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INTRODUCTION

Nombreuses sont les recherches qui ont essay¢, d’une mani¢re ou d’une autre, de
comprendre la relation qui existe entre la langue, la culture et la représentation spatiale.
Cette relation est attestée et illustrée dans de nombreux travaux en psychologie
interculturelle, en linguistiquet en psycholinguistique, au travers d’hypothéses liées au
relativisme ou au déterminisme linguistiques. Notre ambition dans ce travail n’est pas de

défendre ou d’attaquer I’une ou I’autre de ces positions, nous Souhaitons ajouter notre

étude dans le sillage de celles de Levinson en frayant un terrain pluriculturel, celui de
notre propre communauté située dans la région de Guelmime dans le sud-ouest marocain.
Dans cette région, les habitants parlent & des degrés divers au moins trois:|Hagibes

dialectal, le tachelhit et le francais.

Observer les formes linguistiques utilisées par un groupe d’individus pour s’orienter dans
I’espace pourrait aider la compréhension de la relation qui existe entre la représentation
spatiale et ds différences interculturelles lorsque ces individus possedent dans leur

répértoire plusieurs langues.

A T’origine de cette recherche, il y a une rencontre entre psychologues et linguistes et

surtout un fort intérét pour lesgbiématiques liées a I’interculturel. Nous avons réalisé

une collecte de corpus dans les trois langues citées afin d’analyser le type d’orientation

spatiale utilisé préférentiellement par des éléves marocains de 6 a 9 ans ainsi que par leurs
enseignants dBécole primaire dans le sud-ouest marocain, aux portes du désert (autre

appelation de Guelmime).

Les deux principaux objectifs de ce travail de these d’une part de rendre compte du
cadre de référence spatiale que les enfants marocains utilisent de maniere préférentielle,
d’autre part, de déterminer si les variables: linguistigue, socioéconomique,

socioéducative et genre, influencéntilisation de ces cadres de référence spatiale.

Cette thése s’organise en deux parties. La premiére que nous avons nommeée
« théorique», se propose d’aborder les principales approches qui décrivent la conception
des cadres de référence spatiale. La seconde partie a trait aux études esnpit@ue

regroupe deux recherchese relative a une tache d’orientation effectuée par des enfants
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et I’autre relative a une tache de positionnement d’objets réalisée par des enseignants.
Cette partie se cl6t sur une discussion générale des résultats que nous avons recueillis par

le biais des deux protocoles expérimentaux.

Dans le premier chapitre de la partie théorique, nous présentons le cadre général de la
recherche, le contexte du recueil des données ainsi que les questions qui guideront
I’ensemble de notre réflexion. Nous exposerons plus particulierement un certain nombre

de considérations relatives aux langues parlées au Maroc.

Dans le deuxieme chapitre de la partie théorique, trois approches générales relatives a la
représentation de 1’espace sont exposées. D’abord, I’approche psychologique, puis,
I’approche psycholinguistique et enfin, I’approche linguistique. Ces trois approches sont
essentielles du fait qu’elles offrent des cadres de réflexion différents et complémentaires
autour de la représentation de I’espace et plus précisément autour de la notion de cadre de

référence spatiale.

Dans le troisieme et dernier chapitre de cette premiére partie, nous présenterons le volet
relatif a I’enseignement des notions de 1’espace dans le cadre de I’école au Maroc. Il
s’agira surtout d’une lecture des instructions officielles qui régissent 1’enseignement-

apprentissage a 1’école primaire. La partie théorique est cloturée par une synthese.

La deuxieme partie, «la partie empirique » présente deux recherches. Toutes deux se
rattachent a 1’étude du vocabulaire spatial et se cloturent par une discussion. Aprés avoir

explicité nos choix méthodologiques, la présentation de ces deux recherches est similaire.
Cette dernicre s’articule en cinq points : la description des sujets auprés desquels I’étude a

été menée, suivie du matériel utilisé et de la procédure de passation des tests. Enfin, nous
présentons les résultats enregistrés issus des corpus collectés ainsi que les analyses que

nous en avons faites.

La recherche 1 vise a étudier le vocabulaire spatial utilisé par des éléves marocains par le
biais d’une tache ludique. Pour ce faire, cent cinquante éleves issus de deux niveaux
scolaires et de trois types d’écoles ont été rencontrés lors de passations en binomes. Quant

a la recherche 2, elle a pour objectif d’étudier d’une part le discours des enseignants
Mmarocains lié a 1’enseignement-apprentissage des notions de 1’espace par le biais
d’entretiens semi-directifs et d’autre part I’enseignement effectif de ces notions lors d’une

tache de positionnement d’objets au coursd’une séance pédagogique. Pour cela, quinze
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enseignants ont répondu aux entretiens dont treize ont réalisé la tache liée a la séance

pédagogique.

Une discussion générale vient clore la partie empirique. Elle est ’occasion de confronter
les résultats obtenus dans les recherches 1 et 2 aux études menées sur la question de la

représentation de I’espace au moyen des langues exposées dans la partie théorique.






PARTIE 1. PARTIE THEORIQUE






CHAPITRE 1. Présentation du cadre général de la recherche

1- Contextes de I’étude

Parmi les nombreux domaines de connaissances qu’il est possible d’étudier chez I’enfant

d’age scolaire, 1’¢tude de I’espace se justifie au vu de nombreuses recherches réalisées et

de la documentation bien fournie, notamment du point de vue de la diversité linguistique
et culturelle. Il y a deux raisons pour lesquelles I'étude des descriptions spatiales dans la
langue a un intérét pour les sciences cognitives. D'abord, I’évolution des espéces a permis

de qualifier la pensée humaine de profondément spatiale. Reflétant sans doute, le réle
fondamental que joue ’espace dans notre cognition (Levinson, Kita, Haun et Rasch,

2002). Ainsi, I'espace serait un domaine cognitif central pour n'importe quel étre vivant,
d’ou I’intérét pour les sciences cognitives de réaliser une recherche sur la représentation
linguistique de 1’espace. La deuxiéme raison invoquée met en relation 1’expression
linguistique avec la pensée non-linguistique. La langue est la fepairéaquelle il est
possible d’entrevoir le raisonnement non-linguistique propre a chaque étre humain et a
chaque communauté linguistique. Il semble qu’on peut en apprendre beaucoup plus sur le
raisonnement spatial a travers la communication et la verbalisation, qu’au travers de
I’observation directe des comportements (Majid, Bowerman, Kita, Haun et Brown et
Levinson, 2004).

Les ¢tudes de I’espace ont débouché sur la mise en place d’une terminologie spécifique a

ce domaine de recherche. Si on dit, en frangais, qu’un crayon a papier se trouve « a
droite» d’une feuille, il s’agit la d’une description linguistique relative a 1’observateur ou
égocentrée, car elle se base sur le point de vue de cet observateur vis-aedaxdes
objets.

Si vous dites que le crayon a papier se trouve « deMarfeuille, la description est dite
intrinséqueaux deux objets ou exocentrée, car la référence est la relation existante entre
les deux objets, indépendamment de la position de 1’observateur.

Enfin, si vous dites que le crayon a papier se trouve « aw, daddescription est dite
absolueou géocentrégcar elle réfere a un point de repere géographique indépendant de

la position de I’observateur et des deux objets.

! «(...)Language as a window on thoughtJackendoff, (1994), p. 184.
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Les termeselatif, intrinseque absoly relevent de la linguistique et les termes synonymes
égocentreexocentregéocentrede la psychologie. Dans la littérature, le teatiecentré

est aussi utilisé et distingué du terdgocentrémais il ne différencie pas 1’exocentrédu
géocentrgLevinson, 2003).

Notre recherche préne une approche en didactique interculturédiée lfondatrice de

cette approche estde s 'intéresser a ce qui se passe concrétement lors d’une interaction

entre des interlocuteurs appartenant, au moins partiellement, a des communautés
culturelles différentes, donc porteurs de schemes culturelsrediffeé méme s’ils
communiquent dans une langue (apparemment) partag@anchet, 2007, p, 21). Les
interlocuteurs que nous avons choisi d’étudier évoluent dans des contextes éducationnels.

C’est dans ce sens que notre étude est a I’intersection de plusieurs champs de recherche :

la psycholinguistique, la linguistique, la psychologie cognitive, la didactique, et la
psychologie du développement. Ces champs s’intéressent, a des niveaux différents, a
’orientation spatiale, ou encore a la maniére dont I’étre humain se représente 1’espace et

ainsi a la maniére dont il I’exprime. De plus, notre étude se propose de recueillir et
analyser des formes d’expression linguistique en arabe dialectal marocain, en tachelhit et
en francais. Elle s’inscrit donc dans une perspective interculturelle. La recherche s’attache

a définir, d’une part, le type d’orientation spatiale utilisé préférentiellement par des €leves
marocains de 6 et 8 ans, et d’autre part le vocabulaire spatial utilisé par des enseignants

de I’école primaire au Maroc, quand ils effectuent une tache pédagogique ayant attrait au
domaine spatial.

Les études en psychologie interculturelle ont mis en évidence que I’espace centré sur
I’objet, ou intrinséque, est utilisé universellement et précocement. Il serait hérité de
I’évolution biologique de I’espéce humaine et partagé avec d’autres especes animales. En
revanche, la situation est beaucoup moins claire pour ce qui est des deux systemes centrés
sur soi, ou relatif, et sur I’environnement notamment lointain et absolu. Bien que les
travaux classiques de Piaget (Piaget et Inhelder, 1948) aient montré que le développement
de la représentation de 1’espace se construit universellement sur la base du corps propre,

ils font aujourd’hui ’objet de critiques (Haun, Rapold, Call, Janzen et Levinson, 2006 ;
Nardini, Burgess, Breckenridge et Atkinson, 2006). L’acquisition des deux systémes
centrés sur soi (égocentré) et sur I’environnement (géocentré) serait soumise a 1’effet de
facteurs contextuels : écologiques, linguistiques et culturels (Brown et Levinson, 2009 ;
Courreges et Troadec, 2009; Dasen et Mishra, 2010 ; Levinson, 2003).
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Ainsi, a propos de I’espace « proche » du locuteur (le corps propre, la table de travalil,
etc.), si les descripteurs linguistiques égocentrés et exocentrés sont utilisés couramment
dans les langues indoeuropéennes, tels que le francais et 1’anglais, il existe des langues
pour lesquelles ce sont les descripteurs géocentrés qui sont utilisés préférentiellement,
voire de facon exclusive (Levinson, 2003). Dans d'autres cas, les trois types de
descripteurs peuvent étre utilisés selon différents contextes avec, par exemple, une
préférence pour les descripteurs géocentrés (Wassmann, 1994). Une revue de recherches
psycholinguistiques réalisées chez ’adulte (Majid, Bowerman, Kita, Haun, Brown et
Levinson, 2004) indique une préférence pour 1’un ou 1’autre, des cadres de référence
égocentré ou géocentré en fonction de la langue parlée. Par exemple, les Tzeltal au
Mexique, parlant le maya, font majoritairement une réponse absolue ou géocentrée, alors
gue les Néerlandais font systématiquement une réponse relative ou égocentrée, lorsque
ces sujets résolvent la méme tache non-linguistique.
Qu’en est-il au Maroc ? Le premier objectif de la these est de répondre a cette question
quels sont les descripteurs linguistiques utilisés par des éleves et des enseignants
marocains pour résoudre une tache spatiale ?
Selon Brown et Levinson (2009), au sujet de 1’orientation dans 1’espace, la question qui
est maintenant posée est celle du développement de cette diversité, en particulier chez le
jeune enfant. Contrairement a la thése strictement linguistique soutenue par Levinson
(2003), d’autres chercheurs (Troadec, 2003a, 2007b ; Troadec, Martinot, Cotterecau-Reiss,
2002 et Dasen et Mishra, 2010) défendent la these écologique et culturelle selon laquelle
les processus cognitifs relatifs a 1’espace ne peuvent pas étre attribués au seul facteur
culturel de la « langue D’autres facteurs constituant le contexte du développement des
enfants devraient étre considérés afin de pouvoir comprendre le réle du langage dans la
cognition.
Les principaux facteurs connus qui, potelitinent, influencent le choix d’un systéme
d’orientation spatiale sont :

e [’age (nourrisson, enfant, adulte) ;

e le genre (féminin, masculin) ;

e laouleslangues;

e le mode d’expression (sensori-moteur, linguistique) ;

e [’éducation (non scolaris€, scolarisé) ;

¢ le niveau scolaire (préscolaire, scolaire, universitaire) ;
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e le niveau socio-économique (€levé, moyen, bas) ;

e [D’acculturation (tradition, modernité, immigration) ;

¢ latache (production, reconnaissance) ;

¢ la situation de résolution de la tache (en intérieur, en extérieur) ;

¢ le milieu (urbain, rural) ;

e [’écologie ou la géographie (plaine, montagne, désert, ile) ;

e [D’analyse des données par le chercheur (au niveau du groupe, des individus), ainsi

gue les conditions de recueil des données, le dispositif expérimental, la
meéthodologie et la taiche demandée.

Outre le fait que les enfants qui constituent 1’échantillon étudié sont tous scolarisés, de
niveau socio-economique moyen et vivant en milieu rural et urbain, le contréle porte sur
I’écosystéme  (c’est-a-dire la Province de Guelmintessmara) et la situation
d’évaluation. La passation des épreuves est réalisée uniquement en intérieur. Ce contexte,
défavorise I'usage d’un systéme d’orientation centré sur I’environnement, notamment
lointain (Haun, Rapold, Janzen, Levinson, 2011 ; Li et Gleitman, 2002), mais des
résultats contradictoires montrent qu’il n’en est rien (Dasen, Mishra, 2010 ; Levinson,
Kita, Haun, Rasch, 2002). En effet, une passation en intérieur correspond aux activités
habituelles en contexte scolairkinsi le deuxiéme objectif de la thése est d’examiner
I’effet des facteurs suivants : I’age et le niveau scolaire de 1’enfant ; le milieu scolaire
(école urbaine, privée ou rurale) ; le genre et les langues de la tache (arabe dialectal

marocain, tachelhit et francais).

A propos des langues parlées au Maroc, il est intéressant de revoir le statut de chacune.
Cela permettra d’asseoir 1’idée que le Maroc est un pays plurilingue et que 1’étude que

nous effectuons dans ce sens, prend en considération cette situation interculturelle.

2- Langues en contact au Maroc

Selon Akouaou (1997), la langue officielle du Maroc est I’arabe, dit arabe classique. C’est
la langue de I’islam et du Coran et aussi une langue internationale. Elle coexiste avec
d’autres langues : d’une part I’arabe dit dialectal, d’autre part 1’amazighe ou tamazight,
c’est-a-dire le berbere, et encore le francgais, dont le statut est celui de langue étrangére

obligatoire. Le Maroc est un pays ou plusicurs langues sont d’usage « Complexité,
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hétérogénéite, richesse, c'est par ces termes que I'on réduit généralement pour décrire la
situation linguistique qui prévaut au Marec(Akouaou, 1997. p.67{ oncernant 1’arabe
classique, c’est par le biais de la constitution politique du Maroc méme que sa place se

définit : «Le Royaume du Maroc, Etat musulman souverain dont la langue officielle est
I'arabe, constitue une partie du Maghreb Arab@\kouaou, 1997. p.68). Par ailleurs, on
reconduit d'une Constitution a l'autre le statut de 1’arabe dialectal et de I’amazighe (1962-
1970-1972-1992) : &’arabe dialectal et l'amazighe, langues maternelles des Marocains

sont communément et officiellement définis et reconnus comme "dialectes”, comme des
variétés subalternes et hétérogenes, variétés "populaires”, outils "simples" et
"commodes" de la communication la plus lasg€Akouaou, 1997, p.71). Ainsi, la
derniére constitution marocaine votée par référundum note dans son cinquiéme article que
«L’arabe demeure la langue officielle de 1’Etat. L’Etat eeuvre a la protection et au
développement de la langue arabe, ainsi qu’a la promotion de son utilisation. De méme,
’amazighe constitue une langue officielle de 1’Etat, en tant que patrimoine commun a

tous les Marocains sans exception. Une loi organique définit le processus de mise en
ceuvre du caractere officiel de cette langue, ainsi que les modalités de son intégration

dans [’enseignement et aux domaines prioritaires de la vie publique, et ce afin de lui
permettre de remplir a terme sa fonction de langue officielle. L’Etat ceuvre a la
préservation du Hassani, en tant que partie intégrante de l’identité culturelle marocaine

unie, ainsi qu’a la protection des expressions culturelles et des parlers pratiqués au

Maroc » (Royaume du Maroc, 2011).

Dans la littérature, les termes « amazigh, tamazight, berbére, tachelhit, tarifit » ainsi que
les termes « arabe dialectal, arabe dialectal marockinja » sont communément
utilisés. lls veulent parfois dire la méme chose. Nous ne cherchons pas a trouver lequel de
ces termes est le plus approprié ou le plus adéquat. Pour les besoins de notre recherche,
tous ces termes seront utilisés comme abordés par les auteurs. Dans le texte de notre

manuscrit nous décidons que :

¢ le terme « tachelhit » correspond a une variété de la langue « betstrelle du
sud du Maroc qui est I’'une des langues de notre recueil de données,

e I’expression « arabe dialectal correspond a I’arabe dialectal marocain.

Au Maroc, deux langues standards sont utilisées dans des domaines symboliquement et

socialement prestigieuxl’arabe standard et le frangais. L’arabe standard est la langue
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normalisée et la langue du pouvoir (exécutif, Iégislatif et juridique), la langue de
I’enseighement et la langue des médias. Bien que le francais soit une langue étrangeére, il
est considéré comme une langue « secerdede ce fait, relégue I’anglais et I’espagnol

au niveau des langues purement étrangéres (Ennaji, 1991).

Ainsi, en plus de ces deux langues standardisées, coexistent deux langues maternelles :
I’arabe dialectal et le berbére. L’arabe dialectal varie d’une région a une autre, mais
partout dans le monde arabe, il est en situation diglossique avec 1’arabe standard. Ce
dernier est utilisé dans les domair&s; alors que 1’arabe dialectal est utilisé dans les

domaines informels et transactionnels, ainsi que dans les médias « populaires

Le Maroc est un pays plurilingue. Une grande partie de ses habitants parlent et parfois
écrivent plusieurs langues : deux, souvent trois voire quatre ou cing. Plusieurs

combinaisons possibles de la situation diglossique sont présentes au Maroc.
A c6té de I’arabe standard, on peut trouver :

I’arabe dialectal

une des variétés du berbére

une des variétés du berbeére + 1’arabe dialectal

arabe dialectal + une langue étrangere

arabe classique + arabe dialectal

arabe classique + arabe dialectal + une langue étrangére

une des variétés du berbére + arabe dialectal + une langue étrangere

© N o g &> w D P

une des variétés du berbere + arabe dialectal + arabe classique + une langue
étrangere (ou plusieurs)
9. arabe dialectal+ une variété du berbére + plusieurs langues étrangeres

Ces combinaisons montrent a quel point il est délicat de parler de langues maternelles au
Maroc. Nous essaierons toutefois de définir le statut de ces langues. Commencgons par

I’arabe dialectal.
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2-1- L’arabe dialectal

Le dialecte marocain (la ou ledarija ») est une déformation verbale de I1’arabe
littéraire; elle se définit comme la langue de tous les jours. L’arabe dialectal a intégré des

termes des langues utilisées autour de lui, berberes et francais surtout. Au sens strict, il
n’est pas inter-compréhensible avec 1’arabe standard, mais en pratique, la diffusion de

I’arabe standard rend les conversations possibles (Quitout, 2001). Les lettrés le
considerent comme un « sous-arabe » sans réle international et destiné a disparaitre
progressivement, alors que d’autres Marocains estiment que c’est leur « vraie langue»

(d’ou sa désignation comme « 1’arabe marocain ») et qu’elle doit étre respectée a ce titre,

mais ne dispose d’aucun statut officiel. Le débat sur le fait que 1’arabe marocain est la

langue maternelle et non la langue arabe comme il est inscrit dans la constitution du pays
est toujours d’actualité. L’un des points forts de I’arabe dialectal marocain est qu’il est

connu et utilisé par la majorité de la population marocaine y compris les berbérophones.

Ce qui nous conduit a aborder a présent la langue berbére.

2-2- Le berbére

Le Maroc compte le plus grand nombre de berbérophones dans le monde (50% de la
population d’aprés Boukous, 1995 ; Bounfour, 2010 ; Quitout, 2001). Les autochtones de

ce pays parlent le berbére (répartit en trois groupes). Selon Boukous (1995), la survie
actuelle du berbére est essentiellement due a la force et au dynamisme qui caractérisent
les langues maternelles. La populatl@rbere n’est pas concentrée dans une zone bien
déterminée elle s’agglomére dans des zones discontinues. Au Maroc, le berbére se

répartit en trois groupements dialectaux (Quitout, 2001, p. 16) : le tarifit (Qui se parle

au nord-est dans les montagnes du Rif), le tamazight ( se parle entre le Mont Saghro au
sud, Taza au nord, ’Oued Grou a I’ouest et le cous Moulouya a 1’est) et le tachelhit (qui

se parle au nord a la province d’Azilal, puis le cours de Draa a I’est et au sud et enfin,

I’océan atlantique a I’ouest) [Voir carte en annexes].

Le discours du défunt Roi Hassan Il du 20 ao(t 1994, soulign& tpeetrois dialectes
font partie des composantes de notre authenticité (...). 1l est indispensable, au moins au
niveau du primaire, de prévoir des ixdes horaires pour [’enseignement de nos

dialectes » Les opposants a cette nouvelle politique rappellent que matériellement, on ne
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peut pas enseigner la langue berbére a I’école. Il faut dix a quinze ans pour unifier,
normaliser les dialectes et former les enseignants. La question de la graphie divisé les
avis : Fallaitil choisir le tifinagh, qui est présenté comme 1’alphabet berbére mais trés peu
pratiqué? Ou les caractéres latins favorisant la liaison avec 1’Occident et facilitant ainsi

I’accés a I’informatique?

Le choix du tifinagh a été officialisé par 'IRCAM (Institut Royal de la Culture AMazigh)

créé par le Roi, Mohammed VI en 2001. La derniere constitution de 2011 donne au
tifinagh le statut de langue « nationale» et « officielle ». Les enfants apprennent donc des
le primaire un troisieme alphabet, totalement différent des deux autres (arabe et latin).
Mais cela n’a été concrétis€¢ que dernierement en 2007 avec le lancement du Programme
d’Urgence par le Ministére de I’Education Nationale de la Recherche et de la Formation

des Cadres. Cette concrétisation de l’apprentissage de [’alphabet tifinagh se réalise
progressivement. Certaines écoles, dites éagpes-hébergent ces essais en vue d’une

généralisation de ces cours de langues au primaird’daasir.

Ainsi, le tachelhit est I’une des trois langues dialectales ou parlers du Maroc. Il présente

une assez grande diversité selon les principales zones ou il est parlé. Les zones ou
apparaissent les locuteurs de ce parler sont trés diverses du point de vue écologique :
montagnes et désert au sud. C’est la région sud et la proximité du désert du Sahara qui

fera 1’objet des recherches empiriques (Province de Guelmime-Essmara ou plus
précisément la ville de Guelmime comme centre urbain et Taghijijte et alentours comme

zones rurales).

2-3- Le francais

Pour mieux assumer la complexité et la richesse plurielle de 1’identit¢ marocaine, nous
devons citer le constat selon Dinstitut Amadeus® « Le débat sur les langues est
aujourd’hui passionnel, sanguin, et sans nul doute idéologique. Il ne s’agit pas de nier
que la langue arabe est un élément constitutif de [’identité marocaine, ni de refuser le

caractere identitaire fort de l’amazigh. Mais il faut se concentrer sur les enjeux éducatifs

2 L’Institut Amadeus est un think tankmarocain, indépendant, créé en 2008 et basé a Rabat. Il a été congu
dans le but d’apporter une contribution au débat public marocain et maghrébin et dans la perspective de se
mouvoir en porte-voix des sujets de préoccupations des pays du sudtfp'diwww.amadeusonline.org/]
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de [’enseignement des langues, et sur ['importance des langues dans la réussite
professionnelle des jeunes marocainglmstitut Amadeus, 2010, p.27)

«Tous les systéemes éducatifs des pays développés vigemtdduwi a former des
personnes bilingues, le Maroc doit avoir cette ambition. La maitrise de la langue est une
condition premiere de maintien ou d’acces aux classes moyennes, essentiellement comme

moyen d’intégration. Par ailleurs, la dimension souvent inconsciente de confiance en soi

gue comporte une bonne maitrise de la langue est aussi un gage de succeés dans les
études (lbid. p. 27-28).

Parmi les quatre langues fortement présentes au Maroc, deux ont le statut officiel de
langues nationales (I’arabe standard et le berbere), une a un statut de langue usuelle
(I’arabe dialectal) et le frangais est une langue étrangére. En plus de ces quatre langues,

I’anglais et I’espagnol sont aussi utilisés au Maroc, mais leur considération par la
population n’est pas la méme que celle accordée au francais (Sadiqi, 199%)francais

a un statut de facto au Maroc, celui d'une langue étrangere privilégiée ; premiere langue
étrangére obligatoire> (Laraki, 1983).

Bien que I’arabe standard, 1’arabe dialectal, le berbére (dans ses trois variétés, le tachelhit
inclus) et le francais interagissent dans la vie quotidienne des citoyens, Boukous (1996)
explique que leur emploi est souvent dicté par les propriétés sociolinguistiques qui leur
sont propres. En d’autres termes, chacune de ces quatre langues a une valeur
sociolinguistique déterminée qui émane de la nature des domaines dans lesquels elle est
utilisée ainsi que des fonctions qu’elle assure. Ceci s’explique par le fait que la
coexistence de plusieurs langues dans une société donnée fait que chacun des groupes
parlant prioritairement ces langues déploie des stratégies bien définies pour gagner le plus
de valeurs matérielles et symboliques possibles (Boukous 1995, 1996 ; Bourdieu, 1982).
Pour conclure, on peut dire que la langue francaise est utilisée partiellement dans la

communication quotidienne, ce qui en fait plutét une langue seconde.

3- Questions de recherche

Nous avons exposeé la situation multilinguistique du Maroc dans la région terrain de
I’étude, la ville de Guelmime et ses alentours proches du Sahara, ou les quatre langues
présentées se cbétoient.

Outre I’'importance de la distinction gauche/droite et de la direction cardinale qu’est La

Mecque pour la réalisation des rites musulmans (Dasen et Mishra, 2010), on sait que
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certaines populations du désert, tels que les Arrernte en Australie, privilégient un systeme
d’orientation spatiale centré sur I’environnement lointain (Wilkins, cité¢ par Levinson,

2003). Nous nous proposons de regarder si c’est aussi le cas pour les habitants de la

région de Guelmimé&s-smara?

Il faut savoir que la région de GuelmirBs-smara, s'étend sur une superficie totale de
plus de 134.000 kms?, et occupe ainsi le 2éme rang au niveau des régions du royaume
(Voir les cartes topographiques et satellites de la région de Guelmime en annexes). Son
territoire peut étre scindé en trois grandes zones géographiques. Une zone de montagnes
forme le prolongement de l'anti-Atlas au nord et nord-est ; une zone semi désertique au
centre est constituée de plaines a faible altitude et une zone désertique au sud (Le Plan de
développement économique et social 2000-2004. Région de GueklsiBmara).

L’étude se fera donc dans la zone nord-est pour 1’aspect urbain et dans la zone semi
désertique pour 1’aspect rural.

Nous avons choisi ces espaces géographiques car nous faisons I’hypothése que les formes
d’expression linguistiques peuvent varier selon I’environnement écologique ou se
développe l'individu. Par ailleurs, le parameétre milieu urbain/milieu rural sera aussi

étudié compte tenu du fait que nous trouverons des écoles privées ou est enseigné le
frangais précocement seulement en ville. En outre, il nous importait d’étudier
I’enseignement scolaire.

En effet, Dasen et Mishra (2010) ont examiné certains aspects de 1’école, telles que les
instructions officielles, en réalisant des entretiens avec des enseignants, mais ils n’ont pas

observé leurs pratiques pédagogiques effectives. Par exemple, a Katmandou, au Népal,
I’analyse des instructions officielles nationales est illustrée par celle d’un extrait d’un

ouvrage du 2éme niveau scolaire (CE1 en France) relatif aux notions spatiales. La lecon
débute par une définition du lexiquelatif concernant ’image d’un garcon faisant face

au soleil levant : devant, derriere, a gauche, a droite. Elle se poursuit par une mise en
relation de ce lexique avec le lexiqalesolu: si le gargon fait face a 1’est, le sud est a sa

droite et le nord a gauche. Ainsi que ce soit en anglais ou en népali, le systéme NSEO est
enseigné explicitememtrécocement a 1’école. A notre tour, nous souhaitons observer ce

qu’il en est au Maroc.

Dasen et Mishra (2010) ont aussi étudié le langage utilisé par des meres de famille
donnant des indications spatiales a leur enfant, dans une situation provoquée. Cette étude
a été réalisée en milieu rural, dans deux villages en Inde et au Népal. Les résultats obtenus

indiquent que les méres utilisent les termes correspondant a un systéme d’orientation
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centré sur I’environnement lointain, voire absolu (NSEO), dés le plus jeune age de leur
enfant. En revanche, les enfants les plus jeunes utilisent beaucoup de termes déictiques
['par ici", "par la", etc.] et occasionnellement des références a un espace stentré
I’environnement proche. C’est a partir de 6 ans qu’ils utilisent aussi les directions
cardinales [NSEO] qui deviennent, a partir de 9 ans, le seul lexique relatif a I’espace de

leur répertoire cognitif. D’une certaine fagon, le langage des méres «anticiperait» celui de

leur enfant qui est donc bien une acquisition culturelle.

