantités d’argile, aussi bien qu'une
évidence limitée de généralisation.
Bien que la poterie soit un produit
rammarcialicd dame re aroline las

enfants ne semblaient pas barﬁci—

per sur ce plan. D'un autre coté,

I'expérience de ces enfants gha-: .
néens ressemblait & celle des villa-
ges mexicains dans lesquels les en-
fants commencaient & travailler -

plus 16t, et travaillaient plus en .

quantité. Par conséquent, I'échan- ..
tillon ghanéen des enfants de po-— -

tiers se situe entre les deux échan- .
tillons mexicains quant a l'expé- -

rience de poterie et la performance - .

de conservation se situe également
entre les deux.

Un autre aspect du résultat porte

sur fe groupe urbain de statut supé-_ - -

rieur {qui différe des autres, en
comportant plus d'éducation for-
melle des parents alphabétisés, et u'n_
meilleur niveau socio-économique):
En général, leurs performances res-
semblaient a celles des potiers et de-
leurs enfants, et il n’y avait pas de
différences significatives entre les: .
deux groupes. Ceux-ci aussi doivent.
avoir eu une expérience en relation

avec le développement de la con-

servation. Malheureusement, au-
cune recherche au sujet de |'entrai-.
nement a la conservation & I'école

ou dans des situations informelles -

de la vie quotidienne de ces enfants
urbains n'a encore été faite.

Dans certaines - circonstances;.
Fexpérience faite avec un métier
donné ne semble pas promouvoirle -
développement d'un
cognitif proche. Si on y regarde de
plus prés, on voit
d'une structure commune entre le -
métier et le test, si le transfert doit
avoir lieu. Steinberg et Dunn .
{1976} ont conduit une &tudé simi-
laire dans deux villages indiens -
mayas du Mexique, Toutes les fem-
mes d’'un village faisaient de la po-.
terie, aucune dans l'autre. Il n'y a.
pas eu de différences entre les en-
fants des deux villages dans leurs
performances, lors des tests de
consérvation. Il existe & cela plu-
sieurs raisons possibles. Les plus vrai-
semblables ont trait & |a fagon dont -
la poterie est faite dans ce village.
Selon Steinberg et Dunn, on fabrique’

les pots en enroulant des serpenting’ B
d’argile. Cette technique additive n'a

nas la structure transformationnelle

savoir-faire . .

I'importance .




Formation

- d'une tiche de conservation dans la-

quelle une guantité constante change
de forme. Les résultats de Stein-

berg et de Dunn confirment la
notion selon laquelie Fexpé-
rience doit ressembler, structu-
rellement aussi bien que maté-~

- rigllement, & une tiche cogni-

tive pour qu’un transfert positif

- s'effectue de Vupe a l'autre.

Toutefois, les effets de la scola-_‘
risation formelle apparaissent

plus évidents. La scolarisation a
un effet sur la conservation,

méme si la conservation n'est

pas enseignée directement &
I"'école. Par exemple, Greenfield

{1966} a trouvé au Sénégal que
la scolarisation accélére la con--

- servation des liquides. .

Il est possible que I'école pro-
duise cet effet en donnant aux en-
fants l'occasion de déployer leurs
processus cognitifs. Elle le peut

- ggalement peut-8tre en introdui- -
sant le concept de verbalisation.

chez I'éléve dans des cultures o

traditionnellement ils'répondent par .
I'acte plutdt que par la parole. Hark-

“ness et Super (1977) viennent 3
'appui- de  cette idée, _
prouvent que des enfants de famil-

les Kipsigi traditionnelles du Kenya .
réussissent beaucoup’ mieux des
tests ou des instructions verbales -
requiérent une réponse active, que-

. lorsquils exigent une réponse ver:

bale: L'explication de ce fait reste’

" 'Un objet de spéculations. |l se peut

. queé les écoles apprennent aux élé- -
. ves queé l'on attend d'eux des ré-"
‘ponses verbales en dépit de leur-
" gtatut inférieur par rapport au maitre;
-, et que cette habltude se transfére & -
: une relation de questlonnement-' '
. .entré ['expérimentateur et le sujet.
I est: possible. qu'aller: & I'école .-
B _augmente le statut socsal des su;etsf. S
_scolarisés, detelle sorte qu'il leur -
_semble plus correct de: sexpramer :
" verbalement, se fondant sur I'asso-
_ ‘clation’traditionnelle faite dans leur.
Joculture erntre e statut_ social ot la¥
. “production verbale: Le probiéme de
" “savoir combien et quelles sortes de '
"“transferts résultent de ces diverses
. expériences éducatives formelles et -
Vo informielles est le point.cential de

lorsqu’ils’

cet article, et un probléme auquel
nous reviendrons.

L'expérience 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 acquis et diffé- -

rents concepts de conservation
dans six cultures africaines. En gé-

néral, les résultats concordent avéc -

ce gque nous avons décrit jusqu'ici :
des savoir-faire particuliers accélé-

reraient des concepts de formation: ..
spécifiques auxquels ils étaient

structurellement reliés.; Par exem-

ple, Durojai a trouvé que |'expé-

rience acquise par le métier d'enfi-

leur de peries accélérait la conser-
vation du nombre, dans une com-.
paraison intra-culturelle dans la--

quelle tous les autres facteurs
étaient tenus constants. L'enfilage

des perles comparte la structure de
conservation du nombre dans la me- .
sure o0 il implique une réorganisation -

spatiale d'un certain nombre de -

perles. En outre, {'enfilage de per-

les, comme la conservation, présente. -
la propriété de réversibilité : on peut

retirer les perles du fil et les remet-

tre a leur place d'origine.

" taches reflétant

des savoir-faire acquis
de maniére informelle

lement acquis sur les performances

de - tests ongmalres de - cultures. -

etrangeres il vy a trés peu d études
dans lesquelles un test cognitif est

“issu de I'analyse d'un savoir-faire
particulier trouvé dans urie 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 I'effet de la culture du’
riz; actl\nte de subswtance prlnm—_'-_.
- pale des hummes et femmes kpells,
“sur des’ “tests d'estimation. - des:

Dans les études’ discutées jus-
© qu'ici; it était question de I'influence
dé. processus techniques informel--

quantités -de riz. lls ont comparé

des adultes kpelle illettrés, des en-.

fants scolarisés kpellé, des adultes

américains peu scolarisés, et des.
volontaires du Corps de la paix -

américains, diplédmés de colléges,
enseignant au Liberia. Les adultes
kpelle illettrés étaient de loin les
plus précis dans leurs estimations,
reflétant ainsi {'énorme expérience
de mesure du riz, dans son pas-
sage du sol au repas. En termes ab-
solus aussi bien que relatifs, leurs

estimations étajent impressionnan-.

tes de précision. -

De facon évidénte, ie test cognitif.
- d'estimation de la quantité de riz__

est plus proche en structure et ma-

tériaux d'une technique fréquem-:

ment rencontrée dans la vie kpelle,
que les tests utilisés dans d’autres

études. Et la supériorité reconnue”
aux tests des gens qui utilisent ces -

technigues dans la vie quotidienne,

- est plus grande que cefle qui a été
trouvée dans les autres études décri-
tes. Une conclusion prudente serait - -

de dire que, plus la tAche de trans-
fert est comparable en structure et

contenus & la situation originelle

dans laquelie le savoir-faire a été
acquis et utilisé, plus la capacité de
transfert sera grande. Nous devons

encore examiner le probléme des -
facteurs qui déterminent la facon . -
dont s'effectue le transfert. Jus- -

gu’ici on en-a proposé deux. L'un
est 1a similarité du test et de la ta-

che, en structure et en' contenu.
L'autre est la structure du contexte: -
de communication. Un test cognitif’
‘donné, comportant un nombre de :
~traits différents, sa distance & une
tache culturelle familiére comporte.’
- ‘aussi des mesures rnu|t|d|men8|on—' e
: nelles '
Ouelquéfdis-,_ la réussite & un test -
* - peut provenir d’'une situation cultu=
refle familidre aux sujets. Mais siles =
‘tests sont en contradiction avec des’

- traits. de. la situation familidre, il:

" -peut 8tre trés difficile’ pour ceux-ci .-
__de déployer des. aCtIVltéS autres-
au cours des occupations qu'il pra-
tiquent de fagon évidente tout 4 fait

- journellement: Une étude des effets
~d'un-dutre. savoir-faire pratique tel
que la vente des fleurs: sur la cop-: .