Qu’en est-il du langage utilisé par les enseignants marocains dans le cadre d’activités
scolaires ? Dans quelle mesure ce langage refiétex¢-culture particuliére de I’espace ?

On distingue ici la scolarisation, le niveau scolaire (qui, dans certains pays, ne correspond
pas systématiquement a 1’age des enfants) et I’enseignement scolaire que nous étudierons

d’une part a partir des contenus officiels et explicites d’enseignement, ou instructions
officielles et d’autre part en observant des pratiques pédagogiques effectives des
enseignants (enregistrements vidéo).

La partie didactique de notre étude consiste ainsi a examiner les relations qui existent
entre les instructions officielles a propos de 1’espace, leur connaissance et interprétation

par les enseignants (méthode de I’entretien) et leur mise en ceuvre effective dans les

pratiques pédagogiques par la réalisation d’une tidche (méthode de I’observation en

situation, enregistrée en vidéo).



CHAPITRE 2. Représentation de I’espace : approches psychologique et linguistique

« La pensée ne s’exprime pas dans le mot mais se réalise dans le mot. C’est pourquoi on
pourrait parler d’un devenir de la pensée dans le mot. (...) Ce déroulement de la pensée
s’opere sous la forme (...) d’'un passage de la pensée dans le mot et du mot dans la

pensée> (Vygotsky, 1985, p. 329).

Cette partie aborde trois notions récurrentesigeppar 1’anthropologie, la linguistique et

la psychologie, a savairl’espace, la pensée et le langage. Nous nous servons tous du

langage pour communiquer et penser et nous existons tous dans un espace. La relation qui
existe entre ces notions a longtemps préoccupé des disciplines de recherche. Dans cette
partie, on essaiera de mieux comprendre cette relation ou comment la représentation de
I’espace fonctionne dans l’esprit humain et sa conséquence cognitive au niveau du

langage. Cette étude contribue & observer cette relation dans un endroit bien précis au
Maroc (Province de Guelmimigs-smara).

Quant a la représentation de I’espace exprimée linguistiquement, 1’exemple le plus
classique est celui de Whorf dans les années 1950 qui stipule que les locuteurs Hopi
pensent 1’espace et le temps différemment des locuteurs Américains. Ces derniers

auraient une vision linéaire de I’espace-temps, alors que les locuteurs Hopi seraient des

« physiciens naturels qui adhérent aux principes relativistes » capables de calcul mental
dans n’importe quelle situation. Cependant, Whorf n’a pas pu rassembler assez de

données linguistiques pour mettre en évidence son intuition. Il n’a jamais été prouvé que

les Hopi pensent I’espace différemment que les Américains. Sans prendre position dans

cette polémique, nous voulons exposer les différentes versions qui expliquent comment le
langage influence la pensée. Les premiers a s’étre intéressés a cette question sont Whorf

(1956) et Sapir (1921). lls proposent que la différence entre deux langues, comme pour le
hopi et I’anglais, conduit forcément a une différence de la pensée des locuteurs de ces
langues. Quelques années plus tard Vygotsky (1962), explique pour sa part que la
cognition est faconnée par les propriétés et convenances que toutes les langues partagent.

Il en découle donc que le contraste n’est pas établi entre les locuteurs de langues
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différentes, mais entre les locuteurs de n’importe quelle langue versusles personnes ne

parlant aucune langue.

Ces deux visions sont interdégentes. L une atteste qu’il existe un effet général de la
langue sans prendre en considération un effet relatif a une langue spécifique. L’autre
propose de considérer 1’effet spécifique de la linguistique relatif a chaque langue. Deux
points de vue s’opposent. D’un coté Sapir et Whorf émettent I’hypothése d’une relativité
linguistique, qui stipule que la vision du monde d’un étre humain et plus précisément sa
représentation de 1’espace sont déterminées par la langue parlée. D’un autre coté, Casati
et Varzi (1995 1999) avancent la présence d’une structure de la représentation spatiale
commune a toutes les langues. Appelée ontologie de ’espace, elle se veut universelle
dans le sens ou elle n’est pas sujette au relativisme linguistique. Cette approche implique
qu’on peut la retrouver dans toutes les langues et elle ne dépend d’aucun systéme

linguistique spécifique.

Ces deux points de vue seront exposés dans de plus amples détails dans les pages qui
suivent. D’un point de vue cognitiviste, nous aborderons les travaux de Jackendoff. Cette

partie permettra d’introduire la notion de cadre de référence, élaborée par Levinson et
Jackendoff. On finira cette partie par le point de vue développementaliste. Nous
présenterons alors les travaux de chercheurs universalistes et relativistes sur la
conceptualisation spatiale et son développement, ainsi que d’autres travaux qui expliquent

et introduisent des facteurs, autre que la langue, qui pourraient influencer la

représentation de I’espace.

1- Approche psychologique : dd’universalisme au relativisme

1-1- Hypothese de la relativité linguistique

L’étude comparative des langues occupent depuis bien longtemps les chercheurs. Elle a

permis de mettre en évidence des familles de langues et de proposer une classification qui
reste enore aujourd’hui discutée a la lumiere des études en cours. Les études portant sur

les difféerences et ressemblances des langues ont amené les chercheurs a proposer une
hypothése selon laquelle les différences linguistiques résulteraient de difféerentes maniéres

de percevoir la réalité, de penser et d’analyser le monde.
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Cette hypothése a amené Wilhelm von Humbolt (1767-1835) a une autre hypothese
I’image que nous avons du monde, nous est donnée par la langue que nous parlons. Selon
lui, il n’y aurait pas de différence entre la parole et la pensée, car notre pensée dépendrait

de la langue maternelle, celle dans laquelle I’individu se développe (voir Penn, 1972).

a- Relativisme linguistique

Les idées de Humbolt constituent la baseeadativisme linguistiqueElles ont été reprises

dans les années 1950 dans les travaux des anthropologues Sapir et Whorf. (Pour une
présentation exhaustive des travaux et de la genese de la théorie de Whorf, voir Lucy,
1992). L’hypothése sur la relation entre la langue et la pensée soutient que la structure
linguistique d’une langue donnée crée des habitudes chez I’individu qui conditionnent la

maniére de considérer le monde. La diversité linguistique et par conséquent la diversité
des structures ameneraient les locuteurs de différentes langues a percevoir différemment
le monde. Cette hypothése se fonde sur des recherches de terrain réalisées sur les langues
ameérindiennes. Les locuteurs de ces langues penseraient et agiraient de maniere différente
des Nord-Américains car les langues sont différentes. Whorf en conclut que la pensée
différe d’une langue a une autre et est influencée par la grammaire propre a chaque

langue. Whorf ne s’intéresse pas particulierement aux marqueurs linguistiques de la
représentation de 1’espace. Cependant, il parle d’une relation entre la représentation de

I’espace et la représentation du temps et mentionne 1’hypotheése selon laquelle dans les

langues indo-européennes, la représentation du temps est basée sur les métaphores

spatiales.

Des linguistes commEevinson (2003) et Lucy (1992) défendent 1I’idée selon laquelle la

langue qu’on apprend a une profonde influence sur la maniére avec laquelle on pense.

Lucy, dans son livre sur la diversité linguistique, explique que les différences
linguistiques entre 1’anglais et le yucatec (maya) influencent les résultats dans la
réalisation des taches non-linguistiques (Lucy, 1992).

D’autres chercheurs en psychologie du développement, comme Bowerman et Levinson,
(2001) ; Bowerman, (1996b) ; Gentner et Goldin- Meadow, (2003); Gumperz et
Levinson, (1996) Haun, Call, Janzen et Levinson, (2006Y1ajid, Bowerman, Kita,
Haun et Levinson, (2004), ont été frappés par la corrélation existante entre le

développement du langage et le développement de la cognition et démontrent que le
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développement du langage influence profondément le développement cognitif, dans le
sens ou le langage influence la réalisation des taches non-linguistiques.

Enfin, certains philosophes, comme Kant (1724-1804) et Hegel (1770-1831) rejettent

I’idée que la pensée puisse exister en dehors du langage et que la spécificité du genre
humain est dans la maniere dont il arrive a exprimer ses habilités communicatives. Cela
voudrait dire que les locuteurs d’une langue 1 pensent différemment des locuteurs d’une

langue?2 et que les personnes qui ne parlent aucune langue ont une déficience mentale
(Bloom et Markson, 1998Bloom et Keil, 2001). Cette vision déterministe du réle du

langage fait toujours 1’objet de débats.

Le relativisme linguistique est une versionsphodérée, de I’hypothése du déterminisme
linguistique. Il postule que les différences inter-langues expliqueraient une différence
dans la pensée des locuteurs mais la pensée n’en serait pas, pour autant, déterminée par la

langue parlée. Selon Crystal g9, ce relativisme linguistique est relaté dans 1’hypothése

de Sapir-Whorf dans le sens ou les différences encodées dans une langue ne peuvent
existées dans une autre langue. Concernant les positions de Sapir et Whorf, Duranti
(1997) explique que les positions de Sapir sont moins radicales sur le sujet que celles de
Whorf, il aurait adopté un point de vue plus modéré et admettrait une séparation entre

catégories linguistiques et socioculturelles (Aurnague, 2064, 2008).

Quant leurs travaux, Aurnague (2004) explique que les travaux des relativistes comme
Whorf se sont avérés imprécis. En effet, les nombreux termes désignant la neige chez les
esquimaux se sont avérés moins nombreux qu’annoncer initialement (voir aussi, Martin,

1986). Il en serait de mé&mpour I’affirmation de Whorf concernant le vocabulaire

temporel chez les Hopi puisqu’il a ét€é montré, plus récemment, que cette langue possede

bien des marqueurs linguistiques (grammaticaux et lexicaux) pour placer le passé, le
présent et le futur (Malotki, 1983).

Afin de mettre fin a ce débat, Bloom et Keil (2001) concluent quertains peuvent
croire en [’effet général de la langue, d’autres en [’effet général de la langue et [’effet
spécifique de la langue, et d’autres, en fin, croient qu’aucun de ces deux effets

n’existent » (Bloom et Keil, 2001. p.356).
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b- Relativité relativisée

A propos du relativisme linguistique, d’autres travaux plus récents, semblent remettre a

I’ordre du jour cette hypothése relativiste. Aurnague (2004) parle de « relativité
relativisée». 1l s’agit des travaux développementaux et inter-linguistiques de Berman et
Slobin 1994 ; Bowerman 1996a, 1996b ; Choi et Bowerman 1991 ; Gumperz et Levinson
1996, Hickmann 1995. Ces derniers ne considerent plus la langue comme un systeme
fermé mais envisagent le développement des structures linguistiques parallelement au
développement des structures cognitives. L’étude, citée plus haut, de Malotki (1983) sur

les Hopi, ainsi que de nombreux travaux de linguistes et anthropologues prénant
I’universalisme de la pensée humaine remettent en question 1’hypothése Sapir-Whorf.
Cependant, cette derniére connait un renouveau due aux travaux de Levinson (1996a,
1997, 1998, 2003). La thése du relativisme linguistique défendue par Levinson (2003) et
Majid, Bowerman, Kita, Haun, et Levinson (20G4ipule que la langue que 1’on utilise

pour décrire I’environnement influence effectivement la cognition et les représentations

non linguistiques que I’on s’en fait (Majid et al., 2004). Majid (2002), Levinson (2003),
Majid, etal., (2004) et Haun, Rapold, Call, Janzen et Levinson (2006) montrent que la
langue que l’on utilise pour décrire une sceéne spatiale influence impérativement la
cognition et les représentations narguistiques que I’on s’en fait. Les différences
culturelles et linguistiques dans la cognition spatiale concernent des préférences, non des

habiletés, puisque les compétences humaines incluent les trois cadres de référence.

Levinson réalisant ses travaux sur une langue amérindienne (le Tzeltal au Mexique)
démontre qu’a la différence des langues indo-européennes, les locuteurs de cette langue
utilisent de maniere usuelle le cadre de référence basé sur les points cardinaux. Cette
étude linguistique est complétée par des expériences psychologiques portant sur des
locuteurs du Tzeltal et des locuteurs du Néerlandais pour montrer que ces Européens et
ces Indiens n’ont pas la méme représentation de I’espace, en tout cas, ils n’ont forcément

pas la méme verbalisation de I’information spatiale. Levinson conclut que ces deux
groupes (les Néerlandais et les Tzeltal) ne se représentent pas 1’espace de la méme
maniére. Dans la méme lignée, Ozameterre (1997) démontre qu’a la différence des
locuteurs des langues indo-européennes, les locuteurs de la langue malgache utilisent
aussi le cadre de référence centré sur les points cardinaux. Les défenseurs du relativisme

linguistique, Ozanne-Rivierre et Levinson, Majid, Haun, etc. expliquent cette différence
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par les différences linguistiques entres les langues étudiées qui influenceraient la

représentation que ces locuteurs auraient de I’espace.

1-2-  Approche psycholinguistique de la pensée spatiale

Le réle du langage dans le développement cognitif et particulierement, dans la
construction des connaissances spatiales et dans la communication de cette connaissance
est fondamental. Ainsi, le langage véhicule I’information spatiale et est un moyen
d’acquérir des connaissances spatiales. Selon Lurgat, « les enfants sont capables de
décrire ce qu'’ils percoivent et de dégager de facon empirique des idées plus générales.

Cette conceptualisation précoce s appuie sur le savoir commun véhiculé par le langage »

(Lurcat, 1976, p.46). De plus, le langage est un moyen pour transmettre des
connaissances, ¢’est donc un mode de communication a propos de 1’espace, notamment a

la suite de Bruner, nous devons considérég double aspect du langage, en tant
qu’instrument a la fois de pensée et de communication, qui rend possible les processus
d’apprentissage » (Bruner, 1983, p.287). Ces deux psychologues reprennent ce que
Vygotsky affirmait, en disant que la pensée de I’enfant dépend dans son développement

de la maitrise des moyens sociaux de la pensée, c'est-a-dire la maitrise du langage comme

moyen social de développement.

Ainsi, selon Bouanani (A1) et d’un point de vue linguistique, la communication résulte

de I’interaction de trois facteurs essentiels:
- D’interaction entre les états internes et les activités motrices externes

- les nombreuses capacités cognitives responsables du cheminement du traitement

de I’information

- le traitement procédural de la langue comme facteur de la transmission des

information.

Par conséquent, la communication réalisée par le biais de la langue devient une extension
de la capacité communicative acquise a l'avance par les étres humains socialement

développés (Bouanani, 2011).
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a- Orientation spatiale en psycholinguistique

Le langage est essentiellement symbolique. La relation entre un mot et sa signification
n’est pas basée sur un rapport de ressemblance, ni sur une quelcame motivation. C’est

un rapport qualifié d’arbitraire. Dans ce systeme de symboles appelé «langage », il
existerait selon Delbecque (2006) trois principes qui peuvent interagir et étre mis en

ocuvre .

e [D’indexicalité (les mots qui servent a désigner) ;
e [’iconicité (ceux qui refletent 1’ordre des choses dans la réalité) ;
e la symbolicité (des mots choisis arbitrairement mais dont la signification a 1’'usage

en devient transparente).

Nous nous intéressons au principe d’indexicalité car il constitue I’un des principes de
base de la structuration cognitive du langage. Pour en parler, une référence a la théorie

piagétienne s’impose.

En effet, Piaget appelle la période entre 2 et 6 ans de la vie d’un enfant : la période de
l'intelligence préopératoire. Cette période est divisée en 2 stades: le stade de la pensée
symbolique et concerne l'enfant de 2 a 4 ans. Puis, le stade de la pensée intuitive qui
concerne I’enfant de 4 a 6 ans (voir Gopnik et Meltzoff, 1987). Le principe d’indexicalité

renvoie au fait que nous pouvons pointer, par le biais du langage, des objets qui sont dans
notre champ de vision. Le locuteur est centre de I’univers et aborde tout ce qui I’entoure a

partir de son point de vuec’est une vision égocentrique qui apparait dans le langage

(Lyons, 1977). C’est au début de la période préopératoire que l'enfant affirme sa maitrise

des notions de I'espace et du temps, ainsi que le développement des capacités langagieres
(Houdé, 2004). AinsiJ’endroit ou se trouve le locuteur lui sert de repére pour situer

d’autres entités dans I’espace. Il parle donc en termes de «ici, 14, labas... ». Ces mots
égocentriques sont des expressions déictiqgues spatiales. On parle de déictiques (du grec
deiktosqui veut dire « montrer »), car ces mots renvoient au point de vue du locuteur qui
I’impose vis-a-vis de 1’espace qui sépare ’endroit ou il se trouve et I’entité qu’il veut

localiser ou situer. La vision déictique du locuteur change quand le locuteur change de
position, dans ce cas l’orientation dé€ictique change car le point de vue du locuteur a
changé. Contrairement a I’orientation intrinséque entre deux objets : le point de vue du

locuteur ne change rien a la description qui est faite, car les objets ont une partiex< avant
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et « arriere » identifiables et reconsyexemple de I’arriére d’une voiture, I’avant d’une

maison, etc.).

En linguistique cognitive, il existe un autre niveau encore plus général ou la perspective
égocentrique est étendue dans une perspective anthropocentrique. Cela implique que
nous, locuteurs, ne sommes intéressés que par les actions de nos semblables, les étres
humains. Rien ne nous intéresserait plus que cela (Delbecque, 2006). 1l suffit qu'un
événement impliqgue un étre humain pour le mentionner en premier comme sujet de la
phrase. Une langue qui transmet des connaissances spatiales passe inévitablement par un
lexique spatial. Son expression différe selon la position qu’adopte tout individu pour

décrire un objet par rapport & un autre lors d’une situation donnée. Ces prémices
d’explications en linguistique cognitive ont permis a d’autres hypothéses de se mettre en

place. Nous allons en citer, particuliéerement, une en lien avec le vocabulaire :spatial

I’hypothese du localisme.

b- Hypothése du localisme linguistique

Initialement, le localisme avtacomme objet d’étude les phénomeénes linguistiques. Mais

le développement des sciences cognitives a permis au localisme de prendre une autre
dimension. Jackendoff (1985) a insisté, dans ses travaux, sur le fait que le localisme ne
concernait pas le langage particulierement mais la cognition dans son ensemble. Il défend
la these selon laquelle la sémantique de 1’espace est la base d’autres domaines. De ce fait,

le postulat de I’hypothése linguistique du localisme est clair : «les expressions spatiales

sont sémantiquement et grammaticalement fondamental@si¢, 2008, p.19). En
travaillant sur la sémantique du mouvement et de la localisation, Jackendoff est arrivé a la
conclusion que la sémantique de I’espace fonde celle de certains domaines non-spatiaux.

Il introduit I’hypothése des « relations thématiques » qui postule que la structure
conceptuelle est organisée selon un ensemble trés limité de principes issus principalement
de la conceptualisation de ’espace (Jackendoff, 1985). Les expressions non-spatiales
seraient dérivées de mots qui servent de descripteurs spatiaux ou de mots servant a décrire
la relation des objets dans I’espace. Cela voudrait dire que les expressions spatiales sont a

I’origine des autres expressions non-spatiales. Ainsi, il est possible de dire que, selon
Jackendoff, I’intelligence spatiale précede toute autre forme d’intelligence cognitive et

linguistique (Jackendoff, 1991). On pourrait penser, que dans 1’évolution des espéeces,
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I’intelligence spatiale a précédé la capacité linguistique et que, dans cette mesure, les
représentations conceptuelles qui sous-tendent la représentation linguistique du temps et
de I’espace sont universelles, malgré les différences entre les langues. (ASi¢, 2008;
Aurnague, 2004 ; Jackendoff, 1991). Selon Jackendoff (198B¢sp«it ne crée pas les

concepts abstraits a partir de rien mais qu’il adapte un mécanisme qui est déja prét, dans

le développement de [’organisme individuel. L origine de ce mécanisme est la cognition

spatiale» (Jackendoff, 1985, p.188).

Des travaux cognitifs, comme ceux de Mithen (1999) remettent en question 1’idée que
I’intelligence spatiale précéde toute autre forme d’intelligence et que le vocabulaire pour
I’espace se trouve a la base de certains autres vocabulaires. En effet, comme on I’a
précédemment dit, la premiere fonction du langage est sociale et que c’est a partir de cette
fonction que toutes les autres fonctions se développent (Lurcat, 1976 ; Bruner, 1983).
Sur la base des travaux sur le localisme, d’autres hypothéses voient le jour. Parmi elles,

I’ « hypothése de la corrélationgui se résume dans le fait que la structure de 1’espace
perceptuel est préservée dafisspace linguistique. Ainsi, les enfants dans leur
acquisition du langage développeraiei¢space linguistique a partir de 1’espace
perceptuel. Selomsi¢ (2004), la verticalité, qui edta direction fondamentale dans
I’espace perceptuel, doit aussi étre la direction fondamentale des expressions spatiales en
linguistique. D’aprés Clark (1973), I’hypothése de corrélation préne une certaine
universalité des structures en supposant une corrélation entre I’espace linguistique et
I’espace perceptuel, mais ne décrit pas les mécanismes grace auxquels cette corrélation se
produit (Clark, 1973).

Sur la base de ses travaux sur le localisme, Jackendoff (1996) explicite la natamivale
de référence spatial@.evinson s’intéresse aussi a cette notion et note que dans la plupart

des langues indo-européennes, le cadre de référelatid est le plus utilisé mais que

certanes langues utilisent d’autres cadres de référence spatiale.

Nous allons présenter les travaux sur ’espace de Ray Jackendoff (1985, 1991, 1992,

1996) et de Stephen Levinson (1996b, 1997, 1998, 2003). L’ceuvre de Jackendoff a une
dimension philosophique et psychologique : comme on le verra, il étudie tres
profondément notre représentation de I’espace, sans prendre en considération 1’aspect
non-linguistique dans ses travaux. Quant a Levinson, il étudie les variations dans la
conceptualisation de 1’espace, variations causées, selon lui, par les différences

linguistiques. Nous transposons la notion de cadre de référence spatiale chez ces deux
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chercheurs afin de comprendre comment Jackendoff en a proposé huit alors que Levinson

en propose trois.

1-3- Conception des cadres de référence spatiale

Afin de parvenir a comprendre a quoi réfere un cadre de référence spatiale, nous pouvons
faire de I’introspection en imaginant des exemples. En effet, nous percevons l'espace et
organisons les objets qui s’y trouvent selon la vision que I’on a de cet espace. Nous
agissons dans l'espace et sommes capables de raisonner sur des relations Spgiales [
suis devant la télévision et que le DVD est a sa droite. Le DVD est a ma pdlche
pouvons parler de I'espace et exprimer linguistiquement des relations spatikies fst

devant mdi imaginer une configuration spatiale a partir d'une description linguistigue [

lis : le livre est devant moi. J'imagine la position du livre par rapport au locuteur] ou
accomplir une action spatiale en suivant des consignes verpaldis § Y : va tout droit,

puis a gauche). Y peut accomplir cette tache en suivant la consigie de X

Il s’agit, en fait, de possibles interactions entre 1’expression, 1’action et le raisonnement.

Selon I’hypothése de Jackendoff, (1983) ce qui rend possible ces interactions entre
perception, action, raisonnement et langage, c’est 1’existence d’un niveau unique de
représentation mentale, qu’il nomme «la structure conceptuelle ou 1’information
linguistique, I’information sensorielle et I’information motrice sont compatibles entre

elles. La structure conceptuelle doit étre au moins aussi riche que la structure sémantique
du langage, mais elle doit aussi permettre I’expression d’informations propres aux
modalitésde 1’expérience perceptive. Autrement dit, la structure conceptuelle permettrait

I’interaction simultanée de I’information motrice, auditive, linguistique et visuelle.

L’une des principales questions que se pose Jackendoff dans ses travaux consiste a savoir

« comment exprimons-nous ce que nous regardons ? » ou encore « Quelle est la relation
existante entre le spatial et le linguistique ? ». Pour y répondre, il s’appuie sur plusieurs

notions théoriques, parmi elles: la modularité représentationnelle, le fait que la
représentation visuelle comme la représentation linguistique ont plusieurs niveaux.

Pour la représentation linguistique, il s’agit de : la phonologie, la syntaxe, la structure
conceptuelle (SC). La SC serait indépendante du langage. Elle serait universelle et
algébrique de nature.

Quant a la représentation visuelle, elle se compose de
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e lareprésentation rétinotropique ;

e lareprésentation imagistique ;

e lareprésentation spatiale (RS).

La Représentation spatiale est congue comme un niveau ou la relation entre les images et
les figures d’image est semblable a la relation entre la phrase et la pensée (JackendofT,

1996). Il y aurait donc, une interférence entre la SC et la RS. Cette inteef@emnuet au

sens des mots, selon Jackendoff, d’aller au-dela de la SC ce qui permet une information
détaillée sur la forme (de 1’objet a localiser) dans la RS lexicale (Jackendoft, 1992).

Il se pose alors la question de savoir si la langue est capakpeimer tous les types de

relations spatiales existantes ? Pour répondre a cette question, Jackendoff (1992)
distingue deux hypotheses :

¢ |’hypothése linguistiquda limitation des relations spatiales exprimables dans la
langue n’est qu’un fait linguistique et que la cognition spatiale est beaucoup plus
riche dans son encodage.

e |’hypothése de la représentation spatiatette limitation citée dans 1’hypothése
linguistique refléte une contrainte profonde sur I’encodage cognitif des relations
spatiales. Selon cette hypothése, la représentation spatiale est relativement riche
quand il s’agit de décrire la forme de I’objet et relativement pauvre quand il s’agit
de décrire les relations spatiales (Jackendoff, 1992).

Cette dissociation entre les descripti@iesla forme de 1’objet et des relations spatiales

permet a Jackendoff de conclure qu’il devrait y avoir une interaction au niveau
conceptuel des niveaux de la structure conceptuelle et de la relation spatiale (Jackendoff
et Landau, 1992).

Ces travaux aménent Jackendoff a réaliser une typologie des cadres de réfiatalee

pour limiter les cadres dans lesquels les relations spatiales sont exprimables. Qu’est ce

qu’un cadre de référence ? Existe t-il une typologie propre a ces cadres dans le domaine

spatial ?

1-4- Cadre de référence spatiale

La notion de cadre de référence désigne la maniere dont une scene ou représentation
spatiale est structurée et dont les représentations spatiales sont encodées. Selon Levinson,
le concept de cadre de référence (CdR)frames of reference (FoRSst crucial pour

I’étude de la cognition spatiale et toutes ses modalités (Levinson, 2003). Pour Eschenbach
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(1999), les cadres de référence spatiale sont des structures cognitives abstraites ou
représentations géométriques qui supportent la cognition spatiale. Alors que pour
Jackendoff (1996) ke rble des cadres de référence est de déterminer les axes spatiaux de
["objet », & savoir 1’axe vertical, 1’axe latéral et 1’axe horizontal (Jackendoff, 1996, p.18).
Pour Majid etal., (2004) «n cadre de référence spatiale est défini comme un systéme
coordonné utilise pour calculer et spécifier la localisation d’objets par rapport a
d’autres » (Majid, Bowerman, Kita, Haun, Brown et Levinson, 2004, p. 108).
Ainsi, nous pouvons comprendre que la notion de cadre de référence chez Jackendoff
(1996) englobe une définition des axes de 1’objet a localiser, non une localisation de
I’objet comme proposé par la définition de Levinson (2003). Prenons par exemple la
scéne spatiale illustrée par la figure 1 ci dessous. Cette situation peut étre décrite en
francais comme suit :

a- Le crayon est a droite du personnage

b- Le crayon est devant le personnage

c- Le crayon est au sud du personnage

Figure 1. Illustration d’une scéne spatiale a partir de deux objets sur une table

Ces descriptions sont toutes les trois correctes : c’est le cadre de référence spatiale qui

varie, ¢’est-a-dire le point de référence utilisé par le locuteur pour localiser le crayon.

a- Pour la premiere description, le locuteur se référe a son angle de vue.
b- Pour la seconde, le locuteur décrit les relations spatiales entre les deux objets.
c- Dans la troisiéme description, le locuteur s’appuie sur des points de repere fixes

de ’environnement et externes a la scéne.
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Les cadres de référence sont étudiés par diverses disciplines et plusieurs termes sont
utilisés pour, en fin de compte, renseigner les mémes notions. Le tableau ci-dessous, rend

compte de ces terminologies.

Tableau 1.Lexique relatif aux cadres de référence spatiale (d’aprés Troadec, 2003, p. 6 ; Levinson, 2003,

p.55)
Théories Type 1 Type 2 Type 3
Linguistique Relatif Intrinséque Absolu
Psychologique Egocentré Exocentré Géocentré
Neurosciences Centré sur soi| Centrésur ’objet Centré sur
I’environnement

Dans la recherche, nous adoptons la terminologie linguistique. Nous parlerons des

résultats de nos recherches en termes d’orientation relative, intrinséque et absolue.

Les travaux classiques de Piaget ont montré que le développement de la représentation de
I’espace se construit universellement sur la base du corps propre, en concluant que la
représentation de 1’espace est d’abord égocentrée. Cependant ces travaux font 1’objet de
critigues. En effet certains chercheurs (Dasen et Mishra 2010, Levinson 2003, Majid et
al., 2004 et Levinson 2006) pensent qu’il existe d’autres facteurs tels que:
I’alphabétisation, 1’environnement écologique et culturel, le genre et le langage qui
influencent cette représentation de I’espace (Levinson, 2003 ; Majid, Bowerman et al.,

2004 ; Dasen et Mishra, 2010).