- duite classificatoire a Zinacantanﬁ_ :
: point
{Greenfield, 1974). Parce que les ven-'

semblerait démontrer ce

deuses de fleurs zinacantéques font

des bouquets de fleurs d'une seule’’
espéce, et de tiges & peu prés de la:
méme longueur, nous avons pensé.

que ces sujets pouvaient &tre parti=

culidgrement adroits dans la distinc- -

tion de certains critéres {couleur,

longueur, espéces) permettant de.
faire des bouquets de fleurs, et que .

cette adresse pourrait 8tre générali-
sée & des matériaux abstraits moins
familiers :
longueur et diamétre différents.
Contrairement a cette attente, nos

expériences ont montré que les
vendeuses de fleurs n'avaient pas -
de meilleurs résultats que les autres |

enfants zinacantéques du méme
dge avec fleurs ou batonnets. Une
analyse rétrospective de la tiche
qui comportait un partage des ma-
tériaux a l'aide d'un critére {lon-

gueur}, et leur reclassement a I'aide.

d'un autre {couleur) a montré que la
tache entrafnait en fait une viola:-
tion de la pratique traditionnelle.

Tout cela parce que les vendeurs ne .
trient pas un bouguet pour en faire un
autre, ce qui est une nécessité ab--

solue pour le reclassement dans
notre procédure - expérimentale.

Nous avons ici un cas ol la généra-
lisation d'un savoir-faire cognitif &
un nouveau contexte viclerait la.

pratique traditionnelie. Il se peut
que la généralisation ne se passe
pas dans un contexte orienté vers la
tradition.

recherches empiriques
chez les tisserands
zinacaniéques

- Nous avons commencé le travail
qui sera décrit ici dans le but de

tester les idées généralement ré-

pandues concernant l'influence de
I'apprentissage informel sur les pro-

cessus cognitifs. Et, puisque c'est
autour de la capacité des différen-.

tes formes d'enseignement i pro-
duire une généralisation, que tour-
nent grand nombre de discussions,

nous avons concentré nos efforts.

e rerharcrha cir in nanaralicst]i

batonnets de couleur, -

de savoir-faire familiers vers des
problémes non familiers. Dans les

Aspécts cognitifs

travaux de Greenfield et Childs sur
des filies apprenant & tisser dans un
village indien & Chiapas, Mexique,
et dans le travail de Lave {1977)
sur l'apprentissage du métier de
tailleur chez les tailleurs du Libéria,
les mémes méthodes d'approche
ont été utitisées, Ce n'était pas un
hasard, puisque Lave s'est servi des
expériences de Greenfield et Childs
{1972) pour &tablir son cadre d'ex-
périences au Liberia. Nous avons
dans les deux cas recherché des su-
jets qui avaient un nombre variable
d’'années d'école et diverses expé-
riences professionnelles, et nous leur
avons demandé de résoudre un en-
semble de problémes qui variaient en
degré de similarité avec la situation
dans laquelle 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 problémes.

inhabituels,

"MNous avons trouvé toutes deux

qu’'il était nécessaire d'observer de

longues heures les tisserands et les
tailleurs au travail, et nous avons

appris quelques-unes des techni-.
ques, avant d'essayer de concevoir

une série de probiémes qui pour-
raient clairement mettre en évi-
dence ces expériences d’apprentis-

sage, et des processus dont on peut

normatement attendre le déveiop-
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de ['éducatioh non scolaire’

" Greenfield et Childs ont travaillé
dans un village de montagne maya

chez les Indiens zinacantéques par- .
lant le tzotzil, situé prés de San -

Cristobal de Las Casas dans le.
Chiapas (Mexique). Avec une popu-
lation d'environ 8 000 habitants,
ces Indiens vivent dans un habitat.
typiquement maya : ils sont disper- .
sés dans de petits villages agrico--
les, a I'écart de la ville, qui n'est trés
peuplée que pendant les moments
de I'année o ont lieu de grandes
fates religieuses. Ces fétes allient.
des pratiques religieuses syncréti-

ques combinant des croyances et

des rites mayas et catholiques. Les
principales cultures, quelquefois
destinées 4 la vente, sont le mais et
les haricots, et I'oceupation princi- _
pale est I'agriculture. Le tissage est:
entierement fait par les femmes,
toute femme adulte étant compé-
tente dans la fabrication des véte-
ments. Dans tous les cas, le tissage .
est nécessaire pour habiller sa fa--
mille. Presque tous les vétements:
sont tissés a la main, et le tissage

est par conséquent une importante *

activité courante, sociable, qui a
souvent lieu A la fin de I'aprés-midi,
quand les autres tdches sont termi- .
nées. Les enfants ont ainsi libre
accés & ces activités, et peuvent
beaucoup observer. Le tissage s'ef-

fectue avec un métier 3 tisser fixé.
au dos, L'une des extrémités du

métier est attachée a un élément ri- =
gide, un piquet ou un arbre, I'autre’
bout au tisserand qui maintient la
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- s'appuyant contre lattache du dos.:
On fabrique par ce procédé deux ty-
pes de vétements de coton, chacun
comportant un motif rayé différent
en rouge et blanc. En outre, on fa-
brique également un type de véte-
ments plus lourds, mélange de co-
ton et de laine pour les temps froids
et pluvieux.

Dans l'échantillon de Childs et
Greenfield, I'Age des tisserandes
débutantes s'échelonnait de huit a
onze ans. Auparavani, elles appren-
nent des tdches plus simples, qui.
consistent & faire bouillir les fils de

la chaine et a teindre la laine. Apreés |

qu'elles aient appris a tisser, elles
doivent encore apprendre & enrou-
ler les fils de la chaine et & filer. A
I'age de 13 ou 14 ans, une fille zi-
nacantéque est capable d'accom-
plir le travail toute seule. Pour de-
couvrir si les tisserandes peuvent
généraliser leur technique de tis-
sage & la solution de problémes
inhabituels, Greenfield et Childs
leur ont présenté une série de pro-
blémes. o
Pour le chercheur, la premiére ta-
che est de concevoir des problémes
qui s'éloignent graduellement des
solutions trouvées dans l'environ-
nement quotidien. Mais la solution
d’'un probléme. dans un contexte
quotidien ‘est un événement socio-
psychologique complexe, et il y 3
tout un ensemble d'aspects de la si-
tuation expérimentale qui pourraient
&tre modifiés, chacun rendant étran-
gére la situation de résolution du
probléme. Ces changements cumu-
latifs peuvent rendre la situation ex-
périmentale pour le sujet, si peu en
rapport avec la vie quotidienne, que
la tAche donnée échoue a mettre en
action les processus quotidiens per-
tinents. Les  expérimentateurs ont
établi quelques grandes catégories
de similarités;, qui pourraient varier
{Greenfield, 1974 ; Price Williams,
1975; Lave 1976, Cole, Sharp et
C. Lave, 1976). Celles-ci compren-
nent la tache elle-méme, les maté-.
riaux utilisés, le contexte, les stra-
tégies, et la rature des solutions
appropriées. . '

"Il existe une autre sériéuse diffi-

mentalement les conséquences
collectives cognitives des expérien-
ces quotidiennes : c'est de bien ca-
ractériser les processus mis en ceu-
vre au cours de l'exécution d'une
activité donnée. -

C'est-a-dire que, dans la plupart

des situations de résolution de pro-
blémes de ia vie quotidienne, on

fait appel a une coordination com=

plexe de nombreux savoir-faire en

relation avec les divers aspects de-

la situation. .

‘Greenfield et Childs ont présenté

mes de représentation et de conti-
nuation de modéles. Tout d'abord,
on leur a demandé de représenter
les modéles a raies rouges et blan-
ches habituelles pour les vétements
tissés, mais en utilisant des b&ton-
nets & l'intérieur d'un cadre, avec
lesquels ils devaient construire des
dessins rayés. Outre des batonnets"
rouges et blancs, on leur en fournis-
sait des roses et des oranges. On a
constaté des différences intéres-
santes entre les femmes tisseran—
des, et un, groupe de garcons zina-
cantéques gui ne savaient pas tis-
ser. En représentant soigneuse-.
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tions des deux modéles, une grande

proportion des filles utilisait des ba-
tonnets pour représenter les des-

sins tels qu'ils étaient en fait cons- -
truits avec les fils, par contre, les’

gargons - utilisaient généralement
les batonnets pour représenter I'im-
pression visuelle fournie par les vé-
tements vus de loin, déniant les
configurations du modéle et méme
les couleurs. Ces résultats suggé-
rent que la connaissance par les
femmes tisserandes de la facon
dont les modeéles sont tissés dans le
Zinacantan a une influence sur leur
représentation a I'aide d'un maté-
riel inhabituel.

Urie autre découverte intéres-
sante a trait au probléme de conti-
nuation du modéele, lorsque I'on de-
mandait aux enfants non pas sim-
plement de représenter un modéle

familier, mais de continuer un nou- .

veau modéle commencé par 'expé-
rimentateur. Par exemple: cons-
truire une séquence d'un blanc et
un rouge, puis un blanc et deux rou-

ges. Aprés trois répétitions, les su--

jets devaient terminer Fexécution
du modele. Pour ces tdches, les gar
cons qui ne tissaient pas ont obtenu
des résultats significativement
meilleurs que les filles tisserandes,
mais il n'y a pas eu de différences
significatives entre les garcons sco-

larisés et ceux gqui ne I'étaient pas,.

{comme toutes les filles zinacanté-
ques apprennent 3 tisser, il n'a pas
été possible de tester un groupe de
filles d'dge comparable, qui n'au-

raient pas appris a tisser). Cela sug-’

geére que c'est dans leur préparation
a leur rble d’hommes adultes que
les garcons peuvent trouver des ex-
périences éducatives pertinentes;
ce rble inclut leur participation a
I"économie. monétaire -au-dela du
Zinacantan. Cette préparation com-

porte des voyages dans les centres:
urbains du Mexique, comme San
Cristobal de Las Casas et Tuxtla -

Gutierrez, ot les modéles de tissus
ne se rameénent pas a trois dessins

principaux comme dans le Zinacan-
tan. Ainsi les garcons ont des possi- -

bilités beaucoup plus grandes que
les filles d'observer des tissus 3
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rayés, particuliérement pertinents

pour notre expérience. L'habileté.

des tisserandes & construire des
modéles ne semble pas se transfé-
rer sur des tdches incluant des nou-
veautés. C'est’ compréhensible,
lorsque I'on considére que les mo-
déles de tissus ne font pas partie
des choses que les Zinacantéques
se sentent libres de changer ou
d'innover.

Mais la scolarisation a engendré
une différence dans la représenta-
tion des modéles tissés. Les
garcons scolarisés, dont aucun
n‘avait une expérience de tissage,
se rapprochaient des tisserandes et
differaient de leurs camarades du
méme &ge non-scolarisés: eux
aussi utilisaient des bétonnets
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 que spéculer 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 tdche de re-
présentation du modéle différait de
la tache de continuation, en exi-.
geant gu’'un modéle existant en une
certaine matiére (tissu) fOt repré-
senté dans une autre (laine). Il est
poessible que Fécole occidentale in-
troduise ce genre d'expériences

dans une culture orale, car lire et

écrire impliguent ta traduction entre
des médias auditifs et visuels; -

Aspects cognitifs de 'éducation non scolaire

Pour nous résumer, dans une
situation tout a fait différente
du contexte quotidien dans le-
quel prend place le tissage,
c¢'ast-d-dire, dans une relation
personnelle avec un expérimen-
tateur en utilisant des matériaux
peu habituels, les tisserandes

réussissent a généraliser leur

maniére de faire analytique en

représentant des modéles tissés.
culturellement définis, tiche fa-
miliére. Mais, elies n’ont pas au-

tant de succés gue les non-

tisserands dans la continuation
de modéles nouveaux, tache

non familiére. Puisque la conti-

nuation du modéle est en fait un

type de téche de représenta-
tion, cette configuration de ré-

sultats suggére J}a possibilité
que la généralisation d'un

savoir-faire artisanal informelle-

ment appris a partir d"'une expé-

rience quotidienne est assez li-
mitée dans de nouvelles situa- -
tions de solution de preoblémes.
D'un autre c6té, on a aussi:
trouvé que la scolarisation, in-

dépendamment du tissage,
avait une influence sur la tache
de représentation du modéle, -
peut-étre parce qu’elle impii- -

quait un transfert d’'un média a
un autre. Nous voyons ici que pour
une tache donnée, il existe plus
d'un type d'expériences et plusd’un - -
type de savoir-faire cognitifs perti- -
nents, situation que nous allons voir

se reproduire dans les résultats de

Lave. S :
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les effets du métier

de taillenr _
sur les apprentissages
mathématiques

Lave - a effectué sa recherche
dans la rue des tailleurs du quartier
commercial de Monrovia, capitale

du Liberia. ll y a 1a 250 maitres et

apprentis tailleurs, pour la plupart
d'ethnies vai et gola, qui pratiquent
leur commerce et apprennent leur
métier. Aprés plusieurs mois d'oh-
servation dans les boutiques, qua-

tre tiches ont 6té congues en rap- .
port avec les activités mathémati-
ques. Les problémes proposés aux .
tailleurs allaient de Ihabituel au’

trés inhabituel.

- Premiére tache : |l s'agissait.
d'estimer, en pouces, la ceinture de -

pantalons; des boucles de ficelle,
des longueurs de ficelle, et finale-
ment de batonnets de bois. Certai-
nes des tailles étaient familiéres; on
les rencontre fréquemment dans la

~ fabrication des pantalons. Pour les .
- autres, il s'agissait de tailles peu

habituelles. On a posé I'hypothése

gue moins les matériaux (bois, ficel- -

le). moins les configurations (lignes

droites au lieu de boucles), et moins™
tes tailles seraient familiers, plus la.
généralisation devrait étre grande, .
et plus les problémes seraient diffi- -

ciles pour les tailleurs.”

" Deuxiéme tache : Ellé impli-.
! quait I'extrapolation d'une fonction
arithmétique. - Les tailleurs ~asso-

cient certaines tailles de hanche et.

de braguette avec certaines tailles
de ceinture. Ainsi, dans un
deuxiéme ensemble de problémes,

leur a-t-on demandé d'estimer des..
jongueurs de tours de hanches et

de braguette, étant donné la lon-

gueur de la ceinture. La taille des

ceintures é&tait parfois habituelle,

parfois trés large ou extra-large. En .
ce cas, la tAche était familidre, le-

contenu variait de I"habituel a !'in-

~ habituel.. .

Troisiéme tache : Des concepts’
* mathématiques y étaierit impliqués..