Levinson (2004) concoit que les cadres de référence servent a localiser un objet par
rapport & un autre. Ces cadres ont longtemps été pensés comme des systéemes inneés.
Cependant, des études ont démontré que I’utilisation de certains cadres et de certains

gestes varient en fonction de la culture. Ainsi des enfants peuvent acquérir 1’utilisation de

différents systémes d’orientation a des niveaux différents de précision. Aussi, certains
chercheurs suggeéreiit-d’introduire la diversité interculturelle dans le domaine cognitif

(Dasen et Mishra, 2010). Dans les études en liens avec les cadres de référence, on observe
gue les coordonnées égocentriques sont les plus fréquents. Certains psychologues ont

adopté 1’idée, selon laquelle, le corps humain est la source de nos intuitions premiéres en
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relation avec la nature de I’espace. Les ¢tudes menées dans ce sens ont négligé les
recherches en psychgie et en neurocognition ainsi que 1’impact de la langue et de la
diversité culturelle. En intégrant ces deux derniers parametres, les données analysées font
apparaitre un systéme allocentriqueoit centré sur 1’objet, soit centré sur des

coordonnées absolus (nord/sud/est/ouest).

Des recherches (Dasenadt, 2006 ; Dasen et Mishra, 2010, Brown et Levinson, 2004

Majid etal., 2004) montrent que dans de nombreuses langues, les locuteurs utilisent peu
ou pas de cadre de référence relatiéttant I'accent sur un ou plusieurs des deux autres
cadres. Les locuteurs de ces langues semblent coder leurs représentations spatiales non
linguistiques, utilisées quotidiennemergn fonction de leur cadre de référence

linguistiquement utilisé.

Pour comprendre en quoi les représentations spatiales ne sont pas toutes explicitement
exprimées par la langue, il est nécessaire de revenir aux travaux fondateurs mgoffacke

sur la notion de cadres de référence.

a- Cadres de référence spatiale selon Jackendoff

Jackendoff(1996) congoit que pour situer un objet dans 1’espace, on a besoin de huit
cadres de référence. Aussi, comme nous I’avons dit, le role des cadres de référence est de
déterminer les axes spatiaux d’un objet : 1’axe vertical, I’axe latéral et 1’axe horizontal. Le
chercheur met en évidence d’une part, quatre cadres de référence intrinseques, basés sur
les propriétés de I’objet et, d’autre part, quatre cadres de référence environnementaux,

basés sur les propriétés de I’environnement. Nous allons les détailler.

Concernant les quatre cadres de référence intrinsedpasgs sur les propriétés de

I’objet), ils se déclinent en :

1- cadre géométrique ;
2- cadre motionnel ;
3- cadre de I’orientation canonique ;

4- cadre du contact canonique.
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Le premier cadre intrinséque, appelé « géométrique fonde sur ’utilisation de la
géométrie de 1’objet pour en déterminer les axes. Par exemple, la plus grande dimension
d’un objet peut déterminer sa longueur (Figure 2. ci-dessous)

Le deuxieme cadre, appelé « motionnel », il se basdesuparties d’un objet. Par
exemple, la partie frontale d’un objet est déterminée par la direction du mouvement du

méme obijet. (Figure 2. la direction du mouvement de la voiture, a droite).

Le troisieme cadre intrinséque, appeléadre de 1’orientation canonique », est basé sur

les propriétés fonctionnelles de I’objet. Ce cadre stipule que le haut (ou le bas) de 1’objet

est la partie qui, dans 1’orientation normale, est la plus élevée (ou la plus basse) [Voir

figure 2].

Quant au quatrieme cadre, appelé « cadre du contact canonique », il est utilisé pour les
objets ayant une fonction publique. Par exemple, la partie d’une voiture ou se trouve le

moteur est fonctionnellement considérée comme la partie frontale de la voiture. (Figure 2)

Figure 2. lllustration des cadres de référence spatiale selon Jackendoff (Yule, 2011)

En ce qui concerne les quatre cadres de référence environnementaux (basés sur les

propriétés de I’environnement), ils se composent du :

5- cadre gravitationnel ;
6- cadre géographique ;
7- cadre contextuel ;

8- cadre de 1’observateur.

Le premier cadre de référence environnemental, appelé « cadre gravitatioasel »,
déterminé par la direction de la gravitation, sans relation avec 1’orientation de 1’objet. Par
exemple quand un objet posé sur une table tombe, la direction de la gravitation est,

inévitablement, vers le bas de la table peut importe 1’orientation de I’objet sur la table.
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Le deuxiéme cadre de référence, dit « cadre géographique », impose leslaxgstde
partir des points cardinauxord, sud, est et ouest. C’est 1’orientation géographique en

rapport avec les quatre points cardinaux qui est imposée a I’objet.

Le troisieme cadre, le « cadre contextuel », est utilisé quand un objet est déterminé dans
sa relation avec un autre objet et que ce dernier lui impose ses propres axes. Exemple
d’un dessin sur une page. La droite du dessin est désormais la droite de la page, car la

page (en tant qu’objet) impose ses axes au dessin.

Enfin, le «cadre de 1’observateuw, est déterminé par une projection sur 1’objet du point
de vue de I’observateur. A titre d’exemple, la partie frontale d’un poste de télévision est

I’écran qu’on regarde en face de nous.

Nous avons rappelé la catégorisation de Jackendoff dfing @art, de distinguer cette
catégorisation purement linguistique avec la catégorisation réaliser par Levinson aux
traits psychologiques. D’autre part, la catégorisation en huit cadres de référence réalisée

par Jackendoff est critiquée car elle a été élaborée sans prendre en considération la
catégorisation notinguistique de 1’espace et bien que les axes cardinaux soient d’une

trés grande importance pour la sémantique des prépositions spatiales, ils ne sont
apparemment pas aussi pertinents pour la catégorisatiofingoistique de 1’espace.

Ainsi, certaines expériences récentes, comme celle de Crawfor, Regier et Huttenlocher
(2000), montrent que les prototypes non-linguistiques ne sont pas basés sur les axes
cardinaux mais sur les localisations diagonales angulaires. Il semble donc y aweir «
différence entre la catégorisation linguistique et Moiguistique de [’espace » (crawfor,

Regier et Huttenlocher, 2000, p.233). Cela pose un grand probléme pour la théorie du
déterminisme linguistique, selon laquelle le langage influence la pensée, mais aussi pour
les théories comme celle de Jackendoff ou la représentation de 1’espace influence le

langage. D’ou notre choix d’aborder les cadres de référence spatiale selon Levinson.
b- Cadres de référence spatiale selon Levinson

Levinson (1996a) distingue trois types de cadres de référence :
e le premier cadre est basé sur les parties inhérentes de 1’objet, il est appelé
intrinseque ;

e le deuxiéme est basé sur les axes corporels de I’observateur est dit relatif ;
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¢ le troisieme se base sur des points de référence abstraits est dit absolu.
Pour définir et distinguer formellement les cadres de référence, Levinson (1996b) utilise
le critere des modeles d’invariance lors d’une rotation, qui repose sur les notions de
Talmy (1983) de ciblefigure) et site ground. Nous aborderons ces deux notions plus en
détails dans la partie relative a I’approche linguistique des formes spatiale [partie 2 de ce
chapitre].
Dans son ouvrage de 2003, recueil de I’ensemble de ses travaux sur 1’espace, Levinson
précise les éléments pour la description des cadres de référence. Nous reproduisons, ci-
dessous, les figures de Levinson (Levinson, 2003. p.40) qui illustrent les différences entre

les trois cadres de références :

INTRINSEQUE

[l est devant la maison

N
/ )I ' G=x

Figure 3. Le cadre de référence intrinseque

RELATIF

Il est a gauche de la

maison.

]

m
1]

<3
]

| G

Figure 4. Le cadre de référence relatif
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ABSOLU
Il est au Nord de la \\‘/‘W%‘

maison

Yy

d O

O
i

G

W

Figure 5. Le cadre de référence absolu

Il semblerait que dans la majorité des langues et des cultures, on utilise le cadre de
référence relatif et le cadre de référence intrinseque. Il y aurait, cependanthdn gra
nombre de communautés linguistiques qui utilisent de maniére étendue voire exclusive le
systeme absolu.

Il est & mentionner que, comme on le voit sur le tableau ci-dessous, certaines langues
utilisent les trois cadres de référence, mais d’autres n’en utilisent qu’un seul (Levinson,

2003, p. 93) :

Tableau 2 Distribution des cadres de référence par rapport aux langues

Cadres de référence Langues
Uniquement intrinseque Mopan (Maya)
Uniguement absolu Guugu Yimithirr
Intrinseque et relatif Hollandais, Japonais
Intrinséque et absolu Tzeltal (Maya)
intrinséque, relatif et absolu Yucatec (Maya), Kgalagadi (Bantou)

D’apres ces travaux, le cadre de référence absolu et le cadre de référence intrinseque
peuvent exister sans les autres. Cependant, le cadre de référence relatif impose 1’existence

du cadre de référence intrinseque. Toutes les autres combinaisons sont possibles.
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1-5- Universalisme des cadres de référence

'y a deux caractéristiques, apparemment contradictoires, de la représentation
linguistique de I’espace : d’une part, elle est universelle, d’autre part, elle est lourdement
tributaire de la variabilitdinguistique (qui s’accompagnerait selon certains auteurs d’un
relativisme cognitif). Comment expliquer ces deux -caractéristiques apparemment
contradictoires ? Une facon de le faire est de considérer qu’il y a deux composantes a
I’appréhension humaine de 1’espace, I'une est universelle et ’autre qui correspond a un

choix entre différents cadres de référence. On se rappelle que Levinson (1996a, 1998,
2003) distingue trois cadres de référence, alors que Jackendoff (1996) en distingue huit.
La terminologie «ible/site » introduite par Talmy (1983) et Vandeloise (1986a) est la
plus courante dans les travaux sur le francais ou en tout cas la plus trouvée dans les
travaux en linguistique spatiale.

La relation dans les cadres de référence intrinséque et alsdlinagre parce qu’elle
implique seulement la cible et le site, et ternaire pour le cadre de référence relatif parce
qu’elle implique la cible, le site et un point de vue ou spectateur, qui peut étre celui du

locuteur ou celui d’une autre personne dont il adopte la perspective. Les deux cadres de
référence intrinséque et absolu ont une méme origine, a savoir le site, alors que 1’origine

du cadre de référence relatif est le point de vue d’un spectateur.

Levinson utilise la terminologie figure (F)/ground G) » pour désigner respectivement
I’objet qui est localisé et celui par rapport auquel on le localise (Levinson, 2003, p.53).

L’ancre (A) du cadre de référence intrinséque est située dans le site et celle du cadre de
référence relatif est située dans le point de vue (V), alors que celle du cadre deegéféren
absolu dépend de la pente». Le cadre de référence absolu est souvent utilisé (en
isolation ou conjointement a d’autres cadres de référence) dans des langues dont les
locuteurs habitent des environnams ou la pente détermine 1’orientation (notamment les
populations mayas) (Levinson, 2003, p.48).

Les différents cadres de référence n’assurent pas les mémes inférences logiques. Seul le

cadre de référence absolu assure sans restriction la transitivitequelle n’est pas
possible dans le cadre de référence relatif que si le point de vue reste constant et qu’elle

est impossible dans le cadre intrinséque (Levinson, 2003, p.51).

Revenons-en maintenant aux différents cadres de référence proposés par Jackendoff
(1996) afin d’y appliquer les critéres dégagés par Levinson. Asi¢ (2004, 2008) explique

que les cadres de référence géométrique, motionnel, de ’orientation canonique et du
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contact canonique ont toutes les propriétés communes du cadre de référence intrinseque
de Levinson. C’est aussi le cas pour le cadre de référence gravitationnel, dont Asi¢ (2008)

note qu’il n’est pas, pour Levinson, un cadre de référence a part entiére. De fait, il est

hors cadres de référence et il les transcende puisqu’il concerne 1’orientation verticale. Le

cadre contextuel est ressortit aussi bien au cadre relatif de Levinson qu’a son cadre
intrinséque. Enfin, le cadre contextuel correspond, vue la définition qu’en donne
Jackendoff est lui ressortir au cadre relatif de Levinggit( 2008).

Il semblerait donc, que les cadres de référence de Jackendoff peuvent étre réduits aux
cadres de référence proposés par Levinson et qu’importe la langue étudiée, nous pouvons

y apposer des cadres de référence spatiale. C’est dans ce cas que nous parlons
d’universalisme des cadres de référence. Méme s’il est cependant clair que la diversité

des cadres est relative a la diversité linguistique et donc a la diversité culturelle, nous
adoptons modérément le point de vue de Levinson, dans ce sens ou la représentation de
I’espace serait relative a la langue, mais nous pensons qu’en plus de la langue, d’autres

facteurs jouent un role dans le développement de ces cadres de référence et dans la
représentation que se fait chaque membre d’une communauté linguistique et culturelle de

I’espace pour ainsi I’extérioriser en I’utilisation du ou des cadres de référence qui seraient

le comportement externe preuve d’un style cognitif interne a 1’individu qui est, peut-étre,

partagé par toute sa communauté.

1-6- Développement des cadres de référence

a- Acquisitions langagiéres

Comment acquiert-on le cadre de référence absolu? Ce qui rend cette question
profondément intéressante pour une étude développementale est que le systésmeé nord

est abstrait. Pour prétendre utiliser ce cadre de référence, il faut étre capable sans boussole
de savoir ou se trouve le nord ou le sud et pouvoir a tout moment actualiser les
informations sans avoir recours a une aide extérieure. C’est en quelque sorte un calcul

mental qui se réalise spontanément.

Dans les sociétés utilisant majoritairement ce cadre de référence, la question est de savoir
guand est-ce que les enfants commencent a réaliser ce genre de calcul relatif a la
localisation spatiale en termes de nord-sud ? Car il faut bien un calcul mental pour savoir

se positionner ou positionner un objet en termes de nord-sud.
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Levinson (2003) tente de répondre a cette question en utilisant un large panel de jeux
d’espace. Le but est de suivre I'émergence du cadre absolu par rapport aux autres cadres

de référence. Les questions auxquelles tente de répondre Levinson sont

¢ les enfants commenceii-a s’orienter en S'appuyant sur des reperes visibles et
ensuite ils utilisent ce premier cadre (intrinseque) dans le systeme absolu qui est
plus abstraif

e qu’est ce qui différencie un systéme basé sur des reperes d’un cadre absolu ? Sont-

ils fondamentalement différent ?

Levinson et son équipe mettent 1’accent sur 1I’importance de clarifier la distinction entre
les coordonnées absolus et les repéres de directions. Les deux sont de nature allocentrique
et on suppose qu’il s’agit du méme genre de cadre car dans la littérature
développementale, les cadres réferent et renvoient généralement a ce qui est visible, aux
reperes proches ou aux indices autour de soi. Ces reperes locaux sont a mettre dans la

case des cadres de référence intrinséque et non pas absolue.

Le test proposé par Levison (2003) pour différencier les cadres intrinseque, absolue et
relatif est de s’imaginer la scéne spatiale dans une boite et de se demander si la réponse et

la description de cette scéne nous renseigne sur comment la boite est orienté. Si cela est
fait, la description est relative ou absolue, si cela ne se fait pas et que la description ne
nous renseigne pas sur l’orientation de la boite, le cadre de référence est, alors,
intrinséque. Bien que par le biais de ce test, les systemes de points de reperes soient
traités comme un genre spécial du cadre intrinséque, la langue tzeltal ne les concoit pas,
grammaticalement et sémantiquement, de la méme maniere que les autres expressions
intrinseques. C’est pour cela que lors du traitement des résultats, les réponses en points de

repéres ont été codées autrement que les réponses intrinseques. La tache est réalisée sur
des enfant3zeltal agés de 5 ans dont le but est d’explorer I’acquisition de leurs systémes

spatiaux grace a l‘utilisation de « jeux d’espace » interactionnelles. Un examinateur décrit

la scene spatiale dépeinte sur une photographie et sur la base de cettectle$erifitht

reproduit la scene avec des jouets. La tache de communication informelle a pour but
d’examiner 1’habilité des enfants a calculer et décrire des relations spatiales a petite

échelle. Les résultats de cette tache sont les mémes que ceux reportés sur ldsréchanti

de langue longitudinale dans Brown et Levinson (2000) et Brown (2001).
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Cette étude montre que les enfants Tzeltal maitrisent les bases sémantiques du systéme
absolu a I’age de 3 a 6 ans. Ils sont capables de comprendre les instructions liées a la

tache spatiale « jeux des animaux de fesmd’age de 4 ans et peuvent reproduire avec

succes a leur tour les instructions pour ce jeu a I’dge de 5a 7 ans. en guise de
comparaison, les enfants Occidentaux du méme age n’ont pas absolument maitrisé le

systeme gauche-droite ou en tout cas, pas avec la méme précision que les enfants Tzeltal

du méme age.

Avant I’age de 5 ans les enfants utilisent un systéme absolu. Tous les ages confondus de 5

a 16 ans, Levinson remarque une sorte de développems 1’utilisation d’un langage

de direction. Le vocabulaire absolu, intrinséque et déictique est utilisé a peu pres aux
mémes proportions selon les besoins de la tache. Chez ces mémes enfants, il n’a été

trouvé aucune preuve d’un développement de 1’utilisation concréte de point de repére ou

d’un systéme absolu abstrait. Ce développement a peut-étre eu lieu, selon Levinson, a

I’age de 5 ans. La tendance de développement remarquée est dans le sens inverse, elle

s’accroit avec les groupes d’age. Les adultes utilisent 3 fois plus de repéres spécifiques
quand ils s’adressent a des adultes, alors que I’utilisation du systéme absolu est divisée

par deux quand ils s’adressent a des enfants. Cette augmentation est explicable par le fait

gue les adultes ont atteint un niveau de précision qui ne saurait é&tre communiqué que par
un systeme absolu et ainsi pour donner plus de précision lors de la tache, les adultes
réalisant la tache avec des adultes utilisent un systeme de points de repére, par soucis de

précision.

Ces résultats sont maintenant a mettre en relation avec la notionp€eleser pour

parler ». Parler en termes de coordonnées absolues au lieu d’un systéme gauche-droite
requiere une conceptualisation différente de la scene décrite au moment méme de parler.
Dans la perspective du développement, les auteurs s’attendaient a une augmentation
graduelle de la maitrise du systeme absolu avec 1’augmentation de I’age des échantillons
examinés. Ce qui suggere que la notion de « penser pounpsidequiere au début de
I’enfance. Il y a d’autres détails qui correspondent a la perspective « penser pour parler »,
comme une progression particuliére envers un modéle de préférence dominant dans une
langue, ou encore la conclusion de Slobin (Slobin et Berman, 1994) qui stipule que les
enfants acquierent graduellement cette préférence pour ensuite leur permettre d’avoir une

certaine flexibilité: Comme les enfants examinés dans 1’étude de Slobin, qui utilisent plus

de vocabulaire absolu a 1’age de 8-10 ans, alors que les adultes utilisent librement des
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points de reperes qu’ils jugent utiles pour la tache, réduisant ainsi 1’utilisation du systéme
absolu. Un modéele de flexibilité aurait été progressivement acquis. Cette étude (Slobin,
1994) suggere que le développement précoce du systéme absolu est un mystére méme si

la notion de genser pour parler correspond aux données.

Afin d’avoir une image plus large sur cette notion, on retourne aux études réalisées sur la

pensée et la parole absolues. La premiére concerne la stabilité dans le temps du style
cognitif impliqué dans la pratique d’une langue spécifique. Dans la perspective « pensée
pour parler », ce style cognitif est «évanescent», c'est un état d'esprit invoqué juste pour
parler (Levinson, 1996, 2003). Ce qui rend I’orateur sous, un éphémere, effet de Worf.

Cette conclusion est controversée par (Levinson, 1996, 2003). Les études réalisées sur les
Tenejapans qui stipulent qu’ils parlent comme ils pensent, en termes de vocabulaire

absolu et intrinséque. Les données de cognition non-verbale requiérent quant a eux une
version plus forte du paradigme de Slobin, une notion de pensée pour une ultérieure
possibilité de parler. Dans une mesure développementale, cette version explique qu’un

enfant apprend progressivement a penser puis au fil du temps acquiert une « pensée pour
parler». Ce panel d’études sur un développement de 1’enfant dans la maitrise d’un cadre

de référence absolu, nous renseigne qu’il y a quelque chose de spécial a étudier dans ce

domaine relatif a I’espace en rapport avec le paradigme de penser pour parler qu’on ne

peut pas trouver ailleurs.

Une autre étude, celle de Haun, Call, Janzen et Levinson, (2006) ont examiné des aspects,
différents méme si reliés, de la pensée spatiale. lls examinent ensuite la question des
cadres de référence relatifs versus les cadres de référence absolus. Toutes ces études nous
conduisent a dire que 1’approche de 1’ardoise vierge dans 1’étude de la cognition spatiale

est clairement fausse. Toutes ces études nous donnent des preuves d’une préférence des

cadres et codages absolus ou du moins allocentriques, ce qui est en contradictions avec la
tradition, qui stipule que le systeme, occidental, gauche-droite est conceptuellement
fondamental, longtemps défendue par Kant.

A ce stade, nous arrivons peiite a une explication sur I’absence de la tendance du
développement dans les données des Tenejapans. Sachant que 1’acquisition d’une langue
rend possible une certaine flexibilité cognitive afin d’outrepasser ou modifier certains
défauts. On ne parle plus de « penser pour parler » mais désormais, de « parler pour

pensem. Les sciences cognitives nous ont enseigné une meéfiance instinctive a 1’égard de
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I’équation qui stipulerait que tout ce qui est occidental est naturel. Il se peut que la théorie

de la perception sur laquelle il se fonde (Marr, 1982) porte une partie de la responsabilité.
En effet, si I’image-tableau égocentrée est la base du percept, alors le point de vue relatif
égocentré est en effet plus proche du percept. Selon un autrdepaiia, le percept n’est

pas une vue instantanée, mais une intégration multimodale de données de
I’environnement qui rend disponibles des modes d’action. Dans ce cadre, la perception

implique un décentrement de I’observateur, qui est toujours situ¢ dans un flux
d’informations dont la donnée de base ne se réduit pas a 1’image (Gibson, 1979). La

question qui se pose est de savoir jusqu’a quel point certains biais cognitifs contraignent-

ils I’acquisition du langage ? Quel est le degré de spécificité de ces biais cognitifs ? Ont-

ils des statuts innés ? A ces questions Levinson (2003) répond en adoptant une position
néo-whorfienne, selon laquelle : le langage agit sur une pensée plastique, qui recoit de lui
des modes d’expression obligatoires et se trouve de ce fait structurée selon ces normes.

Les biais cognitifs n’ont pas la spécificité d’étre innés mais se réduisent plutot a certains
invariants qui gouvernant le fonctionnement cérébral. Si les cadres de référence étaient
des idées innées, ils seraient acguésocement. Or, I’apprentissage de ces cadres est a la

fois précoce et étiré dans le temps : le cadre absolu est compris tres tot (chez les locuteurs
utilisant de préférence le systeme absolu), mais sa maitrise ne s’achéve pas avant sept ou

huit ans, cett précocité qui anticipe méme, en Tzeltal, sur I’acquisition du systéme
intrinseéque, va a P’encontre des conclusions de Piaget. Tout semble montrer que le
processus d’acquisition est assez flexible pour s’adapter a des cadres aussi « abstraits»

que le cack de référence absolu qui n’est pas déterminé par des pré-requis cognitifs a ce

point  spécifiques qu’ils handicaperaient ou faciliteraient considérablement

I’apprentissage.

b- Relativistes

Quand Levinson explique la notion dePenser pour parler, et en examine les
implications, il avance, et nous le savons désormais, que dans certaines sociétés on ne
parle pas, spatialement, en termes de droite et gauche mais plutét en termes de directions
fixes comme nord et sud (Majid, Bowerman, Kita, Haun et Levinson (2004), Levinson
(2003), et Levinson et Wilkins (2006)). Ce qui implique une forte dose de diversité
cognitive, mais 1’idée ne fait pas 'unanimité dans toutes les études psychologiques qui

ont maintenu I’universalité¢ du domaine spatial.
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Comprendre le role que peut avoir cette notion ékerser pour parler est important

dans la mesure ou on veut en faire sortir une image plus large de I’esprit et ainsi pouvoir

prédire les mécanismes cognitifs en dehors d’une tache linguistique. Comment cette

diversité cognitive s’exprime ? Les enfants commencent-ils a s’orienter en un systéme de
gauchedroite et apres certains d’entre eux apprennent une autre maniére de penser et de
s’orienter, laissant le syst¢éme gauche-droite ? Ou commenceiit par 1’un des systémes

avec une préférence pour un des deux systemes préexistants ou encore hatiissent-

ou les deux a partir de zéro ? Ou radicalement, les enfants commencent-ils par un systeme
nord-sud puis certains, d’entre eux apprennent le systéme gauche-droite et laissent tomber

le premier systeme ?

Nous I’avons dit plus haut, ’hypothése de 1’ardoise vierge est bannie. Les relativistes
défendent la thése purement linguistique. Les cadres de référence et leur utilisation

seraient tributaires de la langue qu’on parle.

Ainsi, pour le développement des cadres de référence d’un point de vue relativiste, cela
s’expliquerait par le fait que le développement naturel du langage (via 1’apprentissage)
impliquerait le développement des cadres de référence. La logique voudrait que le
langage se développe car il y a forcement un effet de I’age, de la scolarisation, de

I’environnement, du besoin communicatif, non un effet de la langue pur et simple.

Pour les questions liées aux préférences d’utilisation, certains chercheurs prénant une
démarche écoulturelle répondent qu’on ne peut pas parler de 1’utilisation d’un cadre de
référence puis de 1’acquisition d’un autre. Leurs utilisations seraient sujettes non a des
habilités, mais a des préférences ou disant a des styles cognitifs qui coexistent
parallélement et dont 1’un s’efface pour laisser la place a I’autre. C’est a ce moment que
s’effectue la préférence a 1’utilisation d’un des cadres de référence. Cette préférence est, a

notre avis, contrainte par d’autres facteurs la langue n’en serait pas la seule responsable.

c- Universalistes

Revenons aux débats sur ’'universalité et la relativit¢ du développement humain. Dasen et
Mishra (2010) optent a cet égard pour une position intermédiaire que nous rejoignons : ils
pensent que legrocessus cognitifs de base sont universels, mais qu’ils s’expriment

differemment selon les cultures. Ainsi, les différences culturelles observées dans la
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cognition découleraient davantage des styles cogpitfdominants dans chaque culture,

du fait desdemandes de I’environnement, que de la présence ou de 1’absence de
processus cognitifs propres a une culture donnée. Cette argumentation est également
valable pour la cognition spatiale et pour le « choix » entre cadre de référence
égocentrique et cadre de référence géocentriqgue. Les travaux de Piaget et Inhelder
(1948/1956) et les recherches en linguistique comparée de Levinson (1996, 2003) sur le
développement des cadres de référence spatiaux sont les points de départ de 1’ouvrage de

Dasen et Mishra (2010) ; le modéle éco-culturel intégratif de Dasen (2003) étudie le
développement des cadres de référence dans une perspective interculturelle. Dasen et
Mishra s’inscrivent également, mais modérément, dans le paradigme de Levinson (2003)

sur le relativisme linguistique. Ce dernier postule que lengue détermine ['utilisation

d’un cadre égocentrique ou bien géocentrique du fait de processus cognitifs non
linguistiques, comme [’encodage d’un dispositif spatial en mémoire (Dasen, Mishra,
Niraula et Wassmani006, p. 147). Partant du fait qu’il est nécessaire de comprendre la

culture dans laquelle se déroule la recherche (le choix entre le cadre de référence
égocentrique et géocentrique reposant en grande partie sur 1’environnement écologique),

mais aussi d’adapter «culturellement» les outils aux populations étudiées.

d- Relativisme linguistique modéré

Ces type de cadres de référence ont été étudiés et sont décrit par Levinson (2003) dans
son livre Space in language and cognitiodne recherche a Bali (Wassmann et Dasen,
1996) explique ce qu’est qu’un cadre de référence centré sur I’environnement. Dans cette

fle, tout est structuré selon un systéme d'orientation spatiale particulier: I'organisation du
village, celle des temples, l'architecture de la maison, I'endroit ou chacun dort selon la
hiérarchie sociale et la direction dans laquelle on place un enfant pour dormir. Tout est
organisé selon ce systeme ou il y a toujours le haut de la montagne, I'amont et le bas,
laval, la direction de la mer. Toute la vie balinaise est réglée selon ce systeme
d'orientation. En balinais, on localise les objets avec ce méme systeme d'orientation, c'est-
a-dire par rapport a un référent extérieur au corps, absolu ou géocentrique, plutbt que
d'utiliser des référents relatifs au corps propre, comme gauche et droite. Au lieu de dire
que tel objet est a la droite de X, X dirait qu'il kahgin Les termes gauche et droite
existent dans la langue balinaise, mais ne sont utilisés que pour des parties du corps; si X

tient un objet, il peut dire « je I'ai dans ma main droite », mais a partir du moment ou X le
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pose et qu’il ne le touche plus, il dira qu'il est, par exemple, kauhsi X est orientéelod
(Wassmann et Dasen, 1996). Un tel systeme géocentré existe également dans d'autres
langues, par exemple en Australie et en Amérique centrale et a fait I'objet d'études menées
par un groupe de chercheurs (Brown et Levinson, 1993; Levinson 1992a, 1992b ; 1996).

Dans certains cas, ces langues ne comportent aucun équivalent pour gauche et droite.