On demandait aux tailleurs de re-

connaitre et de lire des nombres,

d'identifier une variété d'unités sur
un instrument & rmesurer {pouce,

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

" Quatriérne tache : |I' s'agissait "

d'un assortiment de proportions; .
Sur une carte de 4 x 6 pouces, il .
avait un dessin d’'une paire de pan-
talons. Le style de la figure avait été
copié chez un tailleur qui 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 &taient faites de telle fagon que.
seule Yune d'entre elles avait des
proportions entre 1a taille et la lon--

gueur similaires & celles du dessin. -

de base. |l s'agissait de décider "
celle dont ies proportions étaient
les plus semblables au dessin de
base. La réalisation de la tache a
&té précédée de plusieurs démons- -
trations et de discussions avec les
tailleurs. Trois des cartes compor-
taiént lesdits dessins de pantalons; -
ce qui était sensé étre le plus fami-
lier aux tailleurs. D'autres cartes

comportaient des figures de carrés, -

de rectangles, de triangles, de tra-
pazes et d'autres figures géométri-
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" Aprés avoir décidé d’un cadre ex-
' périmental pour chaque tache, il fut

refativement facile de construire
- des séquences de probiémes qui

{(aprés des mois d'cbservation et de’

questionnement dans les boutiques

des tailleurs) semblaient a priori de--

venir progressivement moins habi-

tuelles. Il était aussi nécessaire, ce~

pendant, de prendre.en considéra-
tion la familiarité des cadres d'ex-
périmentation eux-mé&mes, aussi
bien que le fait que bsaucoup de
tailleurs et d'apprentis allaient &

I'école ou y avaient été. Afin de’
comparer les taileurs suivant leurs:
différents_niveaux de scolarité, et:

leurs différentes expériences pro-

fessionnelles, nous avions besoin -
d’évaluer le degré de familiarité des
prablémes expérimentaux posés, -
également du point de vue de

I'école et de I'atelier tailleur. Pour:
évaluer |a familiarité possible du ca- .
dre d’expérimentation, Lave a établi |

un ordre des problémes en termes

de familiarité dans |'atelier tailleur
et dans I'école. Cette recherche a. .

révélé que deux de ces cadres d'ex-

périmentation étaient trés proches”

de la fagon dont les mémes ques-

tions se posaient au cours des acti-

- vités des tailleurs. A la fois Festima- ©
tion de la taille de la ceinture, et
Fextrapolation a la taille des han- -
ches et de braguette sont des jeux: :
que pratiguent les tailleurs: eux-.
mé&mes. Un tailleur finit une paire :
de. pantalons, I'envoie au compa- -
gnon de la machine suivante, et lui -
dit : « Quelle taille a-t-il ? ».'L'autre

“artisan léve le pantalon, étale la
ceinture, et devine. Le premier tail-:

leur peut se trouver err désaccord
avec lui, et les autres se joignent 3

lui pour essayer de deviner. Finale~ '
ment, 'un d’entre eux prend un mé-:

tre, et trouve ia mesure exacte de la

taille. On taguine ceux qui ont fait:
de mauvaises estimations, et le ga- -
gnant peur les narguer. L’ extrapol_a_—'
tion aux hanches et 3 la braguette &:

partir de la taille de la ceinture fait

souvent I'objet de discussions ani--
mées. C'est encore une fois le tail-
leur individuet qui doit deviner et
défendre sa position sur la base de-

sa propre expérience. On n'ensei-

ane ni évaiuvation. ni extranclation:

Aspects cognitifs de I'éducation non scolaire

dans les écoles du Liberia. Ces deux
taches devraient étre tout a fait
inhabituelles au point de vue de
I'expérience scolaire. '

la tiche d'assortiment des pro-
portions ‘présente, de certaines

fagons, une relation avec le travail

du tailleur, mais en différe par d'au-
tres. Voyons tout d’abord les simila-
rités : les tailleurs ont a fabriquer le
méme vétement en différentes tail-
tes. En conséquence, il est vraisem-

blable qu'ils fassent attention aux:
quelquefois ‘mais

proportions, qui,
pas toujours, devraient &tre invaria-
bles, quelles que soient les tailles.
En conséquence,

tale QUI consiste 3 remarquer les-

quels des deux objets, sans tenir .
compte des tailles, ont les mémes
proportions. En fait, puisqu’ils fabri- -
quent des quantités de pantalons, .

une tiche & effectuer sur cette
base, devrait leur &tre familiére. -

les tailleurs de-
vraient réussir la tiche experimen-

~opérations  arithmétiques _
sentait des probiémes dont certains. .
étaient familiers  aux ‘tailleurs, et .-

Examinons maintenant les diffé- : .
rences : dans la tadche expérimen-
tale, les déssins se trouvaient sur des’
cartes. Au lieu d'utiliser les panta- -
lons eux-mémes, comme dans la. -
tdche 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 I'on demandait aux tail--
leurs de choisir celui des trois des-
sins dont les proportions étaient les
mieux appariées au modele. Les
tailleurs ne comparent générale-

ment pas, {peut-8tre jamais) des

paires de pantalons 'une a l'autre -

en examinant leurs proportions. Pas
plus qu'ils ne se livrent & des jeuk
d'appariage a choix multiples. En-
outre, tandis que les taches d'appa-
riage et de choix multiples sont 'des_

caractéristiques de I'école, la com- - .

paraison des’ proportions y est peu;
familigre. En résumé, tandis que du-
point de vue du tailleur le contenu
est habituel; le format inhabituel, -
linverse est vrai du point de vue de " : :
I'école. Par conséquent, ceite tiche

est relativement peu habituelle dfa

fois pour les tailleurs &t les écoliers. -
La quatriéme tache incluant des -
" pré-

d'autres aux écoliers. Elle incluait -

des problémes de mots trés fami- " P

liers dans le cadre de I'école. D'un’
autre cdté, certaines lectures de .
nombres: {multiplications et divi- -

sions par deux), et certains problé- S
~ mes ayant frait aux ceintures et aux

manchettes {(circonférences a partir =
de pantalons posés sur la table}- .-
étaient empruntés directement aux
questions posées par les tailleurs &
leurs apprentis, A ['intérieur de ce. '
cadre, e contenu variait des mesu-
res de la taille, du pantalon et des -
manchettes 3 des nombres approxi-

mativement pareits, mais qui inter- -
viennent rarement lors de la fabri-

cation de pantalons.. '

Lave a cherché des mrconstances B

" dans lesquelles les hypothéses des

tailleurs vai et gola, concernant les
conditions de ia résofutlon de pro—-'

| I - O R T




. Formation

celles rencontrées dans les situa- -

tions expérimentales. Cela ne veut
pas dire que |a situation expérimen-
tale ait été par 13 méme transfor-
mée en une scéne vécue, loin de 3.
Mais en « empruntant » comme ba-
ses des situations, des activités
quotidiennes des tailleurs et des
écoliers, afin de tester la capacité
d’appliquer une expérience passée
A un nouveau probléme, Lave espé-
rait que, bien qu'élémentaire, le
rapprochement avec des scenes
habituelles serait évident pour les
tailleurs.

Des techniques statistiques ont
été utilisées pour bien distinguer
Finfluence de 'expérience des pro-
fessionnels {a la fois expérience gé-
nérale et habileté professionneile)
de I'influence de I'école. L'échantil-
lon comprenait des tailleurs et des
apprentis de 10 a 40 ans, dont |'ex-
périence professionnelle allait de
quelques mois a 25 ans, et la scola-
rité de nulle & 10-ans. Les épreuves
concernant |'appariage de propor-
tions relativement inconnues chez
les tailleurs et & I'école ne furent in-
fluencées par aucune des expé-
riences. Les problémes arithmeéti-
ques a base scolaire furent in-
fluencé a la fois par les expériences
professionnelle et scolaire, mais
plus par cette derniére; pour les
problémes arithmétiques a base
professionnelle, 'inverse fut vrai, et
la scolarisation a moins contribué

que les savoir-faire professionnels.

En ce qui concerng les tlches
d'évaluation et d’extrapotation,
'école a eu peu ou pas d'effet, et

I'expérience professionnelle a mon-.

tré une influence importante sur les
problémes familiers. Cet effet a di-
minué au fur et & mesure que le
probléeme (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, quand les taches

expérimentales sont semblables

dans leur forme aux taches qui
caractérisent ces techniques
dans les contextes quotidiens,
tailleurs, é&coliers, tisserands,
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faire sur de nouveaux problé-

mes, et les résoudre avec suc-
cés. Deuxiémement, il apparait
que ni la scolarisation, ni I'expé-
rience professionnelle, ne per-
mettent une généralisation trés
éloignée des circonstances dans
lesquelles elies sont générale-
ment appliquées. Ainsi, 'expé-
rience professionnelle n'était
pas aussi concluante dans I'esti-
mation de la longueur des ba-
tonnets que dans I'estimation
du tour de taille des pantalons.
L'école qui avait une forte in-
fluence sur les problémes ver-
baux, en arithmétigue, en avait
peu sur les taches d’estimation,
d’extrapolation, ou d'appariage
des proportions.