Pour déterminer, dans un premier temps, comment les Balinais utilisent dans les faits ce
genre de systeme d'orientation, Dasen et Wassmann ont demandé aux gens comment ils
s'orientaient dans l'espace. lls ont pu constater une impressionnante diversite,
géographique plutdét qu'individuelle, dans I'utilisation du systéeme. En suivant la cote,
I'amont reste orienté vers le centre, alors que l'aval tourne tout autour de lile. Le systeme
d'orientation s'adapte donc a la topographie, tout en gardant la méme structure. Il s'agirait
selon Dasen d'un systeme absolu assez relatif. Quel est l'influence d'un tel systeme
symbolique et linguistique sur la représentation de I'espace? Il serait difficile de répondre

a cette question a partir de I'observation directe ou dientrele recherche. C’est donc

pour ce fait qu’ils ont eu recours a des situations provoquées. La premiéres « une rotation

de 180°% ainsi qu’une deuxiéme tache représentant les schémas d’un paysage mises au

point par I'équipe de Nijmegen (Danziger, 1993). Ces expérimentations permettent de dire

si la personne utilise un encodage absolu de l'espace ou un encodage relatif. Les résultats
de la premiere expérimentation montrent que les plus jeunes enfants, 4 et 5 ans, donnent
des réponses totalement absolues a la premiere épreuve, la seule qui leur soit accessible.
Cela est également vrai pour les enfants de 7 a 9 ans, alors que, vers les ages de 11 a 15
ans, quelques réponses relatives commencent & émerger. En comparaison, les personnes
qui parlent une langue indo-européenne, comme le hollandais, utilisent exclusivement un
encodage relatif (Brown et Levinson 1993a). Quant a la deuxiéme épreuve des paysages,
les encodages relatifs sont un peu plus fréquents, mais I'encodage absolu prédomine aussi.

Il s'agit donc du mode d'encodage de I'espace qui est prédominant chez les balinais.

A ce stade, la question qui se pose porte sur la possibilité de changer le type de réponse et
ainsi le type d’encodage que réalisent les balinais. Pour répondre a cette interrogation, les

épreuves ont été répétées apres un certain temps en y ajoutant des changements de
dispositif et des consignes. Les résultats montrent que les jeunes enfants continuent a

donner des réponses totalement absolues alors que les enfants plus agés et les adultes

montrent une certaine capacité a passer d'un encodage absolu a un encodage relatif et
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donc a passer de I’utilisation du cadre absolu au cadre relatif. Ces résultats amenent a
prendre une position de relativisme linguistique modéré qui stipule que la langue et la
culture déterminent non pas l'existence des processus cognitifs, mais la séquence de leurs

apparitions.

Nous nous intéressons a présent aux travaux de Stephen Levinson. Ce dernier a réalisé de
nombreuses recherches ou il prébne un relativisme linguistique certains. La langue
permettrait de produire naturellement des comportements linguistiques, mais aussi des
comportements nohnaguistiques qui ne seraient pas a dissocier. On s’intéressera dans

cette partie aux langues étudiées par Levinson et son groupe et ainsi a leur conception de

la conceptualisation de I’espace et tout particulierement des cadres de référence spatiale.

1-7- Les travaux de Levinson
a- Comportements linguistiques

La premicre langue a laquelle on s’intéresse est le tzeltal, (langue maya parlée au
Mexique). Ses locuteurs utilisent le cadre de référence absolu. Les directions cardinales
sont dérivées des caractéristiques de I’environnement. La plupart des langues utilisant le

cadre de référence absolu s’appuient sur des données de 1’environnement. Il est important

de souligner que les locuteurs du tzeltal n’utilisent jamais le cadre de référence relatif et

par conséquent n’ont pas de notions équivalentes a «la gauche», «la droite»,
«devant», «derriere». lls disposent de termes pour distinguer la main droite de la main
gauche mais n’appliquent pas ces adjectifs aux autres parties du corps et encore moins
auxorientations spatiales (Levinson, 1996b, p.376).

Une autre langue étudiée, par Levinson et ses collaborateurs, est le guugu yimithirr
(parlée par un peuple de Hopevale en Australie). La conceptualisation de 1’espace dans

cette langue est basée sur le cadre absolu et il n’y a pas de mots pour des concepts
équivalents a fa gauche», a «a droite», «devant», «derriere». La possibilité
d’employer le cadre de référence relatif est nulle. Il n’y a pas de préposition équivalente a
«dans». De plus, il n’y a pas de mot équivalent a « Sur», mais uniquement une
expression équivalente awdessus $Levinson, 1996, p.364).

Une des caractéristiqgues des langues utilisant un systeme de référence absolu est que,

dans la description du mouvement, elles spécifient la direction sans aucune référence aux
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endroits ou aux points de repere. Levinson précise en se fondant sur un certain nombre
d’expériences que cela a de fortes implications cognitives : les locuteurs du guugu
yimithirr voient et mémorisent le monde autour d’eux d’une fagon trés différente des

occidentaux.

b- Comportements non-linguistiques

Le travail expérimental de Levinson est basé sur la procédure suivante : il vérifie quel
cadre de référence est employé dans une langue et ensuite il fait la prédiction que ce cadre
de référence sera aussi employé dans des taches non-linguistiques et que les cadres de
référence qui n’existent pas dans la langue en question ne seront pas utilisés dans les tests
de mémoires et d’inférence logique. Il teste trois types de comportement non-linguistique

: la gesticulation, I’orientation dans un environnement inconnu et 1’inférence spatiale.

Concernant la gesticulation, lorsque les locuteurs tzeltal racontent les mythes qui parlent
d’endroits qui existent vraiment. lIS pointent avec la main sur ces endroits avec précision
Méme si on leur demande de se tourner de 180 delgrésnt toujours pointer dans la

méme directionOu bien, si on leur demande de décrire la localisation d’un endroit connu

qui se trouve dans une localité lointaii, vont imaginer qu’ils se sont déplacés au

centre de cette localité et montrer avec la main ou cet endroit se trouve par rapport a ce
point (Levinson, 1997, p.23). Les locuteurs de certaines langues « absolues » comme le
kayardild en Australie (voir Evans, 1995) utilisent méesedirections cardinales comme
racines des verbeglevinson, 2003, p.91). Pour montrer dapacité a s’orienter, le

locuteur doit se déplacer d’un endroit vers une ville locale. Pour ce faire, il doit connaitre

(ou étre capable de calculer) I’angle de la position de cette ville par rapport a I’endroit ou

il est. Il doit donc connaitre a tout moment sa position en prenant en considération la
distance parcourue et le changement constant de I’angle. Dans les tests en question, dix
personnes ont été amenées a plusieurs endroits inconnus (dans la forét) et devaient
montrer la position d’un certain nombre d’endroits éloignés de sept a trois cents
kilometres. Pour ce faire likleur fallait donc deviner le bon angle. La faute moyenne
n’était que de 4%. Cela prouve que les locuteurs du tzeltal ont un sens de [’orientation

presque parfait> (Levinson, 1998, p.14).

Les résultats avec des populations occidentales sont différents. Amenés dans un endroit
inconnu, les occidentaux se sentent completement perdus ; s’ils n’ont pas laissé de traces,

ils ne peuvent quasiment pas retrouver leur chemin dans la forét. Mais cela ne veut pas
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dire qu’employer le systeme relatif est par défaut un désavantage. En effet, le cadre
référentiel relatif s’accorde bien avec une culture qui promeut la perspective individuelle
(Levinson, 1998, p.13).

On peut en conclure que le systéme des orientations fixes est, selon Levinson, un systeme
arbitraire dont I’existence contraint les individus. Il est basé non seulement sur des
caractéristiques naturelles mais aussi sur des conventions culturelles de groupe. Ce sont
donc les cultures qui établissent des points référentiels fixes qui sont abstraits a partir de
diverses sources additionnelles. Ces moyens iefokmations peuvent étre acquises
seulement par le biais de la transmission, la communication entre les générations et entre

les membres du groupe(Levinson, 1996b, p.371).

Dans I’exemple typique d’expérience sur la mémoire du raisonnement spatial, on montre

aux participants un stimulus sur la table. Il s’agit d’une suite d’objets ordinaires. On leur

donne suffisamment de temps pour les mémoriser. Ensuite, les participants font une volte
de 180 degrés et doivent, soit reproduire, soit reconnaitre le méme objet. Le but de ce
type d’expérience est de vérifier si les participants font la rotation des coordonnées,
autrement dit, «’ils utilisent les cadres de références égocentriques ou allocentsiques
(qui peuvent étre absolus ou intrinséques) (Levinsah. 2002, p.165). Les résultats de

ces expériences montrent que les locuteurs du tzeltal vont, malgré la rotation a 180
degrés, préserver la position fixe de chacun des objets par rapport aux autres objets. lls
vont reconstruire les relations entre les objets comme s’ils les voyaient encore dans leur

position initiale. Tout au contraire, les locuteurs du hollandaeproduisent la suite des
objets de telle sorte que les relations entre les objets restent identiques depuis leur
nouveau point de vue (Levinson, 1997, p.23). Cela voudrait dire que malgré la rotation,
les locuteurs du tzeltal conservent leur orientation absoluag¢eent 1’environnement.

Les Hollandais, quant a eux, conservent la relation intrinseque des objets ainsi que le
cadre de référence relatif & eux en relation avec la position des objets sur la table.

En somme, tous les résultats sont convergents. ligcattqu’il y a une corrélation entre

le cadre de référence qui existe dans la langue et le cadre de référence que 1’on utilise

dans le raisonnement et la mémoire (Levinson, 2002 ; Levinson, 2003).

Cependant, on peut se demander dans quelle mesure d’autres aspects n’interviendraient

pas dans la construction des représentations spatiales. Par exemple est ce que la
conceptualisation de 1’espace elle-méme différente entre les cultures (a cause de certains

facteurs non linguistiques, par exemple écologiquéas)phiqueraient pas les différences
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dans le langage spatial qui n’en seraient alors que la conséquence ? Levinson offre des
preuves pour confirmer son analyse relativiste et démontrer que le langage détermine la

conceptualisation spatiale et non le contraire.

1-8- Facteurs écologiques et la conceptualisation spatiale

Il existe des communautés linguistiques qui partagent des cultures similaires et dont les
membres vivent dans des conditions écologiques presque identiques. Par exemple, on
peut observer trois langues maya (le mopan, le yukatek et le tzeltal) dont les locuteurs
vivent dans le méme type d’environnement et partagent la méme culture. Cependant, dans

ces trois langues, on n’emploie pas les mémes cadres de référence : par exemple, les
locuteurs du mopan emploient uniquement le cadre de référence intrinseque, les locuteurs
du yukatek emploient les trois cadres de référence (intrinseque, relatif et absolu) et les
locuteurs du tzeltal emploient les cadres de référence intrinseque et absolu. Ce qui nous
ameénetit a conclure que la culture et 1’écologie ne sont pas seules a déterminer la
conceptualisation spatiale.

Si on parle une langue dans laquelle on emploie uniquement le cadre de référence absolu,
on est obligé de coder mentalement les scénes en utilisaatirt absolu. C’est la
conséquence du fait que les cadres de référence ne sont pas intertraductibles. C’est-a-dire,

qu’il n’y a pas de possibilités de conversion entre les cadres de référence spatiale. On ne

peut coder mentalement les scénes spatialési gtavers de la maniére dont notre
systeme linguistique le permet.

Tout cela veut dire que les systémes de référence et des relations spatiales ne sont pas
innés. Comme I’explique Levinson, il existe certainement un grand nombre de bases
neurologiques ephysiologiques qui gouvernent la relation entre 1’organisme et son
entourage et c’est sans doute la source rudimentaire des trois cadres de référence. Mais ce

ne sont que des systémes moteurst perceptuels primitifs. les activer au niveau
conceptuel reposerait sur une nécessité propre a chaque grollyezinson etal., 2002,

p.182). Autrement dit les systemes de référence ne sont pas ce qu’on appelle des
catégories naturelles. Les catégories naturelles peuvent étre reconnues pendant

I’acquisition du langage et elles ont quatre propriétés cruciales :

e On les apprend tres tot, avant 1’dge de trois ans ;
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¢ On ne peut pas remarquer dans le développement une tendance a construire ces
termes d’une autre maniere ;

o Elles doivent exister dans le vocabulaire de base de toute langue ;

e Méme dans des conditions défavorables, par exemple quand I’enfant souffre d’un

déficit perceptuel, on peut les apprendre.

Il semble que, dans le développement cognitif, les prédispositions innées soient, grace au
facteur environnemental, progressivement transformées en représentations conceptuelles
d’un niveau plus ¢élevé. Le point de vue de Levinson est que la langue est le constituant

principal de cetinput environnemental. Une des preuves en est que les systemes de
référence absolus différent entre eux. Par exemple : en tdelaihill (descendant)
signifie autre chose queownhill (descendanten guugu yimithirr. De méme dans les
systemes relatifs evant» n’a pas toujours le méme sens.

Disons enfin que les systemes de référence absolus sont les seuls concepts spatiaux qui
dépassent dans leur abstraction 1’idée que notre représentation de 1’espace repose
uniquement sur les relations entre les objets. Gallistel (2002), Li, Gleitman (2002), Li,
Abarbanell etl., (2005) et Papafragou &l., (2007) affirment, quant a eux, que tout étre
humain est capable d’utiliser les trois cadres de référence dans la vie quotidienne. Ils

postulent contraitement a, Levinson, Kita, Haun et Rasch (2002), I’existence d’une

relative indépendance du raisonnement spatial et des préférences linguistiques et que bien
qu’elles soient corrélées, les représentations linguistiques et non-linguistiques de ’espace

sont distinctes et dissociables.

a- Relativisme linguistique et conceptualisation de I’espace

Nous avonsiéja introduit I’hypotheése du relativisme linguistique connue aussi sous le

nom de I’hypothése Sapir-Whorf. Nous avons vu que, pour les défendeurs de cette
hypothese, le langage est d’une importance capitale car il réorganise et restructure la

cognition méme dans des domaines comme la cognition spatiale, considérés comme
naturels et universels. C’est le cas pour « le langage en général et pour les langues en
particulier, d’ou des différences de conceptualisation du monde entre les communautés
linguistiques» (Levinson etl., 2002, p.158).

Dans ses recherches, Levinson (1996, 1998, 2003) se propose de mettre en question deux
hypotheses.
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La premic¢re hypothése postule qu’apprendre le langage spatial signifie de lier les
expressions spatiales a 1’ensemble de concepts spatiaux qui existent déja et qui sont
largement innés. De ce fait, les catégories cognitives détermineraient nos catégories
linguistiques. Mais Levinson présente plusieurs arguments contre cette hypothese. Tout
d’abord, les langues n’utilisent pas les mémes concepts spatiaux. Ensuite, les enfants sont,
des le plus jeune age, spatialement orientés selon les distinctions sémantiques qui sont
spécifiques a la culture dans laquelle ils grandissent et la langue maternelle qu’ils
exercent. Enfin, dans le cas ou une langue encode les concepts spatiaux différents de ceux
qgui nous sont familiers, la méme situation se répéete dans le raisonnement spatial non-
linguistique.

Dans la deuxiéme hypothese, il postule que notre conceptualisation de 1’espace serait
obligatoirement égocentrique et que toutes les langues devraient étre en mesure de
différencier la gauche de la droite selon 1’axe corporel. Or, il existe un certain nombre de

langues qui n’utilisent pas les axes corporels pour dériver les relations spatiales, «ces

langues n’ont pas d’expression telles que gauchel/droite; devant/derriere »Levinson,

19964, p.356). 11 s’agit de langues qu’on a déja exposé qui utilisent le cadre de référence

absolu pour exprimer les représentations spatiales.

Li et Gleitman (2002) montrent que la présence dans ’environnement de reperes (les

objets sur la table a mémoriser dans le cas des taches d’inférences spatiales) accroit le
pourcentage de réponses absolues chez les sujets classés comme codant relativement de
maniére spontanée. Il y aurait un effet de la tache elle-méme. Levinson (2003) constate
gue les langues a codage absolu sont des langues qui appartiennent a des cultures
traditionnelles, rurales et implantés dans des environnements naturels, maisuque d
facteurs sont a prendre en compte. Parmi eux le fait que plus une tache est exigeante, plus

les sujets tendent a revenir a la stratégie dominante dans leurs langues.

Les travaux de Levinson ont débouché sur une classification des langues selon le cadre de
référence préféré par ses locuteurs. Les locuteurs anglais et francais utilisent les cadres de
références relatif et intrinséque. Les Tzeltal au Mexique utilisent, quant a eux, le cadre de

référence absolu.

Les Néerlandais utilisent le cadre dé&reénce relatif et les Guugu Yimithirr d’Australie
utilisent pour leur part le cadre de référence absolu. Ces locuteurs, ayant des différences

linguistiques et culturelles, utilisent différents cadres de référence pour résoudre la méme
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tache non-linguistique. Ceci résume en quelque sorte la thése strictement linguistique
soutenue par Levinson (2003) : le codage linguistique de ces locuteurs réalisent induit le

codage non-linguistique.

Tableau 3 Classification des langues selon les cadres de référence existants et préférés paeses locu
(Levinson, 2003, p.182)

Chercheurs Langues CdR existants CdR préféré
Wilkins arrernte (Australie) Absolu, Intrinséque Absolu
Widlok hai (Khoizan) Absolu, Intrinséque, Absolu

Relatif
Brown et Levinson tzeltal (Maya) Absolu, Intrinséque Absolu
Hill longgu (Austronésienne) Absolu, Intrinséque Absolu

Levinson et al allemand (indo- Relatif, Intrinseque Relatif

européenne) Relatif

Kita et Inoue japonais Relatif, Intrinséque Relatif
Wilkins anglais Relatif, Intrinseque

Levy totonac Intrinseque, (Absolu) Intrinseque
Danziger mopan (maya) Intrinséque, (Absolu) Intrinseque
Bickel belhare (TibetoBurman) Absolu, Intrinseque, Absolu
Relatif
Neumann kgalagadi (Bantou) Absolu, Intrinseque, Relatif, Absolu,
Relatif Intrinseque
Senft, kilivila (Austronésienne) Absolu, Intrinséque, Absolu,
Relatif Intrinséque,Relatif
Stolz yucatec (Maya) Absolu, Relatif, Intrinseque, Relatif
Intrinséque
Pederson tamil (urbain) Relatif, Intrinséque, Relatif
Absolu
Pederson tamil (rural) Absolu, Intrinseque, Absolu
Relatif
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b- Facteurs influencant la cognition spatiale

La question se poger rapport au développement de la diversité de I’utilisation des

cadres de références spécifiquement chez le jeune enfant. Troadec (2003a, 2007b) et
Dasen et Mishra (2010), défendent la thése écologique et culturelle selon laquelle les
processus relatif a 1’espace ne peuvent tous étre attribués au seul facteur de langue,

d’autres facteurs qui constituent le contexte du développement de 1’enfant sont a étre
considérés pour comprendre le r6le du langage dans la cognition. Ces autres facteurs
connus a nos jours qui influencent le choix d’un systéme d’orientation spatial sont : 1’age,

le genre, les langues, taeode d’expression, 1’éducation, le niveau scolaire, le niveau
socio€conomique, ’acculturation, la tache, la situation, le milieu, I’écologie, 1’analyse

des données par le chercheur, alphabétisation et urbanisation. Pour Dasen et Mishra, ces
facteurs constituent un contexte de micro-développement appelé la «niche
développementale» (Super et Harkness, 1997). L’enfant est un objet d’é¢tude en tant
gu'individu, avec un ensemble de dispositions innées et acquises. La niche

développementale comporte trois volets :

¢ les contextes physiques et sociaux dans lesquels vit I'enfant ;
e les coutumes, la culture et les pratiques éducatives ;
e les caractéristiques psychologiques, les ethnothéories parentales de

développement de I'enfant.

Ce modéle éco-culturel est lié a John Berry et utilisé dans des manuels de psychologie
interculturelle (Berry, Poortinga, Segall, et Dasen, 2002; Segall, Dasen, Berry, et
Poortinga, 1999). Il est également tres proche de la théorie des systemes écologiques de
Bronfenbrenner (1979).

La niche de développement est un systéme dans lequel les composantes interagissent et
fonctionnent de fagon coordonnée. Il y a harmonie entre les éléments de la niche, en
particulier dans des conditions de stabilité dans la société, mais parfois il ya aussi des
incohérences, notamment sous limpact du changement social et de l'acculturation. En
outre, il s'agit d'un systeme ouvert dans lequel chaque composant est relié a d'autres
aspects. Le cercle extérieur du macro-systeme, qui comprend les contextes écologiques et
sociohistorique a laquelle chaque société s’adapte biologiquement et culturellement. Les

processus qui relient les phénoménes au niveau du groupe a ceux au niveau de l'individu
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sont présentés dans le méso-systéme. Parmi ceux-ci, I'éducation, non seulement I'école
mais aussi la totalité de la transmission culturelle (Dasen, 2008). Cependant, toutes les
sociétés sont maintenant en contact les unes avec les autres dans un monde globalisé
(Akkari et Dasen, 2008), alors les processus d'acculturation sont également importants et
présents. En prenant en compte tout ces facteurs, le développement cognitif d'un enfant
n'atteint pas le méme niveau selon les diverses cultures d'origine. Certaines cultures
peuvent se révéler plus favorables au développement que d'autres (Troadec, 2007). Ainsi,
La littérature interculturelle sur la culture et la cognition, conclue que les différence
culturelles se produisent dans des styles cognitifs ptut@h termes de présence ou
d’absence de certains processus cognitifs. Les processus cognitifs sont donc influencés
par des variables socioculturelles. Troadec (2007) montre que I’enfant développe des

capacités par le biais de la langue et en lien avec son environnement. D’ou 'intérét de

prendre en considération 1’influence du contexte socioculturel dans le développement
cognitif de ’enfant (Troadec, 2007).

A son tour, Dasen (2006) montre que la culture influence le développement des
compétences spatiales de I’enfant par le biais de la langue. Mais cette influence ne peut
pas étre lie spécifiquement au seul facteur de la langue. D’autres facteurs ont été mis en
évidence pour expliquer le réle de certains outils culturels dans le développement cognitif

de I’enfant et lui serviraient ainsi de support (Maynard et Greenfield, 2006).

Concernant les cadres de référence spatiale, les langues different quant a la disponibilité
des cadres de référence pour déclreelation entre des objets manipulables dans
I’espace proche « non-géographique. ©n vy illustre les trois cadres de référencelatif,

absoluet intrinséque, qui peuvent étre considérés comme des stratégies différentes pour
spécifier la relation spatiale entre deux objets ou un objet par rapport a une consigne. Les
langues ont des expressions spécialisées pour chacun des trois cadres de référence. La
fréquence et I'étendue d'application des cadres different selon les langues. Les
anglophones utilisent deux cadres différents pour décrire les relations spatiales dans
l'espace de table « espace non-géographique ». lIs limitent leur utilisation el@alssdliu

a la description a grande échelle (descriptions géographiques). Cependant, les locuteurs
du Guugu Yimithirr (Australie) utilisent seulemesgdernier type de description, ils n‘ont

pas acces au cadre intrinseque. La relation spatiale entre les objets dans I'espace de la

table peut étre décrite de différentes fagons
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e D’un point de vue relatif (dominant en anglais, frangais, néerlandais et japonais),
c’est le point de vue du spectateur qui sert de référence, donnant lieu a des
descriptions telles que «a la gauche », « a la dsoite

e D’un point de vue absolu, un cadre extérieur est appliqué. Cela peut étre composé
de points cardinaux, comme nord-sud-est-ouest (utilisés par les locuteurs arrernte
d’Australie), ou le syst¢éme montée-descente (utilisé par les locuteurs de tzeltal au
Mexique).

e D’un point de vue intrinséque, on peut décrire les relations spatiales entre deux

objets, sans référence a soi ou a tout autre systeme de coordonnées extérieur.

Pour utiliser des termes linguistiques spécialisés pour les différents cadres de référence,
différents calculs cognitifs sont nécessaires. D’un point de vue interculturel, il n’y a pas

lieu de dire si ces styles cognitifs existent ou pas, mais plutot de définir quel style cognitif
est utilisé dans telle ou telle culture. Les défenseurs du relativisme linguistique affirment
gue leurs travaux contribuent a une vision émergente et que le langage peut jouer un réle
central dans la restructuration de la cognition humaine. Les défenfeauesvision
modérée de ce relativisme et défendant I’existence d’autres facteurs influencant la
cognition spatiale, assurent quant a eux, I’existence d’une relation entre langage et cadre

de référence spatiale, en invoquant des explications écologiques ou culturelles.
Alternativement, ils suggerent que des mécanismes psychologiques pourraient expliquer

ces profonds effets sur la cognition linguistique.
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2- Approche linguistique : les formes d’expression référant a I’espace

2-1- Universalité de I’ontologie spatiale

Les différents cadres de référence que nous venons d’exposer ne constituent pas, au sens

de ASi¢, une ontologie spatiale, dans le sens ou ils ne disent rien de la nature des entités
spatiales mais se contentent de donner des moyens de s’orienter dans 1’espace (ASi¢,
2008). C’est avec les travaux de Casati et Varzi (1995, 1999), qu’apparait une ontologie
spatiale (Asi¢, 2008). 1l s’agit de travaux récents en développement philosophique.

Nous n’aspirons pas a faire un compte-rendu détaillé des travaux de Casati et Varzi.
L’¢étude de I’ontologie spatiale d’un point de vue philosophique ne contribue en rien a
notre propos. Nous relatons donc ces études, afin de montrer que les recherches en
linguistique et formes d’expressions spatiales ont été précédées par des réflexions
d’ordres philosophiques sur les phénomeénes de la localisation et de 1’orientation spatiale.
Commencons donc par exposer briecvement I’ontologie de Casati et Varzi, avant
d’aborder la description linguistique des propriétés spatiales, I’orientation linguistique et

le développement du lexique relatif a 1’espace.

Les travaux de Casati et Varzi viennent sous-tendre et compléter les notions de cadres de
référence, de méme qu’ils permettent d’expliquer certaines des découvertes des
expériences sur la physique naive chez les nourrissons (Spelke Baf@kargeon,
Kotovsky et Needham 1995, Bloom 2000). L’ontologie spatiale de Casati et Varzi, dans
I’interprétation qui lui est donnée par les chercheurs, est universelle, dans le sens ou il
n’est pas question qu’elle soit sujette au relativisme linguistique. A la différence des
cadres de référence, on la retrouve dans toutes les langues et elle ne dépend d’aucun
systeme linguistique spécifique (ASi¢, 2004).

Ainsi, « L’espace (ou le monde) n’est pas structuré par le langage, mais la structure de
I’espace est elle-méme reflétée dans le langagéCasati et Varzi, 1995, p.188).

D’un point de vue spatial, on peut supposer que les langues peuvent différer quant aux
cadres de référence qu’elles utilisent, mais s’accordent sur 1’ontologie spatiale qui sous-
tend leur systeme de représentation spatiale. D’un point de vue linguistique, certaines
prépositions spatiales par exemple: «wswEt « dans »en francais, peuvent étre
formalisées directement dans teatintologic (Asi¢, 2004), alors que « & gauche », @

droite », « devant », « derriere », doivent y adjoindre les cadres de référence.
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Les deux chercheurs (Casati et Varzi) remarquent que 1’on ne peut penser I’espace sans
penser les objets spatiaux. Ainsidépendamment de la nature métaphysique de 1’espace,
on peut considérer que la cognition spatiale n’est pas absolue, mais relative aux objets qui
occupent ce méme espace. L’ontologie spatiale de Casati et Varzi s’intéresse donc aux
objets spatiaux, a I’échelle humaine. Elle est composée de quatre approches, dont chacune

traite une partie du probléme, et dont les relations sont explicitées :

1- une théorie des relations entre la partie et le toétéologi¢ ;

N
1

une théorie de la connectiaologie ;

w
1

une théorie dispositionnelle des troosofphologi¢ ;

4- une théorie des relations de différents objets dans I’espace (localisation).

L’apport de Casati et Varzi alimente le domaine de la morphologie et de la localisation

(voir Casati et Varzi (1995) ; Casati et Varzi, (1998Fic¢, 2004 ; Asi¢, 2008).

On peut considérer, comme ASié, que les cadres de référence de Levinson s’ajoutent a
I’ontologie proposée par Casati et Varzi pour imposer sur I’analyse méréotopologique
(ensemble de systemes formels axiomatiques qui traitent des relations entre la partie et le
tout) d’un espace donné. C’est I’orientation, qui permet de localiser un objet par rapport a

un autre et une cible par rapport a un site (ASi¢, 2008).

2-2-  Approche linguistique de I’expression spatiale

a- Description linguistique des propriétés spatiales

Les notions de cible et de site, ainsi que la relation qu’ils entretiennent sont considérées

comme des notions clés dans la description linguistique des propriétés spatiales.
Initialement étudiées dans le cadre de la sémantique cognitive, plusieurs linguistes
(Borrilo, 1998 ; Langacker, 1987 ; Talmy, 2003 et Vandeloise, 1986a, 1987a) ont étudié

ces notions, ou plus spécifiqguement la configuration spatiale entre cible et site. Selon ces
linguistes, la cible est une entité localisée ou a localiser, alors que le site est uneaéféren

par rapport a la cible.
Prenons les exemples de Yune (2011) :

e Un oiseau monte dans le ciel,
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e Ce sentier monte sur la colline,

¢ Ces étudiants montent le piano au deuxieme étage.

Les entités « un oiseau », «ce sentier » et «le piano » sont des cibles, alariequ

ciel », « la colline » et « deuxiéme étage » sont des sites.

La référence de la cible est importante dans 1’étude des mots exprimant 1’espace (Cadiot
et Lebas, 2003 Cadiot, Lebas et Visetti, 2004). Cette importance est particulierement
accrue quand il s’agit de verbes de mouvement, car le sens linguistique n’est complet que

guand la référence en relation avec le site est connue.
Vandeloise (1986, 34-43) définit la notion de cible selon quatre criteres :

¢ la cible coincide toujours avec le sujet de la relation spatiale ;
e sa position doit étre une information nouvelle dans 1’énoncé¢ ;
¢ elle est souvent petite ou difficile a repérer ;

¢ la cible est en mouvement ou susceptiel& étre.
Quant a la notion de site :

e e site est souvent I’objet de I’énoncé spatial ;

e la position du site est une information ancienne, contrairement a la position de la
cible ;

e il est facile a distinguer ;

e e site n’est jamais en mouvement.