Trés prudemment, puisqu’it v a
peu de résultats sur lesquels fonder
des conclusions, on peut penser
que, dans certaines circonstances, la
capacité de généraliser des proces-

' sus cognitifs & des situations inha-

bituelles, mais connexes, est trés
limitée. Plutdt que de conclure
que les esprits ont peu d’habi-

leté a généraliser leurs expé-

ri'ehces,' une alternative serait
de reconnaitre la complexité ex-
traordinaire des activités quoti-
diennes et I'ensemble complexe
coordonné A des niveaux multi-
ples de savoir-faire nécessaires
pour agir tant dans la vie cou-
rante qu'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
'influence des expériences éducati-
ves sur les processus cognitifs.
L'usage le plus répandu consiste a
partir de taches dont la plupart
sont issues de scénes et activités
scolaires, et de les faire exécuter
par des gens dexpérience diffé-
rente. Nous avons exploré des ex-
pétiences éducatives différentes de
celles de 'école, et nous avons es-
sayé de concevoir des tiches qui
étaient reliées a ces expériences
éducatives, de la méme facon que
la plupart des tches expérimenta-
les sont liées a celles de "école.
L'avantage de notre stratégie est
gu’elie nous permet d'évaluer direc-
tement quelques effets d'un ensei-
gnement non scolaire.

enseignement et apprentissage considérés
de plus pres

I west 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-
fidres d'éducation, et des sortes
particuli¢res 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 que l'analyse des instructions
fournies par les tisserandes & leurs

apprenties, présentent, sous cet
T ST SR | PUER, p ey
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d'abord, Greenfield et Childs ont
appris le plus possible sur la techni-
gue de tissage employée & Chiapas!
Elies ont enregistré en vidéo gua-
torze filles allant de la catégorie dé-
butante a3 la catégorie quailifiée.
Elles ont enregistré les couples
apprentie/maitre (les maitres étant
toujours des parents proches des
enfants, le plus souvent leur mére)
travaillant aux différents stades du-
processus de tissage. Chague fille a

eté filmée chez elle. On a récolté

des renseignements sur son milieu,
et I'analyse des bandes vidéo a été.’

combinée avec les renseignements :

recueillis sur leur ge et leur scola-- .
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sage semble é&tre associé aux cir-
constances familiales telles que le
nombre de parents pius &gés avec
lesquels partager les tiches, et
aussi & la taille et la force physique
d'une fille, plutét qu’a son age. Des
séquences de tissage ont été analy-
sées en fonction du temps que le
sujet donné a passé a observer la
mattresse en train de travailler, 'a
exécuter la téche elle-méme, et a
faire ni 'une ni {'autre de ces deux
activités. On a enregistré le temps
pendant lequel !la maitresse et
I'éléve travaillaient ensemble, ainsi
que le temps passé par la maltresse
a effectuer sa tache, et le temps
passé A des activités qui n'étaient

pas en relation avec |'apprentissage

du tissage.. -

" Les intéractions. verbales des.
sdances d'enseignement/apprentis-'
sage ont aussi été codées, en utifi- -
sant un schéma tenant compte de
plusieurs des hypothéses sur le lan- .

gage présentées sous notre
deuxidme titre. Ainsi, .les paroles
ont é&té codées suivant qu'elles
étaient spécifiques ou vagues, et

selon une classification affirma-.
ordres, explica-
tions ou fonctions phatiques. On a_
aussi codé les ordres et fonctions .

tions, ‘guestions,

phatiques suivant leurs qualités po-

sitives («fais celan, «bieny) ou né-.

gatives {« ne fais pas cela», ou «ce
nest pas bien»). Greenfield et
Childs ont aussi codé la proximité

physique de la maitresse et de:
'éleve sur une écheile > quatre po—

sitions. .. . T

- une expérience informelle
du tissage influence

fe nivean de savoir-faire

~ professionne] 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 qu'elles.
ne 'essaient elles-mémes. Green-

field a trouvé, en observant infor-

mellement un groupe d'adultes dé- -
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dorsale
sets), Etats-Unis, ceux-ci n'ayant
pas passé la plupart des aprés-midi
de leur vie en compagnie des tisse-
rands, qu'elles étaient extrémement
nulles. Les filles zinacantéques obser-

vent le tissage pendant des années

avant de le pratiquer elles-mémes
et elles I'imitent aussi dans leurs
jeux (Blanco et Chodoroff, 1964;
Cancian, 1974). Elles n‘ont pas
seulement |'occasion de développer
un concept des techniques de tis-
sage; elles apprennent aussi beau-
coup sur le produit fini. A Naben-
chauk, hameau zinacantéque od
Greenfieid et Childs ont conduit
leurs recherches, les filles venaient
souvent prés d'elles pour regarder
avec intérét leurs vétements zina-

cantéques. Leurs commentaires sur

te tissage et la broderie révélaient
une attention aux détails de fabrica-
tion si fine, que ceci avait échappé

jusque-la & I'attention de Greenfield

et de Childs. Ainsi, les filles zina-
cantéques ont l'occasion de déve-
lopper une représentation des pro-

duits finis du tissage {bien que |'3ge"
ol commence cette faculté d'ob-
Au con--
les tisserandes débutantes:
adultes de Cambridge, manquant.
d'une représentation tangible des’
procédés ou du produit fini, de-.

servation soit inconnu).
traire,

vaient se servir d'une méthode

dapproche .essai/erreur pour ap-

prendre i tisser.

Les "débutantes  du’ Zinacantan -
avaient un savoir-faire initial beau-.

coup plus développé. Un savoir pré-

existant «de la bonne facon de-

faire» acquis par 'ocbservation de

modéltes qualifiés, ainsi que I'aidé’
de [a'maitresse quand la tiche de-’

vient trop difficile, les aidaient &
progresser relativement sans fau-

tes, sans essai/erreur. La recherche
de Kaye et Giannino {(1978) a con- :

duit Greenfield & formuler I'hypo-

thése gu’un apprentissage par es—
sai/erreur peut &tre associé & uri

plus grand transfert de savoir-faire

vers des nouvelles tiches. Une au-

tre hypothése est que l'apprentis-

sage essaiferreur est caractéristi-
que d'une sous culture {celle des .
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& Cambﬁdge {Massachus~-

novation, car |'essai/erreur peut
étre la voie vers la découverte de

nouveaux modeéles et méthodes. Ce ™

résyltat serait intrinséque a 'expéri-
mentation de la methode essal/ .
erreur. :

Une étude de cas effectuée par

M. Smith, étudiant de Kaye, fourhit . .

une recherche plus approfondie -
dans la ligne de cette hypothése, et
la valorise. Smith a observé sa
jeune sceur de huit ans en train de
tisser des cache-pots, en présence:
de ses parents, aprés un été de per--

fectionnement. !l faut relever deux o
aspects de la scéne en relation di- -

recte avec notre propos. L'un d'eux.
est qu'aprés &tre devenue experte
en une méthode, I'enfant a com- -
mencé une recherche essai/erreur.
pour en trouver une autre meilleurs:
L'autre est que ses parents ont re-,
gardé son expérience avec intérét,. .
mais n'ont pas essayé d'intervenir -
par des démonistrations ou des avis.’