Borillo compléete ces notions en ajoutant la relation de « contenant/contenu » : la cible est
donnée comme contenue et le site comme contenant (Borillo, 1998, pp. 13-18). Quant a
Talmy (2003), il associe des caractéristiques de définition. Ainsi, la €igpled) n’a pas
de propriétés spatiales ou temporelles qui la déterminent, alors que tgaited( est la

référence et possede des propriétés connues grace auxquelles la cible est caractérisée.

Les travaux de ces linguistes permettent de définir le champ opéehtd’ une étude
linguistique des propriétés spatiales. Malgré ces définitions et propriétés que la cible et le
site doivent accomplir pour maintenir un sens linguistique de la relation spatiale,
Vandeloise dit que k& relation (cible/site) n’est pas aussi tranchée> (Vandeloise,
19864, p.35).
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La difficulté est encore plus élevée quand il s’agit de transposer des critéres physiques sur
des notions linguistiques. Ainsi, la relation entre cible et site est étudiée selon les

propriétés statique ou dynamique de ces notions. Des travaux ont étudié la relation entre :

¢ une cible dynamique et un site statique ;
e une cible statique et un site dynamique ;
e une cible statique et un site statique ;

e une cible dynamique et un site dynamique.

Nous n’allons pas dévelloper ces travaux ici. Notre sujet dans cette partie consiste a
mettre la lumiéres sur les travaux réalisés en linguistique sur les notions de cible et site
dans le but de montrer dans quel sens les travaux en linguistique des propriétés spatiales

se sont intéressés a 1’étude des relations spatiales présentées dans la langue.

Yule (2011), apres I’étude et 1’application des différents types de relations entre cible et

site, constate queles caractéristiques de cible et de site décrites par Vandeloise, Talmy,
Borillo sont purement contextuelles, ne s appliquant qu’aux exemples donnés dans leurs
travaux» (Yule, 2011, p.14). En effet, ces linguistes se sont appliqués a décrire des

systemes linguistiques attestés a 1’écrit.

b- Orientation linguistique

La capacité a comprendre le monde spatial est essentielle tant pour des animaux que pour
des étres humains (Landau, 2002). La capacité a parler de 1’orientation ou de
I’emplacement des objets est considérée en linguistique comme une caractéristique de

base de la langue (Coventry et Garrod, 2004). Les prépositions spatiales représentent une
petite classe de mots, mais peuvent étre utilisées de facons différentes (Landau et
Jackendoff, 1993). Les prépositions projectives comme «a droite/a gauche »,
« derriere/devant » et « dessus/dessous » sont une maniere de parler de I'emplacement
d'objets, contrairement a d'autres prépositions, qui reposent sur l'utilisation d'un cadre de
référence (Coventry et Garrod, 2004). Pour les définir, Ipgepositions projectives,
expriment la relation entre deux objets en se référant a une direction dans l'espace et ont
traditionnellement été considérés comme exprimant des relations purement

géométriques (Horberg, 2008, p.2).
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Les cadres de références sont suggérés comme une caractéristique principejagiu la
spatial (Landau et Hoffman, 2005). Il s’agit, dans cette partie, de procéder a I’examen des

trois cadres de référence proposés par Levinson (1996) et comprendre comment ces
cadres sont utilisés dans le lapgafin de parler de localisation, d’orientation ou

d’emplacement d’objets.

On le sait désormais, les cadres de référence sont un systeme de coordonnée permettant
l'utilisation de prépositions projectives afin de parler de I'emplacement et de la direction
d'un objet par rapport & un autre (Coventry et Garrod, 2004 ; Retz-Schmidt, 1988).
Comme nous I’avons vu, Levinson (1996) a proposé trois cadres de référence
linguistiques différents : intrinséque, relatif et absolu. Chacun de ces cadres de référence
comprend: un axe vertical (ci-dessus/au-dessous) et deux axes horizontaux

(devant/arriere et gauche/droite).

Ces trois cadres convergent sur la méme interprétation de 1’espace vertical. C'est-a-dire
que I’individu a tendance a penser les objets dans leur position canonique dictée par la
gravité (Carlson-Radvansky et Irwin, 1993 ; Levinson, 2003), alors que I'axe horizontal

«devant/arriére » est basé sur des asymétries avec le corps humain (Retz-Schmidt, 1988).

Franklin et Tversky (1990) ont constaté que lorsque des participants lisent des
descriptions d'emplacements d'objetsle¥ant, arriere, gauche, droite, dessosl
dessous> d'un observateur imaginé, les temps de réaction étaient plus rapides pour les
descriptions relevant de 1’axe « devant/arriere » et « dessus/dessous » que pour l'axe

« gauche/droite et suggérent que 1’axe vertical peut étre spécial en raison de sa relation

avec la gravité et des asymétries du corps humain. Le fait que les réponses a l'axe
« droite/gauche » aient été les plus lentes peut étre lié au fait que, contrairement a I'axe
vertical, Il n'est pas eorrélé avec un axe du monde, il n'a non plus d'asymétries

saillantes» (Franklin, Tversky et Coon, 1992, p.508).

Il va de soi que ces trois axes sont importants, du fait qu’ils structurent chacun des cadres
de référence et catégorisent l'espace permettant I’existence de prépositions projectives qui

permettent de parler de I'emplacement d'objets.
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e Le cadre de référence intrinséque

Le cadre de référence intrinséque est centr€ shjet, avec un objet se situant au moyen

de coordonnées projetées sur le sol (Levinson, 1996). Le cadre de référence intrinséque
est un systéme binaire impliquant de parler de I’emplacement d’un objet a travers deux
éléments : la cible figure» et le site ground» (Kemmerer, 2006, reprenant la
terminologie de Talmy, 2003). Afin de parler de I’emplacement d’un objet en utilisant le

cadre de référence intrinseque, il est nécessaire de définir 1’axe intrinséque en termes
d’«avant et arriere », comme les travaux réalisés par van der Zee et Eshuis; (2003)
Kemmerer (2006) ; Jackendoff (1996a). Kemmerer (2006) a souligné que les
caractéristiques fonctionnelles de I'objet au sol déterminent souvent cette direction et que
cela se produisait dans différentedtures, méme lorsque les objets n’ont pas une face

avant ou arriere.

Heine (1997) a constaté que les locuteurs de chamus (Kenya) disent que 'avant d'un arbre
est le c6té de l'arbre penché vers eux. La présence de caractéristiques fonctionnelles
augmente ainsi la probabilité que la cadre intrinséque soit utilisé a la place du cadre relatif
ou absolu pour parler d’emplacement d’objets (Carlson-Radvansky et Radvansky, 1996).

Ainsi, I’aspect fonctionnel permet a certains termes utilisés dans la description intrinseque

de faire référence a des parties du corps humain, tels lguleras / pied d'une chaise
(Kemmerer, 2006, p.4). Certaines cultures, comme le tzeltal (maya), appliquent ces
termes liés aux parties du corps a des objets sans caractéristiques physiques apparentes
(Levinson, 1994).

e Le cadre de référence relatif

Le cadre de référence relatif est centré sur le point de vue de 1’observateur, ce qui
représente une perspective a partir de laquelle le site et la cible sont visualisés (Levinson,
1996). Par exprimer la localisation d'un objet a partir d’un cadre de référence relatif, les
observateurs doivent projeter leurs propres axes du corps sur I’objet (Kemmerer, 2006;
Levinson, 2003). L’utilisation du cadre de référence relatif serait corrélée au milieu
urbain et apparaitrait particulierement dans les propos d’individus vivant en milieu
urbain. Cependant, ce cadre a également été trouvé chez des individus habitant dans

certains milieux ruraux (Majid, Bowerman, Kita, Haun et Brown et Levinson, 2004).
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e Le cadre de référence absolu

Le cadre de référence absolu est centré sur I'environnement. Ce cadre consiste a décrir

I'emplacement d’un objet en termes de directions cardinales fixes (par exemple : nord,

sud, est et ouest), ou en termes de caractéristiques environnementales stables (par
exemple pente de montagne ou direction d’un fleuve) (Levinson, 1996 ; Kemmerer,

2006). Les deux cadres de référence, relatif et absolu, sont des systémes tertiaires
impliquant la description de I’emplacement d’un objet a travers trois éléments : la cible,

le site, et le point de vue centré sur une personne (relatif) ou I’environnement (absolu).

Levinson (1996) montre que les locuteurs tzeltal parlent de I’emplacement des objets a

travers un systeme absolu en termes de "montée" et "descente", relativement a une chaine
de montagnes. Le systeme comprend également un axe exprimé par « a traversm |'axe pa
lequel la direction est/ouest est définie par des caractéristiques environnementales stables.
La complexité de I'utilisation du cadre absolu serait associé a la nécessité de constamment
actualiser une boussole mentale en relation avec un systeme de directions fixes de
I'environnement ou axes cardinaux (Kemmerer, 2006 ; voir Janzen et van Turennout,
2004). Ainsi, comme Kemmere2(06) 1’a souligné, I’utilisation du cadre absolu requiert

un effort neurocognitif d’un niveau élevé, mais les locuteurs de certaines langues, comme

le tzeltal, sont capables d'utiliser le systeme absolu pour parler de localisation d'objets
aussi facilement que les langues qui utilisent les autres cadres de référence. Les cadres de
référence spatiale sont proposés comme étant I'un des aspects les plus importants du
langage spatial (Majid eil., 2004).

Les trois cadres de référence spatiale peuvent converger sur les mémes descriptions
d’emplacement d'objets, mais peuvent aussi se contredire. Afin de parler de la localisation
d'objets, il est nécessaire de sélectionner un cadre de référence. Il semble que, dans les
langues ou de multiples cadres sont displesi tous les cadres sont activés avant d’en
sélectionner un. Cette sélection serait peut-étre dictée par des facteurs externes a la

personne ou a la langue parlée.

c- Le lexique relatif a ’espace dans le dévellopement de I’enfant

Les trois cadres de référence sont utilisés pour parler de localisation d'objets dans toutes

les langues qui utilisent des prépositions permettant de marquer linguistiguement la
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référence a D’espace. Il est également important d'examiner comment ces cadres Se
développent et permettent aux enfants de parler de 1’espace. Les prépositions projectives

sont la base linguistique pour parler de localisation dans 1’espace, et commenceraient a

émerger autour de 1'age de cinq ans, apres 1’acquisition de prépositions topologiques et de
proximité (Bowerman et Choi, 2003; Coventry et Garrod, 2004 ; Johnston, 1988 ;
Johnston et Slobin, 1979). Les enfants agés de trois et quatre mois peuvent classer
I'espace selon les axes présents dans les cadres de référence (Behl-Chadha et Eimas, 1995
; Quinn, 1994).

Piaget et Inhelder (1956) ont mis en évidence que les enfants dgés entre deux et sept ans
sont égocentriques dans leur pensée et l'idée que la pensée spatiale et le comportement
peuvent étre de nature égocentrique a été repris dans des recherches récentes (Wang et
Spelke, 2002). Vers I'age ou les enfants sont censés étre égocentriques, le langage spatial
émerge (Tomasello, 1987). Toutefois, contrairement a l'idée que la cognition spatiale est
égocentrique certaines langues, comme le tzeltal, montrent une tendance a utiliser les
cadres de référence absolu ou intrinseque. Majitl ,g2@04) posent alors la question de

savoir si le cadre relatif est plus facilement acquis, dans le développement du langage
spatial égocentriqgue de l'enfant. Johnston (1988) souligne que les enfants qui parlent
plusieurs langues (dont I'anglais) montrent une capacité a utiliser le cadre intrinseque

avant la possibilité d'utiliser le cadre relatif.

Brown et Levinson (2000) rapportent que les enfaeital 4gés d’un an et demi et quatre

ans utilisent le cadre de référence absolu, en termes de « montée/ descente/a travers »,
avant |’utilisation des prépositions projectives intrinseques pour parler de I’emplacement

des objets. Brown et Levinson ont également constaté que les enfants tzeltal, agés de sept
a huit ans, utilisent parfaitement le cadre de référence absolu (ce dernier dominant dans
leur langue). Alors que les enfants occidentaux du méme age n’acquierent pas la méme

habilité d’utilisation du cadre relatif dominant dans leur langue.

Pour sa part, De Leon (1994) a présenté¢ des preuves suggérant qu’en maticre de
développement, le cadre intrinseque précede le cadre relatif. Ainsi, le développement du
cadre intrinséque précéderait le développement du cadre relatif. De Ledn (1994) et Brown
et Levinson (2000) suggérent que le cadre de référence absolu peut se développer en
méme temps que le cadre intrinséque. Ainsi, comme 1’on souligné Majid et al., (2004), le

cadre de référence relatif n’est pas acquis en premier, ni plus facilement que les autres
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cadres de référence spatiale, méme si les enfants dans le développement de leur langage
spatial pensent de maniére égocentrique. Il est également important de souligner que les
cadres de référence spatiale sont impliqués dans la pensée spatiale non-linguistique (voir
Brown et Levinson, 1993 ; Levinson, 1996 ; Levinson, Kita, Haun et Rasch, 2002 ; Li et
Gleitman, 2002). Selon Jackendoff,s4l ya une primauté dans le domaine spatial, c'est
parce que ce domaine est pris en charge par la cognition non-linguistique, c'est le terrain
d'entente pour les facultés essentielles de la vision, le toucher, et l'action. Dans une
perspective évolutionniste, I'organisation spatiale a di exister longtemps avant le
langage» (Jackendoff, 1983, p. 210).

Toutefois, le débat quant & savoir si la langue détermine la pensée, ou la pensée détermine
la langue, n’est & ce jour pas ¢lucidé. Nous pouvons voir a la suite de Tversky et Lee

(1998) que le lien entre la pensée et la langue ne peut pas étre qualifié de déterministe,
mais plutdt considérer la pensée et la langue dans une relation liée permettant aux étres
humains de penser et de parler de I'espace. Par conséquent, on parlerait d’orientation

spatiale a 1’aide des cadres de référence parce qu’on penserait 1’espace a 1’aide de ces

cadres. Ainsi, nous pouvons dire que les cadres de référence spatiale fournissent les
moyens linguistiques d’utilisation de prépositions projectives qui permettent de parler de

I’espace. Dans la perspective du lexique relatif a ’espace, hous nous sommes proposé de
réaliser une liste, assez exhaustive sous forme de tableau, du vocabulaire spatial existant
en francais, en arabe dialectal et en tachelhit. Ce tableau permettra de montrer que les
trois langues citées permettent 1’expression linguistique de 1’orientation spatiale en termes

de performance et ainsi ’utilisation de tous les cadres de référence spatiale. A contrario,

nous constaterons qu’en termes de compétence, les recueils de données montrent que les

sujets n’utilisent pas tout le vocabulaire que la langue permet de mettre en ceuvre.



Tableau 4 Les expressions linguistiques de 1’orientation spatiale en frangais et en arabe dialectal

Catégories

Lexique en frangais

Lexique en arabe dialectal

Localisation

Verbes étre yikun, ikun, kayn, mujud
se trouver ykun fi, telga,
(se) situer, localiser tne'et,

Noms endroit, lieu, place blasa - mkan (makan)- mude'
coin gant
site, emplacement, position, situation waqfa, hala, blasa
espace, intervalle, vide tisa' - tisa' bin - xawya

Adjectifs situé, placé, positionné, localisé men'et - mblasi
Adverbes ici, 14, 1a-bas, ailleurs, autre part hnaya - hna - lhiha, Ihihat
plus loin, plus pres b'id shwiya - grib shwiya
par terre, en l'air fil ard - f sma - fil hewa - f tisa’
par endroits, un peu partout f shi blasa - f kul blasa - f kulshi
par-ci parka men hna, men hnaya - men lhih- tma
caetla icietla hadi - hada - hnayahna- nhak - lhih
quelque part, partout, f shi blasa - f kul blasa - f kul mkan- f ayi blasa
n'importe ou, nulle part f ayi blasa - fin makan - hta blasa
y, en f,
Position absolue

Noms position, station weqfa - blasa - mkan
horizontale, verticale, oblique men | fug | taht - Ttul - waqfa 'erd - 'erd -wagef ttul- mdawer|

Verbes (se) lever, (se) coucher, ywaqaf - ynud - yne'as

(s") allonger, (se) courber,

ytmded yhni- ytsrah

(se) pencher, (se) baisser

ytka -yhni

(s") asseair, (s")étendre sur

yglas - ytmeded 'la- ytsereh 'la

(se) mettre debout,

yjema' lweqgfa -ywgaf
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(s"agenouiller,

yqared -

[...] étre + Adj/Ppé

ikun + gales / ikoun ghadi / ikoun f hadik Iblasa

abaisser

ythder - yhni

prendre, mettre, poser

yaxud -yehett - ydir-

mettre en ordre, en place,

ystef - yblasi #ett kul haja f blastha

en désordre, en rang

mamgadsh - mamretabsh - yxarbaq - ygad- meglub

Adjectifs assis, couché, accroupi, gales - - mgewes - m'awej
agenouillé, allongé mqared - mtaki

Adverbes droit, courbé, penché nishan - machi nishan - m'awej - mayel
horizontal, vertical, oblique men [ fuq I teht - wagfa -ttul- 'erd
a l'endroit, a lI'envers, f Iblasa - k makanu- f blastu -f mawd'ha- f I'eks - f jiha luxrg
dans le bon sens, f jiha Imzyana - tema huwa hadak-
dans le mauvais sens tijah ghalett - mashi tema
debout, de travers, en travers wagqef - ‘wej - mayel
a plat, a I'norizontale, mbezett - 'ard
a la verticale behal I'mud -
en zigzag m'awja - melwya -

Position relative
Noms intérieur, extérieur, daxel - xarej

dedans, dehors

fih - fel daxel - bera

dessus, dessous

fuq - tehet

gauche, droite

liser - lisar - limen - liman

milieu, centre, bord,

Iwastt - f gelb - jenb

périphérie, début, fond,

tterf - lewel - daxel - westt

bout, coin, c6té, angle

tali - tereyef - gent - Jiha - zaweya

avant, arriére, devant, derriére

gbel - wra - mura- quddam - mur

haut, bas

fuq - teht

extrémité

lehed- jenb
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proximité, voisinage, environs

qgrib - Ada - mejawer

pile, face

pil - fas - jiht taj -jiht Imalik- ras ula taj

endroit, envers

blasa - mkan - mgam

dos, profil, face, cété,

dher - wjah - jenb - gent

trois-quarts

telata 'la rb'a- telt rba’

Verbes placer, mettre, ranger, classer, hatt - dir - retab - gad - setef
ordonner, aligner, empiler, neddam - keddes- jme'- stef wahed mur wahed
entasser keddes - kewwem- dekes
fixer, attacher, relier tebbet - rbett - lesaq
retirer, enlever, démontrer heyed - zewel - beyen
éparpiller, disperser fetet - shetet - zewel
détacher, séparer fek - fereghul
introduire, glisser dexel - zeleq
Adverbes dedans, dehors fih - daxel - berra

a l'intérieur, a I'extérieur f daxel - 'la berra

a gauche, a droite la lisar - 'la liman-men lisar - men liman

dessus, dessous fuq - teht

audessus, au-dessous men Ifuqg- men lteht

devant, derriere gddam gbalt - mur- llur

par-devant, par-derriére men Igddam - men lur

en haut, en bas Ifuq - Iteht

autour, au milieu, au centre, dayr - fel wastt - fel galb-

au bord, au fond, au début f ttarf - f jenb - Idaxel - f lewel

a l'avant, a l'arriére, au bout flgaddam - f lexer - f tali- f Inad - f ras

loin, pres b'id - grib

aux environs de, aux alentours hda - 'layen - f jewayeh dial

de, & proximité, a c6té, contre men nawahi - f jenb -heda -'la
Adjectifs rangé, classé, ordonné, mejmu’ - msetef - mreteb
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aligné

msetter

fixé, attaché, détaché, séparé

tabet- marboutt - mefsux - mefkuk - metlug- mafruq

intérieur, extérieur, gauche,

daxel - berra - lisar - liser

droite, central, avant, antérieur,

limen - liman- gbel-

arriére, postérieur, haut,

mura, wra, be'd, 'ali, fug

supérieur, bas, inférieur,

'ali - tehtani - hader- ltaht

périphérique mhawet

lointain, éloigné, proche, voisin b'id - gerib - mjawer#ida
Prépositions alauaux fi-f

en bi-b

dans, hors de, entre

f' - berra - xarej 'la- wastt -ma binu ...

sur, sous, autour, a coté de

fuq -teht - mdawer - b jenb dial

devant, derriére, en face de

geddam - mur - mgabel m'a

a l'intérieur de, a I'extérieur de

Idaxel dyal - 'la berra dial / f daxel - 'la brra men

audessus de, au-dessous de,

fuq men +teht men

en dehors de

bera'la

a droite de, a gauche de

'la limen dial - 'la lisar dial

sur le coté de

'la tterf dial - 'la jenb dial

au milieu de, au centre de,

f lwestt dial - f Igelb dial -

au bord de, au fond de

f jeneb dial- f Igeleb dial - f Iwestt dial

au début de, au bout de,

f Ibediya dial- f lewel dial - f tali dial - f lexer dial

au coin de, a l'angle de

f lgent dial - f zawya dial

a l'avant de, a l'arriere de

f lguddam dial /men - f lur dial

en haut de, en bas de,

flfuq dial-f lteht dial

a l'extrémité de, a la fin de

f lhafa dial - f tali dial - f lexer dial

Distance

Noms

distance, éloignement, écart

bu'd - masafa - jebda- ferq

proximité, portée

Iqurb - tisa'

espace, intervalle, vide

tisa' - tisa' bin - Ixewa- Ixla
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Verbes (s"éloigner, (se) rapprocher tebe'ad - teqgerab
toucher teqis
Adjectifs distant, éloigné, proche, voisin b'id - grib - mjawer-zda
Adverbes loin, (tout) prés b'id - grib - hda

a vol d'oiseau

nishan - dirikt -gud

a deux pas

men hna juj xelfat- men hna juj xetwat

(juste) a coté

hda - ghir hda

aNdistance aNtemps

la kda dial Ibu'd - 'la kda dial Iwaqgt - Imasafa

Prépositions

loin de, (tout) pres de

b'id 'la - grib men

tout contre

mqabel m'a ghir hda

a c6té de, a portée de

hda - gerib |

de... (jusqu)a...

men hta [

Mouvement

Noms

mouvement, direction,

haraka - tijah

progression, circulation,

ghadi - sayer - sayerakaraka

déplacement

Imshi - tanaqul

arrét, stop, station,

waquf - weqef bla haraka

stationnement, attente

teblasi - Imsayna - Im'ayna -

rencontre

Imlagia

séparation

Ifraq

arrivant, poursuivant

Iwsul - laheq- tabe'

avance, parcours, tour, tournant,

zayed- ttriq - dura - dawra - duran -dayer

détour, avancée, recul

tettwal - zayed - rju’

aller, retour, aller simple,

ghadt raje’ - meshiya - mejiya - meshiya bla mejiya

aller et retour

meshiya w mejiya - ttriq katedi w tejib

rentrée

dxul - dexla

arrivée, départ, entrée, sortie

Iwsul - Imeshiya - Ixerja

marche, course, trot, galop

lemshi - jra - Imshiya b zerba

ralentissement, accélération,

mshewer- b shwiya- tenqas - zerba
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dépassement fayet
traversée, passage, Iget'a - trig
franchissement dewez
transport, approche, Imerkub
rapprochement, éloignement, greb - be'ad
demi-tour rja'

montée, descente ttel'a - nezla

escalade, chute, saut

ttlu' - tiha - tenqiza

Verbes

se mouvoir, bouger, remuer,

teherek - tnewed

se mettre en mouvement,

tebda therek

s'arréter, stopper,

Ilwquf- hbes

faire une pause

Ihbis - lwquf

se déplacer, se diriger

tneqgal - twejehghadi I...

transporter, apporter

tenegal - haz - jab

(se) diriger, (s"approcher,

tqreb - temshi -

(s")éloigner, (se) rapprocher

tbe'ed - tqereb

aller, venir, aller et venir,

sir - aji - temchi - temchi w teji- sir w aji

circuler, parcourir

therek- dreb ttriq - dreb wahed Imasafa

pousser, tirer dfa' - jbed
arriver, partir, quitter, s'en aller wesel - mshi - sir- xlarhel - sir / mshi bhalek
déguerpir, détaler, jri - hreb

décamper, ficher le camp

Sir - rehel - hez rhal- ghber

se précipiter

tsera' - 'ejel - zreb

approcher gereb
entrer, sortir, pénétrer, dexel - xerej
s'introduire, se glisser tzehet - zleq

s'arréter, stopper, ralentir,

wgef - nges - gelel- hbes

accélérer, freiner s'immobiliser,

zreb - jehed -nqeskebes 'la ghefa

démarrer, stationner, (se) garer

bda- blasa -wqaf
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suivre, poursuivre tbe'
dépasser, doubler fat- daz
traverser, franchir, passer, gta' - daz - fat-

repasser, longer

duz tani - t'awed duz - sir ttula - sir nishan

poursuivre, continuer, tourner

tabe'- kemel - dur

virer, obliquer

XWi - 'ewej

avancer, progresser, reculer,

zid -kemel rje' - wlli lur - zid Iguddam

faire marche arriére, revenir, rie’ lur - rje’
rentrer, retourner, repartir, dxel -dur- 'awed mshi -sir'awed
faire demi-tour, (se) détourner rjie'-

retrouver, rejoindre, atteindre

lga - lheq 'la - wsel

distancer be'ed - kheli tisa'
marcher, courir, rouler, trotter, tmesha - jri -

se trainer, ramper tezehef - hbu
déménager rhel

se rencontrer, se séparer, tlaga - tfareq

se quitter tfareq

monter, descendre, ttla' - hbatt
grimper, escalader tzehet - ttla’
dévaler, glisser, tomber, tezeleq +ih

se casser la figure, (se) hisser,

theres ras tah- thez

sauter, s'étaler

ngaz

(se) jeter

terma -lak

Adjectifs transversal, longitudinal, latéral rida - ttwila - jnabiya
mouvant, mobile, immobile, mherek - mfafi - mnegel - ma mneqelsh - tabet
statique hamed - tabet
montant, ascendant, descendant tale' - habett

Adverbes en avant, a reculons I guddam - | lur - zayed - raje’ lur

a cloche-pied

xelfa hda - xettwa 'la xettwa
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Orientation, direction

Noms direction, orientation, sens, jiha - mewge' - kayen
exposition, situation m'ered ala
destination tijah
Nord, Sud, Est, Ouest, shamal - janub - sharq - gharb
Nord-Est, Nord-Ouest shamal shargi - shamal Igharbi
Sud-Est, Sud-Ouest ljanub sharqi - ljanub Igharbi
gauche, droite, centre shmal - lisar - liser- liman - limen - lwestt
babord, tribord jint I mersa
c6té cour, coté jardin jint d Imrah - jiht jerda

Verbes (s")orienter, (se) diriger, aller, wejeh (twejeh) - ne'et (tne'et) - temshi - sir
prendre une direction shed ttriq
prendre par shddu men

Adverbes la-bas, de ce coté-ci, lhiha - Ihihat - men had jiha hadi

de ce c6téda

men had jiha hna

par ici, par la, par la-bas

men hna - men lhih - men lhihat

a gauche, a droite, en face,

la liser - 'la limen - mqgabel

en haut, en bas, devant,

flfuq - f Iteht - qbalet

derriere, au-dessus, au-dessous,

mur - lur - men lfuqmen lteht

par-dessus, par-dessous

fugq men-eht men

en avant, en arriére

quddam - lur- men Iquddam - men lur

tout droit

nichan - dirikt - ttula - gdamek - gud

au Nord, au Sud, a I'Est,

f shamal - f ljanub - f sharq

a I'Ouest

flgharb

Prépositions

vers, en direction de

jihet - f teriq dial - 'la - men

par

men -f - |
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Nous avons a ce stade parlé, dans le chapitre, 1 du cadre général de la reCeéehe.
partie nous a permis d’aborder briévement le cadre théorique, d’exposer le sujet de la
recherche et le site géographique ou se sont déroulés les recueils de données empiriques.
Nous avons ainsi pu introduire une bréve présentation des langues parlées au Maroc et le
statut qu’ont chacune. Les questions de recherches ont aussi ét¢ abordées. Nous avons

ainsi mis en avant 1’originalit¢ de notre recherche par son contexte interculturel, son

caractére inédit au sein de la recherche au Maroc et son interdisciplinarite.

Le chapitre 2, quant & lui, présente de maniére plus ample la partie théorique de la
recherche. La premiére partie de ce chapitre est consacrée a 1I’approche psychologique de
’orientation spatiale. Nous y abordons les concepts de déterminisme et de relativisme
linguistique, le réle du langage dans le développement cognitif et particulierement, dans
la construction des connaissances spatiales, pour arriver aux notions de cadres de
référence spatiale et comment elle s’acquiert au cours du développement de 1’enfant en

mentionnant les facteurs qui influencent la cognition spatiale.

Quant a la deuxieéme partie de ce chapitre, elle est consacrée a 1’approche linguistique des
propriétés spatiales. Nous y abordons les descriptions spatiales mises en relation avec la
notion de cadres de référence spatiale (abordée dans la partie précédente). Nous avons
relaté les €tudes portant sur le lexique relatif a I’espace dans le développement de I’enfant
dans différentes cultures. Cela nous a permis de discuter la relation entre pensée et
langage, longuement explicitée auparavant d’un point de vue psychologique, mais

revisitée ici d’un point de vue linguistique.

Le chapitre 3, que nous allons aborder maintenant, présente une analyse des instructions
officielles, du Mnistére de I’Education Nationale du Maroc, relatives a 1’espace.
L’enseignement scolaire au Maroc sera abordé uniquement sous [’aspect de
I’apprentissage-enseignement des concepts spatiaux. Nous voulons ainsi savoir si les
instructions officielles permetit de dégager une culture particuliére de 1’enseignement

de I’espace. Si cet enseignement est dispensé, quels sont donc les niveaux scolaires ou il

s’effectue ? Les réponses a ces questions seront recherchées outre dans les instructions
ministérielles dans les supports pédagogiques. Ces informations nous permettront de
comprendre les compétences que les éléves de I’école primaire doivent (ou sont censés)

acquérir a chaque niveau scolaire. D’autre part, ces informations seront ensuite
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comparées aux donnéescueillies dans la recherche 2 qui est liée a 1’enseignement-

apprentissage des notions de 1’espace (chapitre 2- Partie empirique).
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CHAPITRE 3. Enseignement des ndbns de I’espace a 1’école marocaine

« La réforme dd'éducation et de la formation place I’apprenant, en général, et l'enfant

en particulier, au centre de la réflexion et de l'action pédagogiques. Dans cette
perspective, elle se doit d'offrir aux enfants du Maroc les conditions nécessaires a leur
éveil et a leur épanouissement{Charte Nationale de I’Education et de la Formation,

2000, p.6).

1- L’enseignement scolaire au Maroc : les instructions officielles relatives a

I’espace

L’enseignement scolaire, et son role dans I’assimilation des notions de I’espace, est un

facteur qui a été peu étudié. Dasen et Mishra (2010) ont examiné certains aspects de
I’école, telles les instructions officielles, en réalisant des entretiens avec des enseignants,

mais ils n’ont pas observé leurs pratiques pédagogiques en tant que telles. Par exemple, a
Katmandou, au Népal, 1’analyse des instructions officielles nationales est illustrée par

celle d’un extrait d’un ouvrage du 2éme niveau scolaire (équivalent a la classe de CE1 en

France) relatif aux notions spatiales. La lecon débute par une définition du lexique «
relatif » concernant I’image d’un gargon faisant face au soleil levant : devant, derriére, a

gauche, a droite ; et se poursuit par une mise en relation de ce lexique avec le lexique «
absolu » : si le garcon fait face a I’est, le sud est a sa droite et le nord a gauche. Selon les
auteurs, que ce soit en anglais ou en népali, le systeme NSEO est enseigné précocement a

I’école.
Est-ce aussi le cas au Maroc ?

Dasen et Mishra (2010) ont aussi étudié le langage utilisé par des méres de famille
donnant des indications spatiales a leur enfant, dans une situation provoquée. Cette étude
a été réalisée en milieu rural, dans deux villages en Inde et au Népal. Les résultats obtenus
indiquent que les meres utilisent les termes correlpo a un systéeme d’orientation

centré sur I’environnement lointain, voire absolu (NSEQO), des le plus jeune age de leur

enfant. En revanche, « alors que les enfants les plus jeunes utilisent beaucoup de termes
déictiques [« par ici », « par la », etc.] et occasionnellement des références aam esp
centré sur I’environnement proche, c’est a partir de 6 ans qu’ils utilisent aussi, et assez

souvent, les directions cardinales [NSEO] qui deviennent le seul lexique relatif a I’espace
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de leur répertoire cognftia partir de 9 ans. D’une certaine fagon, le langage des meéres «

anticipe » celui de leur enfant qui est donc bien une acquisition culturelle.

Qu’en est-il du langage utilis€¢ par les enseignants marocains dans le cadre d’activités

scolaires ? Dans quelle mesure ce langage refiétext-culture particuliére de 1’espace ?

On distingue ici la scolarisation, le niveau scolaire et I’enseignement scolaire, congu
comme étant constitué d’une part des contenus officiels et explicites d’enseignement, ou
instrudions officielles, d’autre part des pratiques pédagogiques effectives des
enseignants, ¢’est-a-dire de la mise en ceuvre de tout ou partie des instructions officielles.
La plupart des recherches relatives aux pratiques éducatives s’intéressent aux discours des
enseignants a propos de leurs pratiquesl§ méthode de I’entretien), non aux pratiques
observées en tant que telleg(la méthode de 1’observation en situation, enregistrée par
exemple en vidéo). Or, on ne fait pas toujours ce qu’on dit faire (Wassmann, Dasen,
2006).

La partie didactique et éducative de la these consiste ainsi a examiner la relation qui
existe entre les instructions officielles a propos de I’espace, leur connaissance et
interprétation par les enseignants (méthode de I’entretien) et leur mise en ceuvre effective
dans la pratique pédagogique par la réalisation d’une lecon (méthode de I’observation en

situation, enregistrée en vidéo).

Pour cela, on commence par une analyse des instructions officielles ayant attrait a

I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux.

1-1- La Charte Nationale de ’Education et de la Formation

La charte Nationale de I’éducation et de la formation (CNEF) est le texte officiel qui régit
les droits et les devoirs de tous les éléments qui composent 1’éducation nationale. Ce texte
se compose de six espaces (ou parties) et de 19 leviers (ou articles). Ces espaces
proposent une organisation pédagogique comportant :
e un enseignement préscolaire ;
e UN enseignement primaire ;
e un enseignement collégial ;

e un enseignement secondaire ;
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e UN enseignement supeérieur.
Cette restructuration est basée sur le principe des troncs communs avec une spécialisation
progressive et des passerelles a tous les niveaux.

La CNEF permet d’expliciter les objectifs de chaque niveau d’enseignement

a- Objectifs du préscolaire et du primaire

Tableau 5 Systeme éducatif préscolaire et primaire

L'enseignement primaire

Cycle intermédiaire 2éme cycle du primaire

ler cycle du primaire

Cycle de base

Préscolaire

| N W A O O |

L’enseignement préscolaire est désormais imbriqué dans 1’enseignement primaire depuis

I’année 2000 et deviendra un bloc appelé : «1’école primaire » divisée en deux cycles :
e Le préscolaire

Cycle 1.L’enseignement préscolaire est ouvert aux enfants agés de quatre ans a six ans. Il
a pour objectif général, durant deux années, de faciliter I’épanouissement physique,
cognitif et affectif de I’enfant, le développement de son autonomie et sa socialisation,

notamment a travers :

e le développement des habiletés sensorio-motrices, spatio-temporelles,
sémiologigues, imaginatives et expressives ;
e [’exercice aux activités pratiques et artistiques €lémentaires (dessin, modelage,

peinture, jeux de réles, chantaaisique...)
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e Des activités de préparation a I’apprentissage de la lecture et I’écriture en
langue arabe, notamment a travers la maitrise de 1’arabe oral, et en s’appuyant

sur les langues maternelles.

Le Premier Cycle de I’école primaire, d’une durée de deux années, a pour objectif
principal la consolidation et 1’extension des apprentissages du préscolaire, pour faire
acquérir a tous les enfants marocains, arrivant a 1’age de huit ans, un socle commun et
harmonieux d’instruction et de socialisation, les préparant a poursuivre, avec un
maximum d’égalité des chances, leurs apprentissages aux niveaux d’enseignement

ultérieur.
Sont particulierement visés :

e J’acquisition des connaissances et aptitudes de base de compréhension et
d’expression écrite et orale en langue arabe ;

e l’initiation a I’usage d’une premicre langue étrangere ;

e [’acquisition des notions de base de prévention sanitaire et de protection de
I’environnement ;

e [’¢épanouissement des capacités iconiques, graphiques et ludiques,
I’initiation aux notions d’ordre, de classement et de sériation, notamment a
travers des manipulations d’objets concrets ;

e [’appropriation des régles de vie en société et des valeurs de réciprocité, de

coopération et de solidarité.

Le primaire

Cycle 2.L’école primaire, d’une durée de six années, est ouverte aux enfants issus du
préscolaire et, a titre transitoire, aux enfants qui n’en ont pas bénéficié¢, agés de six ans
révolus, ainsi qu’aux ¢éléves provenant des écoles traditionnelles, dans le niveau pour

lequel ils sont qualifiés. Elle est structurée en deux cycles. (CNEF, Article 64)

Le Second Cycle de 1’Ecole Primaire, d’une durée de quatre années, est ouvert aux
enfants issus du premier cycle de cette méme école (CNEF, Article 66). Ce cycte a pou

objectifs principaux, outre cgue stipule I’article 65 ci-dessus, le développement pousseé
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des habilités des enfants et 1’épanouissement précoce de leurs capacités, notamment a

travers :

o «[’approfondissement et [’extension des apprentissages acquis aux cycles
précédents notamment sur les plans religieux, civiques et éthiques ;

o e developpement des habilités de compréhension et d’expression, en langue
arabe, nécessaires a tous les apprentissages disciplinaires;

o ['apprentissage de la lecture, de I’écriture et de l’expression dans la premiére
langue étrangére ;

o le développement des structures opératoires de [’intelligence pratique,
notamment par [’application des opérations concretes de sériation,
classification, numération, calcul etrientation spatio-temporelleainsi que
des méthodes de travail ;

¢ la découverte des notions, des concepts, des systemes et des techniques de
base appliquées a [’environnement naturel, social et culturel immédiat de
léleve, y  compris les  affaires  locales et  régionales
une premiere initiation aux technologiesodernes d’information, de
communication et de création interactive ;

o [’initiation a l’utilisation fonctionnelle d’une deuxieme langue étrangere, en
centrant, au départ, sur la familiarisation orale et phonétig€NEF, 2000,
p. 28).

Aprés la présentati des déroulements de I’enseignement préscolaire et primaire, il s’agit
a présent de savoir ce qui est dit dans la charte de 1’éducation et de la formation a propos
des programmes de 1’enseignement primaire. A ce stade, il faut préciser que les enfants de

notre étude font tous partie du cycle 2.

Pour la CNEF, I’objectif des programmes est d’assurer un développement harmonieux
des facultés physiques et mentales de I'enfant par I'exercice d'un ensemble d'activités
pédagogiques et ludiques adaptées a son age. Les objectifs des programmes du

préscolaire mentionnent :

- l'acquisition d'habitudes eéducatives, d@®tions d'organisation spatiale et
d'orientation;

- I'éducation des sens et des aptitudes d'attention et d'expression;
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- le développement des compétences manuelles.
e Les composantes des programmes de I'enseignement primaire

Les disciplines enseignées au primaire, sont regroupées en huit unités didactiques mais la
Charte Nationale de I’Education et de la Formation (2000) n’expose pas en détails les
composantes de chaque unité didactique. Pour se faire nous nous sommes intéressée au
Livre Blanc (2002). La CNEF &« permis de mettre en ceuvre plusieurs initiatives visant a

la réforme des curricula, au renouvellement des programmes et des manuels scolaires sur
la basedu Livre Blanc (2002) et a [’option pédagogique de [’Approche par compétences

(380 manuels scolaires et 297 guides d’enseignants produits depuis le début de la
réforme)» (Tawil, B., Cerbelle, S., et Alama, A. 2010, p. 54)

11 s’agit, en effet, de I’exposé détaillé des méthodologies et programmes et orientations
pédagogiques. C’est le document officiel qui cadre I’enseignement effectif en classe, en
prenant en considération le profil des apprenants de tous les niveaux (primaire,
secondaire, college et lycee).

Ce livre est mis a la disposition des enseignants afin d’abord de suivre les consigne qui y

sont inscrites et ensuite d’avoir une vision d’ensemble des compétences que les éléves

doivent acquérir a la fin de chaque semestre, année et cycle.

1-2- Les supports didactiques

Le Livre Blanc est le document officiel ou sont précisés les programmes d'enseignement
pour l'enseignement primaire. La Charte de I’Education et de la Formation est issue du

débat qui a précédé le nouveau systéeme de 1’éducation et énonce les principes
fondamentaux du systeme de 1’éducation et de formation, ses grandes finalités, les droits

et devoirs des différents partenaires et la mobilisation nationale nécessaire pour la réussite
de la réforme (Banque mondiale, 2008). Ces deux documents officiels sont ceux qui
régissent a ce jour 1’enseignement primaire au Maroc. L’espace de la classe est défini

comme le lieu qui devient familier aux éléves. Ainsi les apprentissages au sujet de la
notion d’espace se font de maniére transversale entre deux matiéres : les mathématiques

et I’éducation sportive.
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a- Les mathématiques

L’enseignement des mathématiques est la seule discipline de formation intellectuelle dans
laquelle 1’acquisition ainsi que I’enseignement des concepts liés a I’espace sont explicités.
Durant les deux premiéres années du primaire (enfants agés de 6 et 7 ans), cet
enseignement s’axe sur des compétences a acquérir que nous présentons dans le tableau

suivant.

Tableau 6.Les compétences spécifiques a ’apprentissage des mathématiques durant les deux premiéres

années du primaire (d’apres la charte de 1’éducation et de la formation)

Localisation dans le temps et dans I'espace

Positionnement par rapport a autrui, et par rapport aux institutions sotaahde(

école, communauté, etc.)

Acquérir une méthodologie de travail au sein et en dehors de la salle de classe

Familiariser 1’¢1éve aux nombres et aux formes géométriques

Ces compétences passent par :
o faire des activités liées a son environnement proche (jeux ludiques et activités
liées a son développement) ;
e la familiarisation de I’éleve passe par DI’écrit, I’organisation, le calcul, la
mesure et le positionnement dans le temps et dans 1’espace.
Le tableau 6 récapitule les compétences essentielles que 1’éléve doit développer pendant

la troisieme et quatrieme année (éléves agés de 8 et 9 ans).

Tableau 7. Les compétences spécifiques a I’apprentissage des mathématiques durant la 3éme et la 4éme

annéedu primaire (d’aprés la charte de ’éducation et de la formation).

Positionnement dans le temgidans I'espace

Positionnemenpar rapport a ’autre, et par rapport aux institutions sociales (famille

école, communautétc) I'adaptation avec I'environnement en général

Maitrise des techniques d'analydestimatioret de calibration et de mesure

Sensibilisation a la notion de mesure a travers plusieurs gestionnaires

Initiation a certains travaux élémentaires sur les pratiques de nresm@nnaie

longueur, masse et le temps

Acquisitiondela méthodologie de travail en classe et & I'extérieur
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Ces compétences sont intégralement spécifiées dans le Livre Blanc et en rapport avec les
supports pédagogiques (manuels scolaires et supports didactiques) comme indiqué dans le

tableauci-dessous.

Tableau 8 Contenu du manuel de mathématiques pour 1’enseignement primaire (d’aprés les programmes

d’enseignements spécifiques a I’enseignement des mathématiques au primaire)

Année contenu du manuel compétences
scolaire scolaire
1° année du | nombres et calcul, les géométrie et concept de 1’espace :
primaire mesures, géométrie et concepts liés a la position des objets par rappo
concept de I’espace. I’apprenant et des objets entre eux.

découvrir certains termes tels que : droite, gaug

sur, sous, dessus, etc.

2°™ année du| nombres et calcul, les géométrie et concept de 1’espace :

primaire mesures, géomeétrie et révision des concepts liés & la position des obje

concept de ’espace. par rapport a I’apprenant et des objets entre eux.

b- L’éducation sportive

Les 3 grands champs du programme de 1’éducation sportive sont :

- la conscience du corps propre et sa manipulation

- la conscience du corps propre, sa manipulation et s’adapter a son environnement

physique

- la conscience du corps propre, sa manipulation et s’adapter a son environnement
social.
Ces champs sont interactifs et permettent a I’enfant d’acquérir et d’améliorer des attitudes

telles que :

- la psychomotricité ;

- P’égocentricité ;
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I’équilibre ;

le rythme ;

P’orientation dans I’espace ;

prendre conscience de son corps dans le temps, et dans I’espace.

Les compétences spécifiques a 1’éducation physique au primaire sont :

- la conscience de soi, du temps et de I’espace ;
- manipulation du corps dans le temps edans I’espace ;

- la psychomotricité, I’équilibre, le rythme et I’orientation dans I’espace.

A la fin de cette partie, arrétomsus sur 1’état de 1’enseignement au Maroc. Il faut savoir

que depuis des années, le systéme de 1’éducation et de la formation est en pleine réforme.
L’adoption en 2000 de la Charte nationale de 1’éducation et de la formation (CNEF) a

permis d’articuler une nouvelle vision & I’horizon 2020. Le MEN® a mis en place le
Programme d’Urgence pour 2009-2012. Ce Programme d’Urgence vise « a consolider ce

qui a été réalisé, et procéder aux réajustements qui se posent, en veillant a une
application optimale des orientations de la Charte Nationale de [’Education et de
Formation»"*.

Cependant, selon le MEN (2005), les nouvelles orientations pédagogiques sont rarement
appliquées, en grande partie a cause du déficit de la formation initiale et continue des
enseignants. €e déficit de formation fait que la pratique de l’enseignement en classe

s est peu adaptée aux changements d’orientations pédagogiques décidés par les autorités
éducatives et pour lesquels les enseignants n’ont pas regu de formation spécifique. Ceci
constitue un frein a ’amélioration de la qualité de [’enseignement et conduit a un réel
décalage entre les nouvelles orientations et les pratiques pédagogiques en classe. Il en
résulte un décalage entre le niveau attendu des éléves et leur niveau (@8E, 2008,

p. 33-34). Ainsi, les constatations que nous avons pu faire, lors des entretiens se voient

fondées. Il s’avere que plusieurs lacunes existent parmi elles, celles relatives aux

% Ministére de I’Enseignement Nationale
* Discours Royal d’octobre 2007.

Conseil Supérieur de I’Enseignement
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«enseignants qui n’ont pas re¢u de formation préalable a la réforme des curricula et

programmes scolaires (UNESCO, 2010, p.13).

Dans une autre perspective, il faut avouer que tout au long de la lecture des instructions
officielles : la CNEF, le Livre Blanc, les programmes spécifiques a chaque unité
didactique, il n’y a eu a aucun moment une définition de ce que «le concept de
I’espace ». En d’autres termes, si les enfants des trois premicres années du primaire

doivent acquérir cette compétence, qu’en est-il concretemen? C’est justement a cette

question qu’on essaiera d’amener une contribution en analysant les productions
d’enseignants marocains qui réalisent une tache de positionnement d’objets (deuxiéme

recherche empirique).

85



Synthese de la partie théorique

Le chapitre 1 aborde la représgion de 1’espace exprimée linguistiquement. Il rapporte

les travaux sur le déterminisme linguistique (Sapir et Whorf), le relativisme linguistique
(Levinson et ses collaborateurs) et de la position modérée de ce relativisme que nous
adoptons dans notre propos (Dasen et Mishra; Troadec). Il y est question du role
fondamental du langage dans le développement cognitif et particulierement, dans la
construction des connaissances spatiales et dans la communication de cette connaissance

(Lurcat et Bruner).

Nous avons fait référence aux travaux cognitifs de Jackendoff et particulierement a la
catégorisation qu’il a réalisé pour les cadres de référence spatiale. Le rappel de la
catégorisation de Jackendoff permet, d’une part, de distinguer cette catégorisation
purement linguistique de la catégorisation réalisée par Levinson aux traits
psychologiques. D’autre part, la catégorisation en huit cadres de référence réalisée par
Jackendoff est critiquée car elle a été élaborée sans prendre en considération la
catégorisation notinguistique de 1’espace. Ainsi, certaines expériences récentes, comme

celle de Crawfor, Regier et Huttenlocher (2000), montrent qu’il semble y avoir une
différence entre la catégorisation linguistique et hoguistique de 1’espace. Cela pose

un grand probleme pour la théorie du déterminisme linguistique, selon laquelle le langage
influence la pensée, mais aussi pour les théories comme celle de Jackendoff ou la
représentation de 1’espace influence le langage. Ainsi nous avons opté pour aborder les

cadres de référence spatiale selon la catégorisation de Levinson.

Il semblerait donc, que les cadres de référence de Jackendoff peuvent étre réduits aux
cadres de référence proposés par Levinson indépendamment de la langue étudiée, nous
pouvons y apposefes cadres de référence spatiale. C’est dans ce cas que nous parlons
d’universalisme des cadres de référence. Méme s’il est cependant clair que la diversité

des cadres est relative a la diversité linguistique et donc a la diversité culturelle, nous
adoptons modérément le point de vue de Levinson, dans ce sens ou la représentation de
I’espace serait relative a la langue, mais nous pensons qu’en plus de la langue, d’autres

facteurs jouent un rdle dans le développement de ces cadres de référence et dans la

représentation que se fait chaque membre d’une communauté linguistique et culturelle de
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I’espace. Les formes d’expression linguistiques permettent d’exprimer le ou les cadres de

référence et témoignent d’un style cognitif interne a 1’individu qui est, peut-étre, partagé

par toute sa communauté linguistique.

Dans la perspective du développement des cadres de référence, nous abordons la notion
de « penser pour parlerqui s’acquiért au début de I’enfance vers 1’dge de 3 ans. Il y

aurait d’autres détails qui correspondent a la perspective « penser pour parler », comme
une progression particuliére envers un modele de préférence dominant dans une langue. la
proposition de Slobin (Slobin et Berman, 1994) qui stipule que les enfants acquiérent
graduellement une préféce quant a I’utilisation d’un cadre de référence par rapport a

un autre, pour ensuite leur permettre d’avoir une certaine flexibilit¢é nous semble
intéressante. Slobin suggére que le développement précoce d’un cadre de référence reste

un mystére, méme si la notion de penser pour parler est vérifiée. Dans la méme
perspective, le choix d’un cadre de référence serait résultant d’un style cognitif. C’est un

état d'esprit invoqué juste pour parler. Dans une perspective développementale, cette
version expliquequ’un enfant apprend progressivement a penser puis au fil du temps

acquiert une « pensée pour parler ». Toutes les études nous conduisent a dire que

I’approche de I’ardoise vierge dans 1’étude de la cognition spatiale est clairement erronée.

Nous avons danconvoqué les recherches sur la cognition spatiale d’un point de vue
relativistes, universalistes et modérément relativistes. Les relativistes défendent la these
purement linguistique : les cadres de référence et leur utilisation seraient tributaaes de |
langue qu’on parle. Ainsi, le développement des cadres de référence d’un point de vue
relativiste s’expliquerait par le fait que le développement naturel du langage (via
I’apprentissage) impliquerait le développement des cadres de référence. La logique

voudrait que le langage se développe car il y a forcement un effet de ’age, de la
scolarisation, de I’environnement, du besoin communicatif, non un effet isolé de la

langue. Pour les questions liées aux préférences d’utilisation, certains chercheurs pronant

une démarche éaadturelle répondent qu’on ne peut pas parler de 1’utilisation d’un cadre

de référence puis de I’acquisition d’un autre. Leurs utilisations seraient sujettes non a des
habilités, mais a des préférences ou a des styles cognitifs qui coexistent parallélement et
dont I’'un s’efface pour laisser la place a I'autre. C’est a ce moment que s’effectue la
préférence de 1’utilisation d’un des cadres de référence. Cette préférence est, a notre avis,

contrainte par d’autres facteurs, la langue n’en serait pas la seule responsable.
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Nous sommes revenue sur les débats a propos de I'universalité¢ et la relativité du
développement humain. Dasen et Mishra (2010) optent & cet égard pour une position
intermédiaire que nous rejoignons : les processus cognitifs de base sont universels, mais
ils s’expriment différemment selon les cultures. Ainsi, les différences culturelles
observées dans la cognition découleraient davantage des styles cagéddminants

dans chaque culture, du fait des demandes de 1’environnement, que de la présence ou de
I’absence de processus cognitifs propres a une culture donnée. Cette argumentation est
également valable pour la cognition spatiale et pour le « choix » entre cadre de référence
égocentrique et cadre de référence géocentrique. Le modele éco-culturetifintiégra
Dasen (2003) concerne le développement des cadres de référence dans une perspective
interculturelle, il s’inscrit également, mais modérément, dans le paradigme de Levinson

(2003) sur le relativisme linguistique.

La position du relativisme linguistique modéré implique que la langue et la culture
déterminent non pas l'existence d'un processus cognitif ou d'un autre, mais la succession
de leur apparition. Les psychologues du développement dans leur ensemble, et Piaget en
particulier, nous disent que I'enfant commence par coder I'espace de facon relative,
égocentrée, centrée sur le corps propre, et que c'est plus tard qu'il arrive a se décentrer et a
utiliser les référents extérieurs. D’autres pensent que ces deux types de représentations
apparaissent en méme temps, mais personne n'a encore suggéré qu'il était possible de
commencer la séquence ontogénétique par un encodage absolu pour arriver au relatif plus
tard.

Par ailleurs, nous nous sommes intéressée plus particulierement aux travaux de Levinson
car ils ne nous permettent d’entrevoir les ouvertures possibles, d’'un point de vue
expérimental, de notre recherche. Son travail expérimental est basé sur la procédure
suivante : il vérifie quel cadre de référence est employé dans une langue et eratite il f

la prédiction que ce cadre de référence est aussi employé dans des taches non-
linguistiques et que les cadres de référence qui n’existent pas dans la langue en question

ne sont pas utilisés dans les tests de mémoires et d’inférence logique. Il teste trois types

de comportement nolinguistique : la gestualité, 1’orientation dans un environnement

inconnu et 1’inférence spatiale. Les résultats proposés par Levinson offrent des preuves

pour confirmer son analyse relativiste et démontrer que le langage détermine la

conceptualisation spatiale et non le contraire. En somme, tous les résultats sont
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convergents. Ils attestent qu’il y a une corrélation entre le cadre de référence qui existe
dans la langue et le cadre de référence que I’on utilise dans le raisonnement et la
mémoire. Cependant, on peut se demander dans quelle mesure d’autres aspects
n’interviendraient pas dans la construction des représentations spatiales. Par exemple est

ce que la conceptualisation de I’espace elle-méme différente entre les cultures (a cause de
certains facteurs non linguistiques, par exemple écologiques) n’impliqueraient pas les

différences dans le langage spatial qui n’en seraient alors que la conséquence

Les études menées sur trois langues (mopan, yukatek et tzeltal) ameénent a conclure que la
culture et 1’écologie ne sont pas seules a déterminer la conceptualisation spatiale. C’est

dans ce sens que nous nous sommes poseé la question de savoir ce qui se passerait au
Maroc. Sachant que les Marocains n’ont pas tous la méme langue maternelle (arabe

dialectal, tachelhit, tamazight, tarifit), on souhaite savoir si la différence linguistique, dans

la méme zone géographique, influencerait les résultats linguistique relatifs au vocabulaire

spatial.

La perspective interculturelle que nous adoptons nous améne a définir quel style cognitif
est utilisé dans telle ou telle culture. Les défenseurs du relativisme linguistique affirment
que leurs travaux contribuent a une vision émergente et que le langage peut jouer un role
central dans la restructuration de la cognition humaine. Les défenseurs d’une vision

modérée de ce relativisme posent 1’existence d’autres facteurs influencant la cognition

spatiale et attestent de la relation entre langage et cadre de référence spatiale en invoquant
des explications écologiques ou culturelles. Alternativement, ils suggérent que des
mécanismes psychologiques pourraient expliquer ces profonds effets sur les formes

linguistiques.

Les défenseurs de la thése écologique et culturelle selon laquelle les processus relatif a
I’espace ne peuvent tous étre attribués au seul facteur de langue invoquent une série de

facteurs influents. Ces facteurs sont : 1’age, le genre, les langues, le mode d’expression,
I’éducation, le niveau scolaire, le niveau socio-économique, 1’acculturation, la tache, la

situation, le milieu, I’écologie, 1’analyse des données par le chercheur, alphabétisation et
urbanisation. Ces facteurs sont liés aux données ontologitjags le genre. Ils peuvent

étre liés a la situation géographique dans laquellevit I’individu : le milieu écologique

urbain ou rural. lls peuvent aussi étre en lien avec le milieu socioéconomique dans lequel

il évolue: niveau d’instruction, pouvoir d’achat, acculturation. Enfin ces facteurs peuvent
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étre influencés par ’expérimentation et a la collecte des données : tdche et analyse des

données.

Le chapitre 2 aborde une approche linguistigue des phénomenes de la localisation et de
I’orientation spatiale. Nous avons commencé par exposer brieévement 1’ontologie de
Casati et Varzi, avant de parler de la description linguistique des propriétés spatiales, de

I’orientation linguistique et du développement du lexique relatif a I’espace chez 1’enfant.

D’un point de vue linguistique, 1’utilisation du cadre de référence relatif serait corrélée la

plupart du temps au milieu urbain. Quant au cadre intrinséque, il semblerait que la
présence de caractéristiques fonctionnelles de 1’objet a localiser augmente ainsi la
probabilité que ce cadre soit utilisé a la place du cadre relatif ou absolu pour parler
d’emplacement d’objets (Carlson-Radvansky et Radvansky, 1996). La complexité de
l'utilisation du cadre absolu serait quant a elle associée a la nécessité de constamment
mettre a jour et actualiser une boussole mentale en relation avec un systéme de directions
fixes de l'environnement ou relative aux points cardinaux (Kemmerer, 2006; voir Janzen

et van Turennout, 2004).

Linguistiquement, les trois cadres de référence spatiale peuvent converger sur les mémes
descriptions d’emplacement d'objets, mais peuvent aussi se contredire. Afin de parler de

la localisation d'objets, il est nécessaire de sélectionner un cadre de référence. Il semble
que, dans les langues ou de multiples cadres sont disponibles, tous les cadres soient

activés avant d’en sélectionner un.

Avant de parler de développement du lexique relatif a I’espace, il est nécessaire de définir

les prépositions projectives. Ces expressions constituent la base linguistique pour
qu’émergent les mots relatifs a localisation dans 1’espace. Leur utilisation commencerait

autour de l'dge de cinq ans, aprés l’acquisition de prépositions topologiques et de
proximité (Bowerman et Choi, 2003; Coventry et Garrod, 2004; Johnston, 1988; Johnston
et Slobin, 1979).