Ainsi, des observations limitées
fondées sur un enfant et un groupe
d'adultes apprenant a tisser aux
Etats-Unis, suggérent que l'accent
placé sur I'observation et I'imitation
peut &tre moins la caractéristique . -

de Féducation informelle, que d'un

'y

savoir-faire & base traditionnelle. -

\i& :

S

En d’autres termes, des savoir-
faire informellement acquis

~ peuvent se transférer aussi bien

que des techniques scolaires
quand ils sont acquis par les

méthodes d’essai/erreur. Nous

considérons que les méthodes
d’instruction ne sont pas seule- -
ment la cause d'un style cogni-
tif, mais aussi I'effet d'un sys- -
téme sociocuiturel global. En
réalité, nous considérons que
les facteurs é&conomiques in-
fluencent les savoir-faire que .

les gens peuvent utiliser dans: L
un systéme social donné; et que -

ce sont les techniques éducati-
ves adaptées a leurs besoins qui
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apprentissage essai/erreur
et innovations au Libéria -

Les tailleurs du Liberia confir-
ment l'association existant entre
'apprentissage par la méthode es-
sai/erreur et I'innovation, dans leur
cas, par la création de nouveaux
styles. Bien qu'un .maitre défasse
son travail s'il n'est pas bien fait,
sa philosophie au début de I'ap-
prentissage est de laisser I'apprenti
faire ses propres fautes pour qu’il
se corrige la fois d'aprés. Par cette
pratique, les tailleurs du Liberia
différent beaucoup des tisserandes
zinacantéques, gui ne donnent ja-
mais aux débutantes |'occasion de
se tromper.- Aussi, tandis qu’il n'y
a jamais de nouveaux modeles tis-
sés par les tisserandes zinacan-
téques, il y en a une moyenne de
trois ou quatre par an chez ies
tailleurs du Liberia. A partir de
cette évidence préliminaire, nous

proposons I'hypothése selon la-

quelle un apprentissage infor-
mel n"empéche pas en soi la
forme de généralisation que
nous appeions innovation. Au
contraire, I'innovation peut étre
influencée par le procédé d'ap-
prentissage, I'essai/erreur pro-
duisant plus d‘innovations, et
I'observation plus de confor-
mité avec la pratique tradition-
nelle. Une conclusion prudente ti-
rée de ce que nous avons vu, est

que |'essai/erreur n'est permis que.

dans des situations o0 les erreurs
du débutant n'ont pas de conseé-
guences pratiques ou économiques
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-
quant des cache-pots. Ce n'est pas
le cas des Zinacantéques ou l'ap-
prenti utilise une marchandise
chére 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,

I T Y P PRy | .

“sur les projets du maitre, I'essai/

erreur devient beaucoup moins fré-
quent. Ce dernier stade illustre un
fait important sur Vapprentissage
du métier de tailleur au Liberia:
c’est un mélange de techniques
éducatives. Ainsi,

dautre chose, C'est plutdt le fait
que cette technique est utilisée jus-
qu'd un certain point par les tail-
leurs du Liberia, tandis qu'elle n'est
pas utilisée du tout par les Zinacan-
téques.

L'hypothése d'une relation entre
I'apprentissage essai/erreur et I'in-
novation est en outre vérifiée par
deux cultures dans lesquelies le tis-
sage est impaortant, st dans lesquel-
les 'innovation du modéie n'est pas
seulement autorisée, mais aussi
trés valorisée. L'une de ces cultures
&tudige par Lisa Aranson est celle
de la ville ibo d'Akwete au Nigeria
oriental. L'autre 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
équipes de chercheurs rapportent
qgue les filles apprennent a tisser
dans une certaine mesure par le
procédé d'essaiferreur. 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 I'nypothése que |'apprentis-
sage essai/erreur n’'est autorisé que
dans des situations o il ne sera

d'aucun dommage économique’

pour le maitre. Plus tard, lorsqu’el-
les commencent & tisser réellement
sur un vrai métier, on les laisse
complétement seules, c'est-A-dire
qu'il n'y a pas de maitre dans les
alentours, intervenant au moindre
signe d'erreur. Ce qui est typique,
c’est que les seules personnes alen-
tour, sont des fréres et sceurs gui
donnent leur avis, mais qui, généra-
lement, ne savent pas tisser eux-
mémes. Ainsi, 4 la fois & Akwete
{Nigeria} et au Guatemala, les tisse-
randes commencent par le procédé

essai/erreur, et terminent en créant
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I'existence de
I'essai/erreur n'est pas exclusive

fe role de P« échafaudage ».
et de la séguence des thches
dans les techmiques pedagogiques

Les éducateurs ont beéucuup de
considération pour ce qu’on appelle
géchafaudagen (1), comme méthode
d’approche d'un apprentissage
{wood, Brunner et Ross, 1975). L3,
le maitre concoit des instructions
adaptées aux besoins de chaque
apprenti, en aidant aux moments
difficiles, se retirant et laissant 'ap~
prenti faire lui-mé&me ce qui est
dans l'éventail de ses capacités.
Cette technique comble le fossé
existant entre les exigences du tra-
vail et la dextérité de |'apprenti,
créant ce que Hunt {1961} a appelé
« le couplage ». Cependant, une ins-
truction efficace doit intervenir
dans «une zone de développement
proche », terme de Vygotsky {1977)
pour l|'ensemble des problémes
d'apprentissage gqui ne peut pas se
résoudre indépendamment, mais
avec V'aide d'un mafltre. Si I'instruc-
tion doit faire avancer le développe-
ment, elle ne peut pas &tre limitée
au savoir-faire déja acquis. Wood
Wood et Middleton identifient cette
«zone de sensibilité» a 'instruction,
en la situant dans un creux existant
entre la compréhension et la pro-
duction. La nouvelle composante
d'un savoir-faire doit &tre compré-
hensible, bien gu'il n'ait pas encore
été produit. Cette idée appliquée
4 «l'échafaudage» signifie que le
maitre fournit le minimum néces-
saire de supports a I'apprenti, pour
développer de nouvelles compo-
santes d'apprentissage qui sont
comprises, mais pas encore exécu-
tées. Wood Wood et Middleton ont
démontré expérimentalement gue
cette technique «d'échafaudage»
couplée avec ce principe de rythme
quils appellent ginstruction contin-
gente» est plus efficace pour mon-
trer & de jeunes enfants de trois et
quatre ans une construction difficile
a faire, qu'une pure démonstration,
une pure instruction verbale, ou I'al-
ternance de démonstrations et de

(1) « Echataudage » signifie gue e maltre fournit
juste la quantité d'aide requise pour que la tiche
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“verbalisations sans référence avec

le niveau d'adresse courante de
I'éleve.

" L'analyse des bandes vidéo des
tisserandes zinacantéques montre
que l'activité d’enseignement et
d’apprentissage suit, sous certains
rapports, un modéle d'«échafau-
dage ». Dans les premiers stades,
les filles passent un peu plus de la
moitié de leur temps & regarder la
maftresse exécuter sa tache, et plus
elles deviennent efficaces, plus la
variété de leurs intéractions avec la
maitresse devient coopérative et
participante. L'intervention de la
maitresse change : au début, elle

prend elle-mé&me le métier, ensuite’

elle coopere lorsque l'apprentie a
plus d'expérience. Ainsi, [‘activité
de coopération passe de 36 447 %,
puis 76 % de lintervention de la
maitresse. Le temps que ['apprentie
passe a tisser sans intervention
physique de la maitresse passe de
7 % au début, & 52 % si le sujet a
déja fait un vétement, 2 58 % s'tll a
fait de deux a quatre vétements, a
100 % de travail indépendant lors-
au'l est tout & fait qualifié. Au fur et
a4 mesure que la coopération et le
tissage indépendant augmentent,
I'observation, naturellement, dimi-
nue.

Puisq'ue les grandes différences

dans ta quantité de temps passé

par le maitre a contrbler, sont fonc-
tion de Vexpérience de tissage an-
térieure, et donc de |la dextérité ac-
quise, la technique d'«échafau-
dage » graduée semble intrinséque
au procédé d'instruction.

It v a une autre sorte de séquence

‘existante: fournir des thches plus

faciles au début, de teile sorte que
I'apprentie ait de meilleures chances
de succés sans intervention du

maitre. On retrouve cette séquence -
similaire de téches, car le genre:

d'articles fabriqués au début d'un
apprentissage de tisserande est gé-
néralement de taille réduite, exi-
geant moins de cycles sur I'appareil,
et moins de force de la part de la
jeune tisserande, que des véte-
mante nliiec vactae dont |1a fahrerna—

. suivant

Aspects cognitifs de ['éducation non scolaire

“tion est confiée 4 des ouvridres plus

expérimentées.