Plusieurs études (Johnston, 1988 ; De Leon, 1994) présentent des résultats suggerant
qu’en mati¢re de développement, le cadre intrinseéque précede le cadre relatif. Ainsi, le
développement du cadre intrinseque précéderait le développement du cadre relatif.
Cependant, De Ledn (1994) et Brown et Levinson (2000) avancent que le cadre de

référence absolu peut se développer en méme temps que le cadre intrinséque. Ainsi,
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comme I’on souligné Majid et al., (2004) et en réponse aux propositions de Piaget, le
cadre de référence relatif n’est pas acquis en premier, ni plus facilement que les autres

cadres de référence spatiale, méme si les enfants dans le développement de leur langage
spatial pensent de maniéere égocentrique.

A propos du débat quant a savoir si la langue détermine la pensée, ou si la pensée
détermine la langue, nous pensons a la suite de Tversky et Lee (1998) que la relation
entre la pensée et la langue ne peut pas étre qualifiée de déterministe, mais impéquerait
pensée et la langue dans une relation liee permettant aux étres humains de penser et de
parler de 'espace. Par conséquent, on parlerait d’orientation spatiale a I’aide des cadres de

référence parce qu’on penserait 1’espace a I’aide de ces cadres. Ainsi, nous avons cherché

a établir des listes, les plus exhaustives possibles, des moyens linguistiques offerts en
francais, en arabe dialectal et en tachelhit qui permettent a ces communautés linguistiques
de parler de I’espace. Ces listes nous serviront de référence pour analyser les formes

d’expressions linguistiques recueillies dans nos deux études.



Problématiques de recherche

Pour conclure cette parfiemous souhaitons souligner 1’aspect comparatif de notre
recherche. Il s’agit de I’étude du vocabulaire spatial utilis¢ par des enfants de 6 et 8 ans
locuteurs de trois langue$’arabe dialectal, le tachelhit et le frangais, vivant dans le sud
du Maroc, aux portes du Sahara.

L’analyse psycho-cognitive du vocabulaire spatial, objet de notre étude, est intéressante
pour plusieurs raisons. Tout d’abord, au Maroc, il n’existe pas, a ce jour, d’études portant
sur les cadres de référence spatiale. Ensuite, 1’approche interculturelle permet d’étudier
les productins relatives a 1’espace dans trois langues différentes, ainsi que ’effet de
I’école (urbaine privée, rurale publique ou urbaine publique) sur I’'utilisation des cadres
de référence spatiale. Enfin, I’approche développementale permet d’étudier 1’effet de
I’age et du niveau scolaire sur la production du vocabulaire spatial. Ces mémes

productions sont analysées d’un point de vue psycholinguistique.

Ainsi notre premiere étude nous permettra de savoir quel cadre de référence spatiale les
éléves marocains, de la région de Guelmime, agés de 6 et 8 ans, utilisent
préférentiellement. Quant a notre deuxieme recherche, elle consiste a analyser les propos
des enseignants marocains dans le cadre d’activités scolaires ayant attrait au domaine

spatial.

Les résultats croisés de ces deux eétudes nous fourniront des éléments pour répondre a nos

guestions de recherche :

e Quels cadres de référence spatiale utilisent les enfants et les enseignants pour se
référer a ’espace ?

e Ces formes d’expression linguistiques témoignentHes d’un raisonnement spatial
influencé par la langue (arabe dialectal, tachelhit, francais), par 1’écologie ou la
géographie du lieu de vie de I’individu, par le niveau scolaire (enfants agés de 6
ou 8 ans), par les conditions de scolarisation (école privée en milieu urbain ; école
publiqgue en milieu rural ; école publique en milieu urbain) ou encore par le genre

(garcon/fille).
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CHAPITRE 1 : Recherche 1. Etude du vocabulaire spatial a partir d’une tache

d’orientation

1- Objectif

L'objectif de cette recherche est de recueillir le lexique connu par les élevesaimadec
la région de Guelmime afin de s’orienter dans 1’espace, sachant que dans cette région la

population s’exprime par le biais de trois langues :

- l’arabe dialectal marocain ;

- le tachelhit ;

- le francais.
Ces éleves sont issus de contextes socioéconomiques différents varbaah Dans ces
contextes ils cotoient trois types d’écoles différents : une école privée urbaine (il est a
préciser qu’il n’y a pas d’école privée rurale), une école publique urbaine, ou encore une

école publique rurale.

L’arabe dialectal marocain et le tachelhit sont des parlers d’usage au Maroc. Le frangais

est la premicre langue étrangére obligatoire, méme si 1’arabe classique est la premiére

langue étrangere obligatoire au Maroc, car elle est sujet d’apprentissage a 1’école et cela

avant le francgaisa(1’école publique). Nous cherchons a savoir si ces trois langues
influencent I’utilisation de descripteurs linguistiques de type égocentré (ou relatif),
exocentré (ou intrinseque), géocentré (ou absolu). Pour ce faire nous allons recueillir le
lexique quées éléves marocains de la région de Guelmime utilisent pour s’orienter dans

I’espace. La tache proposée nous permettra en outre d’évaluer si I’enfant marocain d’age

scolaire posséde le lexique suffisant pour accomplir une tache consistant a orienter son

semblable.

L’objectif de la recherche revient donc a étudier la préférence culturelle pour un type
particulier de référence spatiale. Les éléves marocains de la région de Guelmime ont-ils
une préférence pour un cadre de référence spatiale défini ? Si oui, lequel ? Cette
préférence varie-t-elle en fonction de la langue utilisée, du niveau scolaire, du milieu

socioéconomique ou encore du genre ?
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2- Population

L’expérience est réalisée a Guelmime, ville du sud-ouest du Maroc. Les langues parlées
dans cette régiosont le tachelhit, I’arabe dialectal et le hassanya. Le frangais et 1’arabe
standard font I’objet d’un apprentissage. L’apprentissage des langues, au Maroc, débute a

la phase préscolaire (dite maternelle), celle ci dure 2 ans.

A I’école publique, les enfants découvrent I’arabe standard a 1’dge de 4 ans. Le francais

n’est pas enseigné a cet age 1a (phase préscolaire).

A T’école privée, les enfants découvrent, en méme temps, 1’arabe standard et le francais a
I’age de 4 ans. Toutefois, tous les enfants marocains ne sont pas scolarisés a 1’age de 4

ans. En effet, certains intégrent directement 1’enseignement primaire a 1’age de 6 ans.

A I’école primaire, I’apprentissage des langues se poursuit. Les éléves de 1’école publique
continuent a apprendre 1’arabe standard durant leur premiere année. lls découvrent le

francais la deuxiéme année, a 1’age de 7 ans.

A Contrariq a 1’école primaire privée, les éléves scolarisés a 4 ans continuent leur
apprentissage des deux langues. Pour tous ces éléves, le tachethitagibe dialectal

sont des langues maternelles. Quant a le hassanya les zones géographiques ou elle est
parlée ne font pas partie tiebjet de notrel’étude.

Tableau 9 Les phases d’apprentissage de 1’arabe standard et du frangais au Maroc en fonction des milieux
socioéducatifs

Phase préscolaire

(a partir de 4 ans)

Phase primaire

(a partir de 6 ans)

école privée urbaine

scolarisés
arabe standard

francais

suite de la scolarisation
arabe standard

francais

école publique urbaine

pas nécessairement scolarisés

arabe standard

scolarisés
arabe standard

frangais (& partir de 7 ans)

école publique rurale

pas nécessairement scolarisés

arabe standard

scolarisés
arabe standard

frangais (& partir de 7 ans)
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Les ¢léves constituant I’échantillon sont au nombre de 150. Ils sont répartis selon le type
d’école qu’ils fréquentent. Par ailleurs, nous avons controlé le niveau scolaire (1ére année
(6 ans) ou 4" année (8 ans) de I’enseignement primaire). Le genre (gargons, filles) est
aussi une variable. Enfin, nous avons fait varier la langue de la tache (I’arabe dialectal, le
tachelhit, le francais). Cela nous permet d’obtenir un plan d’expérience expos¢ das le

tableau 9 ci-dessous.

Tableau 10.Nombre de couples d’enfants examinés a Guelmime en fonction du contexte socioéducatif, du
niveau scolaire et de la langue de I’épreuve

Ecole privée Ecole publique urbaine Ecole publique rurale
Age / niveau 6 ans 8 ans 6 ans 8 ans 6 ans 8 ans
scolaire
Genre | Garcons | Filles | Garcons | Filles | Gargons | Filles | Gargons | Filles | Gargons | Filles | Gargons | Filles
arabe dialectal 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
tachelhit 3 3 2 2 1 0 3 3 3 3 3
francais 2 2 2 3 0 0 0 1 0 0 0
3- Matériel

Le matériel nécessaire pour la recherche est le suivant :

- Une salle de classe (pour les passations en intérieur);

- Une caméra (pour avoir la possibilité de revenir sur les enregistrements afin de
réaliser un double codage);

- Un tissu pour bander les yeux de I’enfant-guidé ;

- De la craie pour dessiner le parcours au sol.

4- Procédure

L’épreuve est inspirée du jeu de Colin Mallard, en anglais « Road tasks (Dasen et
Mishra, (2010) p 56). Cette tache est présentée aux €léves sous forme ludique. Ce jeu se
fait a deux Il consiste a bander les yeux d’un des deux éléves (celui la devient 1’enfant-

guidé) et de demanderl’autre éléve (c’est I’enfant-guide) de guider verbalement son
camarade, de sorte qu’il puisse faire tout le parcours, dessiné au sol, en suivant ses
instructions. L’enfant-guidé peut interagir s’il ne comprend pas les propos de 1’enfant-

guide.
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Il est a signaler qu’un méme couple n’effectue cette tiche qu’une seule fois et en une
seule langue. Par ailleurs, les couples d’éleves sont homogenes (soit des couples de filles
soit des couples de garcons). Ce chwiXustifie par le fait qu’on souhaite examiner

I’effet de la variable genre.

Quant au choix de la langue de I’épreuve, nous avons demandé aux enseignants de nous
conseiler pour savoir dans quelle langue les enfants étaient les plus a 1’aise. Cette
information est complétée par celles recueillies au moyen d’un questionnaire adressé aux
parents. Ce questionnaire renseigne sur le niveau socioculturel des parents et la langue

orale pratiquée a la maison.

Dans le but de familiariser les deux enfants avec cette tiche, on commence 1’épreuve par
un item d’entrainement (figure 6). Le chemin a suivre a la forme d’un rectangle. Le plan
du chemin a suivre est montré seulement a 1’éleve-guide. La consigne, quant a elle, est

explicitée au bindme’¢léves dans la langue de 1’épreuve.

Départ
¥ Arrivée
Enfant guidé

Enfant guide

Figure 6. Item d’entrainement

La consigne adressée a I’enfant guide par le chercheur :

e en arabe dialectal : @hadin nla’bu wahad lu’ba daba, bghitu tal’abu m’aya ?
Khssak twari lsahbak (le prénom de I’enfant-guidé) kifach idir yamchi men had I-
blasa li rah waqaf fiha daba tal had I|-blassa. Matgisush w matharaksh. Wash
fhamti ? »

e en tachelhit : «Ghassad, ranl’ab imik. Tram a didi tal’abam? Ikhassak atmalt yu
mdakulnak (prénom de [’enfant-guidé) manik araysskar adyashk man ghilli ghilla

ghilad, s-ghid. Mash adass ur tegart, wala tharakt ghel blasstnak. Iss tafhamt? »
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e en francgais : Aujourd’hui, on va jouer. Vous voulez bien jouer tous les deux ? il
faut que tu montres a ton ami (prénom de I’enfant-guidé) comment faire pour
passer de la ou il est maintenant a ici (en se mettant sur le point d’arrivée). Tu ne

dois ni le toucher ni bouger. Tu as compris ? ».

Généralement, quarld tache était en frangais, les consignes ont été données en d’abord

en francais, mais comme la plupart des éléves ne semblent pas en mesure de réexpliquer
oralement la consigne donnée, il a été impératif pour les besoins de 1’étude de répéter la

consigne en arabe dialectal ou en tachelhit, en insistant sur le fait que le jeu est a faire en
francais. Nous pensons que les éleves des écoles publiques urbaine et rurale ne
comprennent pas les consignes en francais. Nous allons voir que leurs productions
verbales en francais seront moins abondantes et moins explicites que celles réalisées en

arabe dialectal ou en tachelhit, leurs langues maternelles.

Quant a I’item-test, le chemin (Figure 7) est dessiné a la craie sur le sol (des reperes sont
placés au scotch sur le sol au préalable pour faciliter le dessin du parcours a chaque
passage). 1l s’agit de demander a I’¢éléve-guide d’orienter son camarade (1’éléve guidé)

sur un dessin (I’item-test) et ce, du point de départ jusqu’au point d’arrivée.

Des consignes semblab a celles données lors de I’item d’entrainement sont données a
I’enfant-guide. La passation du test est réalisée en intérieur (salle de classe). Cette
condition a priori défavorise 1’utilisation du systéme d’orientation centré sur

I’environnement, surtout lointain.

Enfant guidé
-

Départ

wn

Arrivée

-
Enfant guide

Figure 7. ltem-test
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Les conversations sont enregistrées et filmées, afin qu’elles soient par la suite transcrites

et traduitesll faut préciser que seuls les propos produit par 1’enfant-guide constituent les
données et sur ces derniers se construit I’analyse. Quant aux gestes ou postures, ils ne

seront pas analysés. Il en est de méme pour la prosodie qui ne sera pas étudiée.
Cepadant, certains gestes accompagnant les formes d’expression linguistique seront

codifiées dans le corpus.

5- Présentation de I’analyse des résultats

Cette partie est illustrée par des pré-tests réalisés a Fes (Maroc). Lors de cesressais, a
des ¢éleves marocains d’une école publique urbaine de la ville de Fés, la tiche a été
accomplie en arabe dialectaléchantillon se compose de 2 binbmes de garcons et 2, de
filles. Un bindme de garcons et de filles éff dnnée de I’école primaire (6-7 ans) et un

bindme de garcons et de filles éif'3année (8-9 ans).

La tache reprenait celle de la recherche 1 sous la forme de jeu, celui de Colin Maillard. Le
parcours se composait de 8 segments dessinés au sol. Un enfant-guide a pour mission de
guider verbalement I’enfant-guidé qui a les yeux bandés et exécute les instructions de
I’enfant-guide. Les quatre binbmeé&leves, de I’essai a Feés, réalisent la tAche dans deux

situations :

e situation 1 : selon qul’enfant-guide se place en face de I’enfant-guidé (enfant-
guide placé a I’autre bout de I’item-test);

e situation 2: selon que I’enfant-guide se place derri¢re I’enfant-guidé.

L’enfant-guide est toujours le méme dans les deux situations. Les rbles ne sont pas
échangés. Il se peut qu’il y ait un effet d’apprentissage du parcours, mais les données
présentées dans cette partie ne sont que des essais qui servent d’illustration pour la partie
méthodologique. Les recueils de données analysées dans la partie empirique, la
Recherche 1, sont réalis&tans la situation 1 (I’enfant-guide en face de I’enfant-guidé) et

aucun effet d’apprentissage de la tache n’est alors possible.
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Enfant guide
.
Enfart guidé -
Enfant guidé .
Paint de départ
Paint d"arrivée
Errfamt guide

Figure 8. Parcours de I’item-test proposé aux éléves a Fés en fonction des situations de sa réalisation

Cette partie méthodologique s’aveére importante car le processus de 1’analyse et de la
préparation des données recueillies repose sur ’utilisation d’un logiciel de traitement de

données textuelles : IRAMUTEQ.
Cette présentation s’articule sur 3 grandes phases :

e Phase 1 : préparation du corpus textuel
e Phase 2 : statistiques textuelles

e Phase 3 : résultats et commentaires

Cette démarche est appelée par Marchand (1998) « analyse du discours assistée par
ordinateur »Marchand explique en préambule de son ouvrage qu’« il y a une tradition en
sciences humaines et sociales en général, et en psychologie en particulier, a recueillir des
données verbales (questions ouvertes, protocoles verbaux, entretiens). Depuis quelques
années [’évolution conjuguée des théories de la communication et de [’outil informatique

a permis [’élaboration de méthodes que nous appellerons Analyse du Discours Assistée

par Ordinateur, principalement i8es, soit de la statistique (I’analyse des données
textuelles), soit des sciences humaines confrontées a [’étude des phénomenes de

communication (I’analyse du discours) » (Marchand, 1998, p.9).

Selon Marchand (1998), 1’analyse de données assistée par ordinateur permet de passer de

I’étape du recueil de données, en vidéo, en texte a 1’étape de lecture des résultats avec
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simplicité grace aux interfaces que nous offrent les outils informatiduesérét est
d’abord le gain de temps puis cette lecture de résultats se fait aux travers de graphiques

qui facilitent 1’analyse, car I’information y est condensée.

Le logiciel utilisé nous fournit des pistes a explorer. Ces pistes sont une aide a
I’interprétation. Cette derniére ne peut étre produite que par I’analyste et dépend aussi des

hypotheses de départ liées a la recherche en elle-méme (Marchand, 1998).

5-1- Phase 1 (préparation du corpus textuel)

La préparation du corpus implique le passage de 1’enregistrement vidéo, des réalisations

des éléves, a un corpus textuel. Pour ce faire, les productions linguistiques, en arabe
dialectal, des éléves sont transcrites a 1’aide de 1’Alphabet Phonétique Internationale

(API). Le tableau 1ki-dessous présente une partie du corpus recueilli lors des pré-tests.

Par souci de présentation, le reste du corpus est consultable en annexe.

Tableau 11. Corpus observeé recueilli a Fes

Variables Situation 1 (E1 derriére E2) Situation 2 (E1 en face de E2)

Niveau 1 /| Zid, sir. Lyamin, lyasar, lyamin, wa lyamin, lyami zid. dur, dur ‘la lyamin, zid, zid, zid, zid,
Gargons | mashi ela’, lyamin, lur, men lehna, zid lur, lyamin, | zid. Dur, dur men lyasar, liman, limai
lyamin, rja’, lyamin, wa der, hakka, lilyamin. ela’, | lyamin, hakka, zid, zid, zid. hewed, hew
ela’, ela’, ela’, ela’, dur, hakka, lhiha, lyamin, lhiha, | zid hewed shwiya. Dur, zid, zid. ela’, ela’,
lyamin, dur lyamin ‘ad ela’, lyamin, ela’, ela’. zid | ela’, zid. dur. hewed, zid, zid.

lyamin, zid hewed, hewed, wa hewed, mli thewed,
lyamin, zid, dur, dur, sir lyamin, mashi tema, lyam
ela’, ela’, ela’. Zid, zid, zid, zid, zid, zid, zid, safi.

Niveau 1 /| zidi nishan, safi, safirj’i hakka, hakka, zidi. rj’l | zidi. yalah zidi hakka, fin dayra idi
Filles hakka, zidi hakka, hakka, hakka, wa hakka, | hakkak, katgalbiha hakka, eh. yalah, z
hakka, fin nti zaema, wa hakka, wa hakka, wa hg hakka, hekka, ah, wa hekka, eh. yalah
hakka, wa hakka, fin dayra idik nti hakka, khasek ( yalah zidi, zidi, zidi.

liha hakka, ah, siri mayla. yalah zidi, siri nisha
mashi tema.zidi hakka, hakka. yalah zidi nishan,
mashi hakkak deri, deri, deri, deri hakka, ah.ya
zidi, zidi. yalah rj’l hakka, hakka, hakka, la, men

morek, hakka, a men morek, a wili men merek.
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La phase 1, de préparation du corpus, passe aussi par une €tape d’adaptation. Adapter le
corpus c’est le préparer afin d’étre analysé par le logiciel. Pour cela, les caractéres tels
que: /a/ /t/ 7/ '/ /i/ /h/ /a/ et g/, issus de I’ API, sont remplacés par des caractéres latins

plus ou moins équivalents, comme dans le tableau 12, ci-dessous.

Tableau 12. Adaptation des caractéres issus de I’API

API Adaptation au
logiciel
2 e
a a
h h

/ t

N

u

a (si pas de voyelle)

~)

La transcription réalisée a 1’aide de I’API est adaptée au logiciel, car ce dernier ne
déchiffre pas la transcription phonétique et la considére comme une erreur de corpus.
Cela s’explique par le fait que le logiciel est initialement congu pour 1’analyse de corpus

en langue francaise.

Apres la transcription et I’adaptation des caracteres issus de I’API, il reste a stabiliser les

formes, de sorte que le méme mot soit écrit de la méme maniére tout au long du corpus.
Car il est impératif que le corpus soit stable pour étre analysé. Le volet sémantique de la
langue est mis en avant. Les mots sémantiquement identiques et graphiqguement différents
sont stabilisés et une seule forme est choisie pour les représenter tout au long du corpus.

Par exemple Aishan, tila, dirikt] sont représentés parighar] [tout droit].

Le masculin et le féminin du méme mot sont mis au masculin tout au long du corpus

[dur, duri, ghadur, ghadufisont représentés pair] [tourner].
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Tableau 13. Stabilisation de la transcription des formes du corpus (pré-tests)

Formes en arabe dialectal adaptées au logiciel Equivalents en francais

hakka | hakka hakkak hakdak hakka_d comme ¢a (geste du bras
(d=geste vers la droiteg droit)

hakka | hakka hakkak hakdak hakka_g comme ¢a (geste du bras
(g=geste vers la gauche)
gauchg

hakka | hakka hakkak hakdak hakka_f comme ¢a (geste vers
(f=geste en face) ’avant)

hna hnaya hna ici

lhih lhiha lhih la-bas

nishan | tila Dirikt nishan tout droit

tema [temak tema F}

jiha ljint Jiha acoté

lyamin | limen limniya liman Yamine a droite

lyasar | lisriya Yasar a gauche

aji ghatji ti Alji venir

dayra |dayer Dayer étre

diri dir dayra Dir faire

dur duri ghandur | ghaduri Dur tourner

duzi duz Duzi passer

ghada | ghadiya |ghadi ghad Ghada aller

khelik | kheliki Khelik rester

nemshi| temshi ghatemshi | ghanemshi{ Nemshi marcher

matemshis

rje' rej'i matrej'ish Rjaa retourner

Sir Siri Sr partir

tla' tal'i matel'ish Tlaa monter

zid zidi Zid avancer

L’intérét de I’étude est de recueillir les expressions relatives au domaine spatial utilisées

par les éléves pour réaliser la tache proposée. Ces expressions peuvent étre des mots ou
I’addition de plusieurs mots. Pour les mots seuls, le probléme ne se pose pas lors de la
soumission du corpus au logiciel. Mais les expressions qui générent du sens, liées au
domaine spatial, doivent étre écrites de sorte que le logiciel sache qu’il faut les compter

en tant qu'une méme entité ou en tant qu’une seule forme. Pour cela le symbole « » est

placé entre les formes (mots) qui constituent la séquence linguistique exprimant

I’orientation.
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Tableau 14. Codification des formes linguistiques pour le traitement automatique par IRAMUTEQ

les cadres les cadres de
Les expressions issues du les formes adaptées au les formes équivalentes de Les expressions issues du corpus les formes adaptées au les formes référence
corpus adapté logiciel en frangais référence adapté logiciel équivalentes en spatiale
spatiale francais correspondants
ala had lid ala_had_lid sur cette main déictique khelik ghada khelik_ghada continue a marcher intrinséque
ala idik yasar ala_idik_yasar sur ta main gauche intrinséque kuhzi Ihna kuhzi_lhna pousse vers ici déictique
and lustad and_lustad vers le professeur proche ala idik yasar ala_idik_yasar vers ta main gauche intrinséque
bhal ila ghada Ihih bhal_ila_ghada_lhih comme si tu allais vers la{ déictique ala yamine ala_yamine vers la droite intrinseque
bas
bhal ila ghadi awej bhal_ila_ghadi_awej comme si tu marchais en| déictique sir ala idik yasar sir_ala_idik_yasar vavers ta main gauch intrinséque
diagonale
bhal ila bghiti dir shi mutalat | bhal_ila_bghiti_dir_shi_mutala)l comme si tu voulais faire| déictique ala jiha dial yamine ala_jiha_dial_yamine vers ta main de droite intrinséque
t un triangle
bhal ila ghada ljiht Ihit bhal_ila_ghada_ljiht_lhit comme si tu allais du cot§  proche aji landi aji_landi viens vers moi relatif
du mur
dur | andi dur_|_andi tourne vers moi relatif bhal ghatemshi idik yasar bhal_ghatemshi_idik_yasar | comme si tu allais verg intrinséque
tamain gauche
fin dayra idik hakka fin_dayra_idik_hakka la ou tu mets ta main intrinséque bhal ghatji andi bhal_ghatji_andi comme si tu allais verg relatif
comme ¢a moi
fin nti fin_nti la outu es intrinseque bhal ila ghatemshi men lhih bhal_ila_ghatemshi_men_lhih comme si tu allais vers déictique
la-bas
fin nti zatma fin_nti_zatma la ou tu mets ton pied intrinséque bhal ila ghada and | ustad bhal_ila_ghada_and_|_ustad| comme si tu allais vers proche
le professeur
gha nemshi Ihit gha_nemshi_lhit vers le mur proche bhal ila ghada Iserjam bhal_ila_ghada_lserjam comme si tu allais a Ig proche

fenétre
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Tableau 15. Extrait desétapes du passage du corpus observé au corpus adapté

Le corpus observé

Le corpus adapté

Zid, sir. Lyamin, lyasar, lyamin, wa lyamin, lyamin, mashi ela’, lyamin, lur, men lehna, zid
lur, lyamin, lyamin, rja’, lyamin, wa der, hakka, lilyamin. ela’, ela’, ela’, ela’, ela’, dur,
hakka, lhiha, lyamin, Ihihdyamin, dur lyamin ‘ad ela’, lyamin, ela’, ela’. zid lyamin, zid
hewed, hewed, wa hewed, mli thewed, dur lyamin, zid, dur, dur, sir lyamim,teras,
lyamin. tla’, tla’, tla’. Zid, zid, zid, zid, zid, zid, zid, safi.

Zid, sir. yamine, yasar, yamine, yamine, yamine, tlaa, yamine, lur, merzitina
lur, yamine, yamine, rjaa, yamine, dur, hakka_d, lil yamine. tlaa, tlaa, iz,
tlaa, dur, hakka_d, Ihih, yamine, lhih, yamine, dur yamine aad yaajne, tlaa,
tlaa. zid yamin, zid hewed, hewed, hewed, hewed, dur yamine, zid, ijsit du
yamine, mashi_tema, yamine. tlaa, tlaa, tlaa. Zid, zid, zid, zid, zidjdid,

Zidi nishan, safi, safi. rj’i hakka, hakka, zidi. rj’l hakka, zidi hakka, hakka, hakka, wa hakka,
wa hakka, fin nti zaema, wa hakka, wa hakka, wa habei hakkaghkka,Hin dayra idik nti
hakka, khasek diri liha hakka, ah, siri mayla. yalah zidi, siri nisharshingma.zidi hakka,
hakka. yalah zidi nishan, deri mashi hakkak deri, deri, deri, deri hakka, ah.ydlahidi.

yalah rj’I hakka, hakka, hakka, la, men murek, hakka, a men murek, a wili mek. mur

zid nishan. rjaa hakka_d, hakka_d, zid. rjaa hakka_g, Zittdag, hakka_g,
hakka_g, hakka_g, hakka_g, fin nta zatma, hakka_g, hakkewgd hakka g,
hakka_g, fin dayer idik nta hakka_g, khasek dir liha hakka_gnayila. yalah
zid, sir nishan, mashi_tema.zid hakka_g, hakka_g. yalah zid nidhan
mashi_hakka dur, dur, dur, dur hakka_g. yalah zid, zid. ygedhakka_f,
hakka_f, hakka_f, men murak, hakka_f, men murak, men murak.

yalah sir. aji aji dur, sir.yalah dur hakka, beal la bghiti ddir shi mutalatnashi hakkak,
ghad temshi hakka, zid shwiya lehih, zid shwiya, yallah sir. la, sir Kadddsila bghiti,
daba, ddir moraba’, ah.sir hakka, ah. hewed ‘awtani ljiha lokhra. la, zid shwiya Igodam.
daba, ela’ hakkak, mashi hakka, wa ela’, ah.

yalah sir. aji aji dur, sir.yalah dur hakka_g, bghiti dir mutalat, mashi_laakk
ghad nemshi hakka_g, zid Ihih, zid, yalah sir. sir hakka_f bghiti, diabaa. sir

hakka_d. hewed | jiha. zid Iqudam. tlaa hakka_f, mashi_hakka, tlaa.
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Le tableau 15met en évidence les étapes du passage d’un corpus brut (productions
verbales des éléves) a un corpus adapté au logiciel, prét a I’analyse. La totalité du tableau

est placée en annexe.

La manipulation que nous avons effectuée se déroule donc en trois étapes. Il s’agit
d’abord d’une stabilisation (tableau 13), puis d’insertion de bloc de mots (tableau 14) et

enfin de suppression de certaines formes qui ne sont pas liébgtade ’analyse.