Les séquences de tiches sem-
blent intervenir chaque fois qu’il est
pratigue d'introduire des savoir-
faire composés suivant leur ordre de
difficultés. Ainsi, les procédés ma-
jeurs de transformation du fil en vé-
tements finis sont appris en groupe
leur ordre de difficulté
{souvenez-vous que les tisserandes
apprennent a bouillir le fil avant de

le tisser, mais apprennent a tisser -

avant de filer). Cet ordre de marche
est pratique parce que chacun de
ces procédés constitue une tiche

séparée avec son propre équipe-

ment, matériel, etc. D’habitude, on,

ne pratique que I'un de ces procé-
dés dans une journée. Ces caracté-
ristiques ne jouent pas pour les dif-
férentes étapes du tissage lui-
méme, qui sont exécutées succes-
sivement avec rapidité le méme
jour sur un seul ensemble de maté-
riel. A cause de ces caractéristi-
ques, il est important d’apprendre 3
intégrer les étapes aussi bien que
leur maitrise. Hl n'est donc pas sur-
prenant gu'au cours du tissage, on

introduise pour I'apprentie des éta_—'

pes dans la séquence pratiquée par

une ouvriére qualifiée, et non plus

seulement suivant leur ordre de dif-

ficulté.

Lorsque certaines parties dun
processus sont plus difficiles que
d'autres, le concept d' « échafau-
dage » implique une plus grande in-
tervention du maitre dans les par-
ties les plus difficiles. De cette
facon, la difficulté de la t3che est
toujours maintenue a l'intérieur de
I'éventail de capacité de |'apprenti.
Childs et Greenfield ont trouvé que
la maitresse intervenait plus aux

étapes difficiles qu'aux étapes

faciles.

Il est intéressant de voir que,
parmi les tailleurs, un systéme sem-
blable & deux niveaux d’enseigne-
ment existe. L'apprentissage des
principales étapes du processus
coupe, couture, et finitions, va du
plus simple au plus compliqué.
C'est l'ordre inverse de celui dans
lequel un ouvrier qualifié accomplit

lec tArhee Maice a Fintarianr da nha

cune de ces étapes, il y a des sta~
des ol l'on enseigne et pratique
dans F'erdre suivi par les ouvriers’
qualifiés, sans attention pour leurs
difficultés relatives. |l semble vrai-
sembable qu'il y ait ici des buts pé-

dagogiques conflictuels. Tisserandes - .
et tailleurs démontrent qu'ils sont
tout a fait capables de réorganiserla -
suite des séquences d'un apprentis- -
sage pour les rendre plus accessi- .

bles aux apprentis. S'ils choisissent

de ne pas le faire 3 I'intérieur d'une -

étape donnée, il est vraisemblable'
que c'est parce que c’est moins -
pratique, et qu’il vaut mieux que
l'apprenti intégre des savoir-faire
composés en une suite continue
d'étapes reliées les unes aux autres. .

Si l'apprenti a besoin d'apprendre =

Fexécution d'une suite d'actions, il

vaut mieux en adopter la suite cor-
recte, méme si cela signifie des dif- -
ficultés initiales pour 'éléve et peut

&tre un plus grand besoin de soi- -
gneuses activités d'aide de la part .
du maitre. [l serait intéressant de

savoir si le niveau de difficuliés est
contrdié par « échafaudage » a l'in-

térieur d'une étape chez les tailleurs -
du Liberia, comme au Mexique.

Les anthropologues ont affirmé:

que, dans le secteur de 1"éducation. .

informelle, la responsabilité de la
transmission du savoir repose sur
I'apprenti, puisqu’'il vy a peu d'en-
seignement formel. Le phénoméne
d'« échafaudage » révéle juste I'op- -
posé. Pour que le maitre suive

une régle implicite consistant &

faire le minimum exigé pour que
Fapprenti réussisse, il doit faire
preuve d'une attention vigilante -
et faire un effort réfléchi pour
juger & quel moment il doit ou

non intervenir. Le fait de main-
tenir un niveau constant de dif-

. ficulté pour I"'apprenti est, évi-:

demment, une technigque gui
donne la responsabilité au mai-
tre. Une théorie pédagogique”
explicite n'est pas nécessaire
pour qu'un enseignant prenne la -
responsabilité de la transmis-
sion du saveir. En fait, une adulte
zinacantéque a déclaré que les filles'.
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‘Formation

« toutes seulés ».’

canteques ont des méthodes trés

 systématiques d'instruction, tout en.
aucune. théorie; -

- ne faisant appel a
sut le réle de I'enseignement. :

motwaﬂons de l’apprent;e

“La- preuve de grancfe motwatlon s
' que I'on pense typique de I'appren--
o tlssage informel est apparue dans. -
'_'__"'Ies comportements 1 méme lors-
1.7 qu'une maitresse-tisserande’ a ‘re-
: pris le:métier de I'apprentie, celle- ci
regardalt attentivement. Les débu-
tantes, par exemple, faisaient atten-
.. tion’ & la démonstration du maitre
¥ pehda'nt 87% du'temps-' 'et'ce"pour'-.'

‘centage’. s'est  élevé . avec .

:-roule avec 'un étranger dans une

- grande classe. De cette interaction :
" personnell¢ peut dériver cette moti-
 yation élevée, comme de fa satis-

" faction de faire quelque chose qui

 sera utilé' a la: maison, Sur la base

. des renseignements recueillis, nous"
‘ne pouvons pas sérier les différents.
facteurs. composant la’ motivation

de I'apprentie. _

e ro]e dis langage

. Qu'en est-il du role du Iangage 7
“'On-a fait une découverte intéres- -

sante. C'est' que le renforcement
verbal extrinséque (louange ou bla-
- me). n‘est. essentiellement jamais:
- utilisé dans cette situation ensei-
. gnement/apprentissage «sans

- échecw. Il
beaucoup: plus important que le
renforcement.
que, c’'est que tous les Zinacanté-

ques savent que toutes les femmes-
normales aduites tissent des véte-

ments essentiels pour leur familie.

Les images des bandes vidéo de
" Childs et Greenfield fournissent

I"évidence que le renforcement ver- -
" baf extrinséque n’'est pas nécessaire
“ pour améliorer I'apprentissage dans

vty i ed

Si cette femme
' représente un cas typique, les Zina-

- yerbales,

‘Fage. -
sonde Colller (COmmumcation person—-_'"
.~ nelle) a suggére que la forte motiva-",
" tion de’ I'apprentie, en cé cas, peut
P dériver indirectement du falt que cet:
. enseignement se déroule en téte-a-
- téte avec un parent’ proche, tandis -
- que lenseignement formel se dé-.

Il y a un facteur encore

immédiat - extrinsg--

Une autre découverte a trait aux

utitisations de la communication. .
verbale & la fois par le maitre ot
il semble que les maitres .~

I"éléve.
parlent  assez abondamment: en

moyenne cing  six paroles par mi-:

fute. Cette production verbale est

pedagoglquement structurée. Au fur - '
et & mesure que I'éléve passe du
ouvriére ex--.
perte, le nombre dé paroles passe a
huit par minute, .~
* puis retombe & trois. La maitresse |
' réduit graduellement lés injonctions

I'éléve - devient
- plus qualifiée. 'y a- une autre . -
preu'vé qu'elle adapte son instruc-

- tion au niveau de iapprentle Tan-
- dis, qu'il’' y a peu de ‘questions et_"
d'explications dans les parolesdela -
" mafitresse aux différents: stades de
- les - proportions -
- d'ordres ‘et de constatations qui
constituent la majeure partie de la -

conversation changent avec: les ca-,
_ pacités  de 'apprentie. Au début,
“enviran - 75 %  des paroles  sont’

statut de debutante

lui-méme de six a

lorsque’

i'apprentissage,

constituées par des ordres, 256 %
par des ¢constatations. Ces propor-
tions s'établissent autour de 50/50,
lorsque Féléve devient plus experte.

L'éléve, de l'autre coté, comparée -
au professeur, parle trés peu a tous
les stades de la fabrication. Childs -
et Greenfield ont comparé la pro- -
portion des paroles prononcées par

une éléve qui avait été a I'école
avec celle d'une autre éléve qui

avait la méme expérience profes- .

sionnelle, mais pas de scolarisation.

L'éléve scolarisée parlait plus, avec
une participation de 11 % dans la
conversation maitre/apprentie,

alors que celle—ci n'étaitque de 3% -
Véleve non scolarisée. La’
. question reste ouverte de savoir si_

pour

Ieffet de la scolarisation est direc-
tement relié¢ a l'aisance dans ia
communication verbale, s'il éléve le
statut de Fapprentie, ou s'il change
la définition des rbles, ou les trois.:

- redondances des modes

d’instruction

| Greenfield et Childs ont pu testef '
deux hypothéses spécifiques con-

ey mrid. Pt licmtinrs A

mesure. de

{anmMmaro .

dans I enselgnement mformel Elles
ont trait aux interactions entre les
modes d'enseignement verbayy et
la démonstration. La premigre hy-
pothése est que {a redondance deg
méthodes diminue lorsque leg ap-
prenties deviennent plus habileg,
C'est-3-dire que la combinaison ge
démonstrations visuelles et d'ins-
tructions verbales serait utilisée ay
débu_t de la formation, et que I'un
ou l'autre {par exemple, la démons-
tration de 'mesurer la largeur de I
trame, ou la-parole : ane la mets pas
comme ca») serait suffisant dans
les étapes - uliérieures lorsqu'on

- pense que: l'apprenti a déja une

connaissance et une pratique du

. tissage. . Les: renseighements ras-

semblés viennent tout 4 fait a I'ap-
pui de cette hypothése. Au fur et &
la: qualification de
I'éléve, |a proportion d'interventions
de la maftresse incluant a la fois

;- des éléments verbaux et non

verbaux diminue constamment.
Ainsi, il n'y a pas que les inter-
ventions entre la démonstration et
la parole qui diminuent toutes deux,
avec la dextérité de 1'éléve, mais la
redondance entre les deux décroit
aussi.

ajustément dua lahgagé
a la position spatiale

Nous avons fait une seconde hy-
pothése selon laqueile la maitresse,
dans cette situation assez infor-
melle, aurait une bonne pratique du
langage, et qu'elle I'ajusterait aux
situations demandées. Par exem-
ple, si elle est elle-mé&me assise de-
vant le métier, et montre a 'éléve la
facon de tisser, elle peut faire des
gestes pour rendre spécifigue une
vague déclaration informationnelle
telle que « fais comme ¢a », accom-
pagnée de la démonstration. Les
mémes paroles prononcées a4 50 m
du métier n"apporteraient pas d'in-
formations, puisqu'aucune démons-
tration ne serait possible. Les ren-
seignements montrent que la spé-
cificité des composantes verbales
des messages du maitre s'éléve au
fur et & mesure que les possibilités
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" “nuent. Ainsi, les maitres ajustenten -
:- réalité la spécificité de leur mes--
. sage linguistique en accord avec les
" nécessités imposéds par la distance

entre ['apprentie et le métier & tis-

oser. .-
“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 quantité de
variables. Les trois grands.
exemples d'éducation discutés
se situent le long d’un parcours -
a0 s’accroit un processus for-

mel : -

‘o le tisSégé oa 'en'se'igneihent et
apprentissage se 'dérou!ent_ :
dans le contexte d'un projet et

de relations familiales, au milieu
des activités journaliéres de la
maison; ... oo
o le métier de tailleur o

enseignement et apprentissage -
ont lieu dans le contexte d'acti-

vités journalidres, mais o
celles-ci sont un métier spécia-

lisé a plein temps débouchant

sur le commerce; : S
o Fécole dans laquelle appren-
tissage et enseignement sont
complétement séparés de la

pratique spécialisée, et ofi I'on

forme les maitres.

En ce qui concerne la scolari-
"sation, nous nous sommes limi-
tés & en discuter les effets co-

gnitifs, mais nous n'avons pas

traité de questions concernant

la nature des interactions dans
la classe.

Nous nous sommes docu-
mentées sur I'existence d’'une
grande variété de technigues
éducatives dans des situations
d’apprentissage informel. « En-
seigner par démonstration »
n‘est pas une caractéristique

suffisante des techniques de

I'enseignement informel chez
les Zinacantéques ou au Libe-
rvia; « Apprendre par observa-
sion ot imitation » ne rend pnas

terviennent également selon les

cultures et les niveaux de dex-

térité des éléves. On combine

souvent les techniques pour en-

arriver & un enseignement par
« échafaudage », ce qui est une
entreprise active et organisée.

Les maitres formulent des ins-
tructions verbales en relation. -
étroite avec la démonstration et
la realisation de I'élave;, et les:
adaptent A ses besoins. Ainsi, le .
stéréotype d'éducation formelie
comme instruction verbale,

éducation informelle comme

stratégie non verbale, n"est pas’

pertinent. Si ['utilisation du
langage dans [I'enseignement
joue un réle important dans les

différentes performances co-

gnitives établies entre ceux qui
ont &té scolarisés et ceux qui ne
I"ont pas ét8, il se peut que ce

soit une utilisation spécifique.

La source peut en étre les
questions-tests posées a l'éléve
pour faire preuve d'un savoir

déja possédé par le maitre
{Cherry, 1978).

Une seconde conclusion per-
met de rejeter "hypothése selon
laquelle il y aurait peu d’organi-
sation pédagogigue damns ["ap-
prentissage, lorsqu’il se situe
dans le contexte d’activités
journaliéres. L'instruction four-
nie par les tisserandes et les
tailleurs est a la fois systémati-
que et adaptative. Les tisseran-
des zinacantéques et les tail-
leurs du Liberia réorganisent
clairement et séparément les
étapes de leurs processus arti-
sanaux respectifs, dans 'ordre
de difficultés croissantes. En
outre, les tisserandes zinacan-
téques font appel & I'échafau-
dage pour mettre en ceuvre une
progression a [intérieur des

étapes. Cela a pour résultat
’aboutir & un apprentissage re-
Iativement sane ermveur dans des

suffisamment compte des acti-
vités d’apprentissage chez Ies_'
tisserandes ou les tailleurs. -
D'autres techniques telles que -
I'essai/erreur, la verbalisation et
la participation coopérative, in-

Aspects cognitifs de 'éducation non scolaire

circonstances ou les erreurs

causeraient un tort économique .

considérable au maftre. Les

maitres-tailleurs du Liberia per- '

mettent quelques apprentissa- =
ges essai/erreur dans les dé-
buts, dans des conditions od les
erreurs n’auraient pas d'incon-

vénient pour le maitre, et,
comme les tisserandes, prati-

guent des interventions soi-
gneusement contrblées lorsque -

les conséquences économiques

augmentent,

Troisiémement, nous ¢on-

cluons que les diverses formes -

éducatives sur lesquelles nous

avons effectué des recherches,

peuvent conduire a une généra- -

lisation des solutions de problé- . -

mes dans des situations similai- -
res aux premiéres, de facon

- définissable. La nature lLimitée

de la généralisation des savoir-
faire est caractéristigue de tou- -
tes les formes d'éducation dis-
cutées ici, y compris celle de
I"'école.

Quatriémement, a cause de

linfluence mutuelle des diffe- -

rentes structures éducatives a

Fintérieur d’une culture, il est

nécessaire de dissocier les
techniques éducatives et les
conséquences de catégorisa-
tions d'éducations formelle et

_informelle. En somme, il appa-

rait gque !'éducation informelle

‘peut, dans certaines cultures,
-avoir les qualités de I'education

formelle, et I'inverse est proba-

blement vrai. Les implications

de ces adaptabhilité et influence

mutuelles sont gue tant « I"é-

cole » que « 'apprentissage
pratique », « la formation arti-
sanale familiale » et d'autres

termes généraux englobant des

formes éducatives, font proba- ;

blement chacun appel a une
large variété de valeurs particu-
lidres et de techniques d’ensei-
gnement et d’apprentissage.