Apres avoir procédé a cette préparation interne du corpus, une préparation externe est a
faire. Il s’agit de mettre en avant les modalités des variables indépendantes. Ces variables

indépendantes ainsi que leurs modalités sont :
Le niveau scolaire :

e niveau 1 (ou classe 1, age 6-7 ans)

e niveau 3 (ou classe 3, age 8-9 ans)
Le genre:

e garcons

o filles
La position de I’enfant guide dans ce pré-test:

e I’enfant-guide derriére I’enfant-guidé

e I’enfant-guide en face de I’enfant-guidé

Les modalités de ces trois variables sont disposées sur une ligne appelée la ligne étoilée.
Cette ligne étoilée commence par 4 étoifes*() et chague modalité est précédée par un
espace et une étoile*(). Les modalités d’écriture de cette ligne étoilée sont présentées

par le concepteur du logiciel. Ainsi, pour le corpus adapté recueilli a Fés, le codage de la

ligne étoilée se fait comme suit :



Partie empirique. Recherche 1. Cadre méthodologique

FHEE ¥piveau 1 Fgenre garcons *situation  derriére

zid sir yatnine yasar yatne yvatine vamine tla vamine lur 1 hna z2id lur vamine yvamine
riaa varmne dur hakka d vamune tla tla tla tla tla dur haldca d Thih varmine Toh yamine
dur watrine tla yatmne tla tla zid yamine zid hewed hewed hewed hewed dur vamine
zd dur dur sit vatmine mashi tema varine tla tla tla 5d 2id ad 2d ad =2d 2d

FHEE ¥piveau 1 Fgenre garcons *situation enface

zid dur dur varmine zid 2d 2d 21d #d dur dur yasar vamine yatmine yvarmine hakka d
zid z1d ad hewed hewed zd hewed dur zid z1d tla tla tla 21d dur hewed ad =d

#HEE ¥iveau 1 *Fgenre flles *sttuation derniére

zid nishan rjaa hakka dhakka d zid rjaa hakka g zid haklca g haklka g hakka g
hallca ghalklia gfin nta zatmahakka g hakka g hewed hakka g hakda gidic
hakla g dir hakka g sir md sir nishan mashi tema zid hakka g hakka g zid mshan dur

hakla O dur dur dur dur halkdkea g =id &1d rjaa haklka fhakla fhaklka frourak haklea £
rourale murals

FHE ¥iveau 1 *Fgenre filles *sttuation enface

zid zid halcka_g idik hakka_d haldka_g zid hakla_d halcka_d hakka_d zid zid zid

Figure 9. Exemple decodage des variables indépendantes dans le corpus adapté recueilli lors des pré-tests

Nous pouvons ensuite passer a I’analyse statistique des données textuelles.

5-2- Phase 2 (statistiques textuelles)

L’analyse statistique des données textuelles est directement liée a I’analyse du discours
par ordinateur. Elle permet de considérer destions de proximité ou d’éloignement

entre les formes a I’intérieur du corpus.

Bloomfield (1887-1949) et Harris (1954), cités par Marchand (1998, p.52), sont les
premiers a faire D’esquisse de I’approche statistique textuelle, dans le sens ou cette
approche ne se préoccupe pas du sens du texte, mais vise par des procédures
méthodologiques a réduire le texte et a classer les éléments qui le constitlesita«

dire d’en donner un condensé parfaitement formalisé et d’en construire la structure».
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Il serit dans se sens important de jeter un coup d’oeil a la théorie linguistique
multudimentionnelle (sans que cela ne soit exactement notre propos) et plus

particulierement a ses fondements méthodologiques (Voir Boutin, 2012 ; Monte, 2009).

L’objectif d’une approche statistique est de savoir comment les éléments qui constituent
le texte sont combinés entre eux et donc, selon Marchand, d’étudier la structure du texte
sans faire appel &« la connaissance que [’analyste peut avoir du sens spécifique de

chaque magsheme, de l'intention de [’auteur ou de sa situation ». (Marchand, 1998, p.52)

L’analyse textuelle d’un discours exige, donc, une intégration de plus en plus poussée des

outils statistiques et informatiques a mettre au service des cadres conceptuels et a
I’environnement théorique de I’é¢tude du corpus. L’outil informatique ne peut pas
remplacer une démarche méthodologique rigoureuse, 1’établissement d’hypotheses de

départ et la connaissance approfondie de I’outil utilisé. Le chercheur se forme au
traitement des donnéefin d’obtenir un corpus susceptible d’étre soumis a 1’outil. L’outil
informatique n’est qu’une aide a l’analyse et il revient au chercheur la mission de
I’interprétation et de validation des résultats et des hypothéses (Lamalle, Fleury, Salem,

2006).

L’expérience d’origine comme proposée par Dasen et Mishra (2010) prévoit que I’enfant-

guide est placé derriere I’enfant-guidé. Le premier, a dans ce cas, la méme vision que le
second de I’item-test et par enséquent la droite de I’enfant-guide esta droite de 1’enfant-

guidé. Ces essais réalisés en mars 2010 a Feés ont fait apparaitre une difficulté. Les deux
¢léves se positionnant au départ de I’item-test, il est difficile, dans ce cas, de savoir si
I’enfant-guide oriente I’enfant-guidé par rapport a lui (et donc le lexique est centré sur

soi, le locuteur, ou relatif) ou alors il s’oriente par rapport a son camarade (et dans ce cas

le lexique est centré sur quelqu’un, le camarade, ou intrinseque). Afin d’éviter cette
ambiguité, on propose de mettiteacun des éléves a un bout de I’item-test (voir Figure

8). Ainsi, il est possible de distinguer ’utilisation d’un cadre de référence relatif d’un

cadre de référence intrinséque.

QJ/

Les fréguences (tableau 16, ci-dessous) sont calculées a la main. Le lexique relatif
I’espace est codé comme suit : le vocabulaire déictique (D) relatif (R), le vocabulaire
intrinseque (I) et le vocabulaire centré sur 1’environnement proche est codé (P). Le
lexique relatif au déplacement et a la position est codé : (P) pour la position et (D) pour le

déplacement. Ainsi, le lexique relatif a un déplacement déictique, intrinseque, relatif ou
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proche est codé respectivement (DD), (ID), (DR) ou (DP). Quant au lexique relatif a une
position déictique, intrinseque, relative ou proche, il est codé respectivement comme suit
(DP), (IP), (RP) ou (PP).

Dans les essais, on a réalisé les deux situations :

e D’abord, ’enfant-guide est derriére I’enfant guidé ;

- 2 garcons, classe 1, agés de 7 ans, la tache est réalisée en intérieur dals une
de classe de 1’école urbaine.
Analyse: ce protocole est composé de références spatiales Relatives (RP (45)),
Déictiques (DP (4) et DD (3)) et Intrinséques (ID (2) et IP (1)).

- 2filles, classe 1, agées de 7 ans, la tache est réalisée en intérieur dans une salle de
classe de I’école urbaine.
Analyse : les références utilisées sont composées de références spatiales Déictiques (DD
(32) et DP (1)), Relatives (RP (12) et RD (1)) et Intrinséques (IP (3) et ID (1)).

- 2 garcons, classe 3, 4gés de 8 a 9 ans, la tache est réalisée en intérieur dans une
salle de classe de 1’école urbaine.
Analyse : les références utilisées dans ce protocole sont des déictiques de direction (DD
(13) et DP (1)), puis des relatives (RP (8) et RD (2)).

- 2filles, classe 3, agées de 9 ans, la tache est réalisée en intérieur dans une salle de
classe de I’école urbaine.
Analyse : les références spatiales apparaissant sont Déictiques (DD (48) et DP (15)),
Relatives (RP (12) et RD (6)), Intrinséques (ID (11) et IP (7)) et Proches (PD (8) et PP

(2)).
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I’enfant guidé (E2)

Classe 1 Classe 3
Gargons Filles Gargons Filles
Direction 3 32 13 48
Déictique | Position 4 1 1 15
Direction 2 1 0 11
Intrinseque | Position 1 3 0 7
Direction 0 1 2 6
Relatif Position 45 12 8 12
Direction 0 0 0 8
Proche Position 0 0 0 2

Tableau 17. Fréquence d’utilisation des cadres de référence spatiale en fonction du genre et du niveau

scolaire dans la situation E1 derriere E2

Filles Gargons
Classe 1 Classe 3 Classe 1 Classe 3
Déictique 33 63 7 14
Relatif 13 18 45 10
Intrinséque 4 18 3 0
Proche 0 10 0 0

¢ Ensuite, I’enfant-guide est face a I’enfant-guidé.

- 2 garcons, classe 1, agés de 7 ans : la tache est réalisée en intérieur dans une salle
de classe de 1’école urbaine.
Analyse: les références spatiales apparaissant sont Déictiques (DD (4)), Intrinseques
(ID(14)) et Relatives (RD (10), RP(3)). On remarque que le méme terme « avances » peut
étre codé ID ou RD. Aucune référence centrée sur 1I’environnement proche n’est produite,

méme si’expérience a été réalisée en intérieur.

111



Partie empirique. Recherche 1. Cadre méthodologique

- 2filles, classe 1, agées de 7 ans : la tache est réalisée en intérieur dans une salle de
classe de I’école urbaine.
Analyse : les références utilisées sont majoritairement des Déictiques de direction (11
occurremes). On remarque qu’il n’y a pas de lexique pour les segments 4, 5, 6 et 7.
L’enfant-guide voulant finir le plus rapidement possible de guider son camarade afin de
pouvoir « jouer » a son tour.
- 2 garcons, classe 3, agés de 8 & 9 ans : la tache est réalisée en intérieur dans une
salle de classe de 1’école urbaine.
Analyse : Les références utilisées dans ce protocole sont majoritairement des déictiques
de direction (32 références) puis des intrinséques de direction (27 références). L’enfant
guide s’est décentré de luiméme d’ou les 5 occurrences de références relatives (RD (3),
RP (2)).
- 2filles, classe 3, agées de 9 ans : la tache est réalisée en intérieur dans une salle de
classe de I’école urbaine.
Analyse : ce protocole est composé majoritairement de références déictiques de direction
(34 occurrences), puis de références intrinséques de direction (21 occurrences). On
remarque 1’absence de références relatives a la salle de classe (fenétre, porte, mur...).
Dans les deux tableaux 17 et 18, on présente les fréquences des catégories de lexique

relatif a I’espace utilisées par les €leves lors des essais a Fes.

On remarque que seuls les garcons ont utilisé les expreg&ionsonte) ethawad
(descends). Apres un mois, on est retourné leur demander ce qu'ils voulaient dire par

(monte) ethowad (descends).
On a du reconstituer l'item-test. En fin de compte tous ont répondu que :

- tla’ [monte] : se diriger vers I'enfant-guide. Ce dernier se positionne a leur avis en haut
et I'enfant-guidé doit aller jusqu'au bas. Non, pas du dessin, car le haut et le bas du dessin

changent en fonction de la position du locuteur.

- hawad [descends] : c'est prendre le sens inverse de la position de |'gmiinte’est-a-
dire s’¢loigner de I’enfant-guide. C’est la méme idée de I'enfant guide qui se positionne

en haut et a pour mission de guider l'autre enfant vers le bas.

L'item-test est représenté en termes de haut/bas. Les expressions [monte et descends] sont

en relation avec I'enfant-guide. C'est autrement dit: [monte vers moi] et [descends dans le
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sens inverse dans lequel je suisinsi, Les enfants se font une représentation de 1’item-
test avec un haut, le point le plus éloigné de I’enfant-guide et un bas, le point le plus

proche de lui.

Pour le segment 8 (par exemple) ou il lui disait de descendre (quand I'enfant-guide était
derriere I'enfant-guidé), pour ce méme segment (8) quand I'enfant-guide est placé a l'autre

bout de l'item test, I'enfant-guide lui dit de monter.

On en a conclu que les termgs’ [monte] ethowad [descends] sont des relatifs de
direction, car ils sont centrés sur soi (le locuteur, I'enfant-guide) et qu'ils marquent une

direction.

Tableau 18. Fréquences des catégories de lexique relatif a I’espace lorsque I’enfant-guide (E1) est en face
de I’enfant guidé (E2)

Classe 1 Classe 3
Garcons Filles Garcons Filles
Déictique | Direction 4 11 32 34
Position 0 0 0 5
Intrinséque | Direction 14 4 27 21
Position 0 0 0 5
Relatif Direction 10 0 3 7
Position 1 2 0
Direction 0 0 0
Proche Position 0 0 0

Tableau 19. Fréquence d’utilisation des cadres de référence spatiale en fonction du genre et du niveau
scolaire dans la situation E1 en face de E2

Filles Gargons
Classe 1 | Classe 3 Classe 1 | Classe 3
Déictique 11 39 4 32
Relatif 1 7 13 5
Intrinséque 4 26 14 27
Proche 0 0 0 0

L’analyse descriptive des fréquences d’utilisation des cadres de référence spatiale montre
qu’il y a un effet de la position de E1 par rapport a E2. Les filles utilisent plus de lexique
déictique, relatif et proche dans la situation 1(E1 derriere E2) que dans la situation 2 (E1

en face de E2). C’est I’inverse qui se produit pour les garcons. C’est dans la situation 2,
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qu’ils utilisent plus de vocabulaire spatial déictique et intrinseque. Les garcons n’utilisent
pas de vocabulaire centré sur I’environnement proche. Les garcons et les filles sont

comparés dans la méme situation de réalisation de la tache : il y a un effet du genre.

e Dans la situation 1, les filles utilisent plus de vocabulaire déictique que les
garcons, qui eux, utilisent plus de vocabulaire relatif.
e Dans la situation 2, les garcons et les filles utilisent plus ou moins les mémes
cadres de référence spatiale a la méme fréquence.
Quant au niveau scolaire, les éleves de la classe 1 utilisent plus de lexique déictique et
intrinseque dans la sittian 1 que dans la situation 2. La situation 1 permet de dire qu’il y
aurait un effet de la position de E1 par rapport a E2 (classe 1) sur I’utilisation des cadres
de référence spatiale. Ceux de la classe 3, utilisent un lexique centré sur I’environnement
proche dans la situation 1 et plus de vocabulaire de type intrinséque dans la situation 2.

Pour les autres cadres de référence spatiale, ils ont plus au moins la méme fréquence.

Les éleves de la classe 1 (6-7 ans) et de la classe 3 (8-9 ans) sont comparés dans la méme

situation de réalisation de la tache : il y a un effet partiel du niveau scolaire.

e Dans la situation 1, il n’y a pas d’effet du niveau scolaire. Les ¢léves de la classe 1
utilisent plus de vocabulaire relatif et intrinséque que les éléeves de la classe 3.
Mais, ce sont les éleves de la classe 3 qui utilisent un lexique spatial centré sur
I’environnement proche.
¢ Dans la situation 2, il y a un effet du niveau scolaire. Les éleves de la classe 3
utilisent plus de vocabulaire de type intrinseque et déictique que les éleves de la
classe 1.
Pour résumer, ces pré-tests nous ont permis de vérifies part la procédure de collecte
de données et d’autres part, la procédure de traitement des données linguistiques
complexes recueillies auprés des enfants (participants cible de la recherche 1). La
procédure ‘&ffectue en plusieurs étapes bien identifiées et opérationnelles a partir du
logiciel IRAMUTEQ.
Ainsi, nous avons observé que le protocolevafile pour remplir I’objectif de notre
recherche et devrait prendre en compte la position de face geffaoe a ‘lenfant-guide

et de I’enfant-guidée.
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m Déictique
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96 Relatif

I Intrinseque

B Proche
77

71

E1l derriere E2 |[E1 en face de E2| E1 derriere E2 |E1 en face de E2| E1 derriére E2 |[E1 en face de E2| E1 derriere E2 |E1 en face de E2

Filles Gargons Classe 1 Classe 3

Figure 10. Fréquence d’utilisation des cadres de référence spatiale en fonction de la situation de la tadche, du genre et du niveau scolaire
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Nous avons eu recours au logiciel IRAMUTEQ@  est un logiciel libre réalisé par
I’Equipe REPERE du CREFI-T'. Il a été choisi, car il reproduit assez fidélement la
méthode ALCESTE(Ratinaud eDéjean, 2009). Le Logiciel Alceste est payant, d’ou le

recours 3 IRAMUTEQ qui en reproduit la méthode tout en étant libre d’accés. ALCESTE

a été concu dans I’équipe de recherche REPERE CNRS de 'UTM?™ dans les années 80,

par Reinert. Ce sont deux logiciels de statistique textuelle et de lexicométrie. La
lexicométrie regroupe <«oute une série de méthodes qui permettent d’opérer des
réorganisations formelles de la séquence textuelle et des analyses statistiques portant sur
le vocabulaire a partir d’'une segmentation » (Salem, 1986 cité par Marchand, 1998, p.

31) » ou encore &a lexicométrie est une méthodologie d’étude du discours dont [’acuité

dépend, au moins, de trois principes : l'invariabilité de [ 'unité de comptage, des quantités
importantes et équiirées d’occurrences, la comparabilité et [’interprétabilité des
résultats» (Charaudeau et Maingueneau, 2002, p.-34R¢é par Kalampalikis, 2003, p.
151).

D’un point de vue statistique, cet outil permet d’étudier la distribution des formes
lexicales et cela au sens de proximité entre les formes. Il permet aussi de découvrir
I’information essentielle que contient le corpus étudié. Cela dit, il ne se limite pas a la
description des caractéristiques du vocabulaire qui constituent le corpus. Il n’est pas,
sallement, un logiciel a compter la fréquence des mots et leurs cooccurrences. Il fait plus
que cela, en ce sens qu’il construit des classes d’unités de contexte, appelées «Unité de
Contexte initiale (UCI) ou Unité de Contexte Elémentaire (UCE) » (vocabulair
spécifique proposé par les concepteurs d’ALCESTE), qui sont des mots regroupés par

critere d’environnement, de distribution et de cooccurrences. Pour comprendre, une

définition d’UCI et UCE s’impose.

Une UCI est la plus grande unité statistique définie par la méthode ALCESTE. Par
exemple, pour les données de Fés qui illustrent cette partie, une UCI est égale a la
production verbale d’un seul binbmed’éléve. C’est a dire que le corpus se compose de 8

UCI (4 bindbmed’éleves * 2 situations de la tache). Ces UCI sont introduites par la ligne

® IRAMUTEQ : Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires.
" CREFI-T : Centre de Recherche en Education, Formation et Insertion kbei§eau

8 ALCESTE : Analyse des Lexémes Cooceuts dans les Enoncés Simples d’un Texte.

°® L’Equipe REPERE : Représentations et Engagements Professionnels, lelutioio Recherches et
Expertises.

10 Université Toulouse 2Le Mirail.
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¢toilée. Cette ligne sert de support au logiciel pour reconnaitre le nombre d’UCI que

contient le corpus.

IRAMUTEQ dans la lignée d’ALCESTE est un logiciel fondé sur une logique statistique
appelée Classification Hiérarghe Descendante (CHD). L’objectif de cette 1%
classification est de trouver des similarités et des différences dans le corpus. Ces derniéres
ne sont souvent pas visibles avec la méthode classique (oeil humain et crayon papier). Le
recours a IRAMUTEQ seujtific par I’économie de temps dans le traitement de corpus

longs.

Une premiére classification est réalisée lors de la soumission du corpus a la CHD de la
méthode ALCESTE. C’est-a-dire que ¢’est IRAMUTEQ qui réalise cette classification

mais compte tenuwdil s’inspire de la méthode ALCESTE, cette classification est appelée

CHD de la méthode ALCESTE. Cette premiére étape de classification permet la création
des unités de contexte élémentaires (UCE). Le logiciel découpe le corpus en des suites de
mots ou dephrases pour constituer des UCE. Ce découpage n’est pas fait au hasard, le

logiciel le réalise par critéres de cooccurrence et d’environnement. A la fin de la CHD,

ces UCE sont réunies dans la méme classe. Une classe se définit par les UCE qu’elle

contient. Chaque classe regroupe les UCE qui, par définition, ont le méme
environnement. La figure 11, ci dessous, explicite le découpage du corpus adapté en
UCE. Le corpus en couleur permet de voir quelle partie du corpus appartient a quelle
classe de la CHD. Les bouts du corpus en rouge composent la classe 1. Ceux en vert sont

la classe 2 et ceux en bleu sont la classe 3.

La deuxieme étape réalisée, apres le découpage du corpus en UCE, est le comptage de
mots. La description du corpus passe par un comptage simple de mot ou calcul de
cooccurrences. C’est-a-dire qu IRAMUTEQ), via la méthode ALCESTE, permet de savoir

combien de formes (mots) composent le corpus. Mais aussi, combien de fois chaque
forme a été répétée ou le nombre de cooccurrences de chaque forme. Puis, la catégorie
grammaticale de chaque forme est donhés catégories grammaticales que produit le
logiciel pour chaque forme sont paramétrées pour un corpus en francgais. Le logiciel
possede un dictionnaire interne en frangais (et en anglais en phase expérimentale). Mais,
pour le corpus en arabe dialectal, objet de cette analyse, la catégorisation se fait par défaut
et n’est pas juste. En effet, le logiciel ne possede pas de dictionnaire de 1’arabe dialectal

intégré. Il nous a donc fallu procéder a une étape de préparation du corpus.
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HivedU_1  gelile_gdigulis sitldtivii_uciiicie
arabe zid sir yamine yasar yamine yamine yamine tla yamine lur |_hna zid lur yamine yamine rjaa yamine
dur hakka_d yamine tla tlatla tlatla dur hakka_d lhih yamine [hih yamine dur yamine tla yamine tla tla
zid yamine zid hewed hewed hewed

hewed dur yamine zid dur dur sir yamine mashi_tema yamine tla tla tla zid zid zid zid zid zid zid

FEEE *niveau_l “genre_gargons “situation_enface

arabe zid dur dur yamine zid zid zid zid zid dur dur yasar yamine yamine yamine hakka_d zid zid zid
hewed hewed zid hewed dur zid zid tla tla tla zid dur hewed zid zid

FEEE *niveau_l *genre_filles *situation_derriere

arabe zid nishan rjaa hakka_d hakka_d zid rjaa hakka_g zid hakka_g hakka_g hakka_g hakka_ghakka_g
fin_nta_zatma hakka_g hakka_g hewed hakka_g hakka_g idik hakka_g dir hakka_g sir zid sir nishan
mashi_tema zid hakka_g hakka_g zid nishan dur

hakka_0 dur dur dur dur hakka_g zid zid rjaa hakka_f hakka_f hakka_f murak hakka_f murak mural
R *niveau_l *genre_filles *situation_enface

arabe zid zid hakka_g idik hakka_d hakka_g zid hakka_d hakka_d hakka_d zid zid zid

FEEE *niveau_3 *genre_gar¢ons “situation_derriere

arabe sir aji aji dur sir dur hakka_g hakka_0 gha_nemshi hakka_g zid lhih zid sir sir hakka_f sir hakka_d
hewed zid lqudam tla hakka_f hakka_o0 tla

#EEE *niveau_3 *genre_gar¢ons *situation_enface

arabe sir sir sir hakka_g dur sir hakka_g sir hakka_g dur hakka_d dir hakka_d hakka_0 dur hakka f1_andi
dur hakka_d hakka_d zid zid sir hakka_d dur dur hakka_d hewed hakka_0 hewed hakka_g hakka_f rjaa
lur hakka_0 rjaa lur hakka_0 dur hakka_g

rjaa lurrjaa lur dur hakka_0 zid dur hakka_f hakka_f dur hakka_f qudami sir sir

FEEE *niveau_3 *genre_filles *situation_derriere

arabe sir nishan sir zid kuhzi Ihih nemshi nishan dur gha_nemshi hakka_f dur hakka_d hakka_o sir
hakka_d hakka_d nishan nishan dur dur bhal_ila_ghada_lsedari rjaa lhih hakka_grjaa hakka_g hakka_g
hakka_g dur hakka_g sir hakka_g mashi_tema

sir Ihih lhih dur hakka_f bhal_ila_ghada_lsedari [hih sir Ihih sir Thih sir Thih fin_nta_zatma [hih lhih lhih hik
dur hakka_f dur hakka_f dur lhih sir rjaa hakka_f sir nishan dur |_andi dur hakka_f nemshi Thih dur Thih sir
kuhzi [hih dur aji

I_andi bhal_ila_ghada_lsedari lhih Thih qudamek qudamek murak rjaa lur sir sir hakka_f fin_nta_zatma
rjaa lur hakka_g rjaa fin_nta_zatma zid |_hna|_hna bhal_ila_ghada_lsedari sir bhal_ila_ghada_lsedari dur
Ihih sir sir hakka_ghakka_g jiha

yamine idik Ihih Ihih jiha yamine sir hakka_f hakka_f durl_andi kuhzi |_hna lid yasar yamine yasar sir
ghanemshi idik yasar |_andi sir idik yasar aji |_andi dur lhih mashi_tema idik yasar tla dur hakka_g
bhal_ila_ghada_lsedari lhih sir hakka_d sir

#EEE *niveau_3 *genre_filles *situation_enface

arabe zid Iqudam durrjaa |_hna hakka_d hakka_d hakka_d hakka_d lid yasar rjaa rjaa rjaa rjaa lhih
hewed idik yasar sir sir lhih lhih rjaa [_temak zid rjaa lur rjaa sir hakka_f idik yasar zid zid dur I_hna
hakka_d zid Ihih [hih lur lur nemshi

hakka_f rjaa aji rjaa lur sir hakka_f hakka_g sir hewed hakka_f bhal_ila_ghada_lsedari aji hakka_f nishan
hakka_f lid ghanemshi rjaa |_hna zid |_andi

Figure 11. Découpage du corpus en UCE

Pour que le logiciel réalise 1’analyse, il est impératif que deux sortes de formes soient

perceptibles dans le corpus :
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e Les formes actives primordiales polisnalyse sont: les verbes, les noms, les
adjectifs et les adverbes.
Les formes actives sont codées (nr = non reconnue) : Les formes non reconnues
(nr) sont gardées pour I’analyse.

e Les formes supplémentairek présence d’au moins trois formes supplémentaires
est suffisante pour réaliser I’analyse. Ce sont : les mots outils, les pronoms, les
conjonctions...
Les formes supplémentaires sont codées (aux = auxiliaire) : les formes dites
auxiliaires sont plus au moins inintéressantes pour 1’analyse mais leur présence est

obligatoire.

La catégorisation du corpus adapté se fait a la main. Toutes les formes pertinentes pour
I’analyse sont codées (nr). Le corpus ayant été adapté toutes les formes qui le composent

sont des (nr). Il a donc fallu rajouter des forrtes) pour que I’analyse puisse se faire.

Cela consiste concrétement en la création d’un dictionnaire de 1’arabe relatif au corpus
adapté. Créer un dictionnaire c’est, en quelque sorte, faire le travail du logiciel. Cela
consiste a réaliser un tableau sur un support de feuille de calcul. Ce tableau a autant de

lignes que de mots du corpus.

En somme, toutes les formes du corpus adapté sont des formes actives codées (nr).
Cependant, il manque des formes supplémentaires. Ces derniéres sont ajoutées dans le
corpus au début de chaque UCE. La forme (arabe), codée (aux) ajoutée a chaque entrée
d’UCE, correspond a la forme supplémentaire nécessaire pour réaliser I’analyse. Le
dictionnaire en francais est remplacé par celuréalisé pour les besoids I’analyse du

corpus en arabe. La catégorisation réalisée par le logiciel acquiert du sens et devient

valide.

Le corpus devient des listes de formes subdivisées en cing catégories : global, formes
actives, formes supplémentaires, total et hapax. Nous allons détailler ce que recouvre
chacune de ces catégories.

Global : contient le nombre d'UCI, nombre d'occurrences, nombre de formes, moyenne

d'occurrences par forme, nombre d’hapax, moyenne d'occurrences par UCI.
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il R|alM|ulT|le|lQ] — Fri Now 2S5 10:28:3S5S 2011
nombre d'uci: 8

nombre duce: 1S

nombre de formes: 35

nombre d'occurrences: 462

movenne d'occurrences par forme: 13 _ 200000
nombre de lemmes: 35

nombre de formes actives: 34

nombre de formes supplémentaires: 1

nombre de formes actives de freguence > 3 23
moyvenne d'occurrences par uce - 30.800000
taille ucl -~ uc2: 10 < 12 — 1S = 415

nombre de classes : 3

1S5S uce classees =sux 1S5 (100 .00>3)

T T T TR LR R RE R R T TR TE TR IR
empe dUaras ]l oee Ny e e

Figure 12. Global CHD

Formes actives cette catégorie contient les formes qui se répetent le plus dans le corpus.

Tableau 17.Les formes actives

Formes Fréquence Catégorie Formes Fréquence Catégorie
zid 55 nr mashi_hakka 9 nr
dur 48 nr nishan 8 nr
Sir 43 nr aji 8 nr
hakka_g 35 nr yasar 7 nr
Ihih 31 nr lhna 6 nr
hakka_f 27 nr wedfi 5 nr
rjaa 25 nr |_aandi 5 nr
yalah 23 nr fin 5 nr
hakka_d 23 nr nta 4 nr
yamine 20 nr murak 4 nr
tlaa 18 nr mashi_tema 4 nr
men 16 nr khelik 4 nr
ghada 15 nr jiha 4 nr
hewed 14 nr idik 4 nr
lur 12 nr kuhzi 3 nr
nemshi 10 nr ala_idik_yasar | 3 nr
ghadi 4 nr yamin 2 nr
ghad 4 nr gqudamek 2 nr
dir 4 nr lgudam 2 nr
li 3 nr |_serjam 2 nr
awej 2 nr kunti 2 nr
ala_had_lid 2 nr finahiya 2 nr
aandi 2 nr dayer 2 nr
aand_lustad 2 nr bghiti 2 nr
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Il est certain qu’on aurait pu préciser les catégories grammaticales des formes de nos

corpus. Dans la perspective gue nous prenons, nous ne jugeons pas nécessaire une telle
entreprise, car les catégories grammaticales (adjectif, adverbe, verbe...) liées aux formes
qui expriment I’orientation spatiale ne sont pour le moment aucunement indispensable a

I’analyse. C’est dans ce sens que nous avons voulu différencier deux catégories, les

formes actives (nr) et les formes supplémentaires (aux).

Formes supplémentaies: contient les formes ajoutées au corpus adapté et définies

impertinentes pour 1’analyse.

Tableau 18.Les formes supplémentaires

Formes Fréquence Catégories grammaticales

arabe 8 aux

Total : Liste de toutes les formes qui constituent le corpus réunissant les formes actives et

supplémentaires

Hapax : Liste des formes qui n’apparaissent qu’une seule fois dans le corpus.

Tableau 19.Les hapax

formes nombre de | catégories formes nombre catégories
fréquence | grammaticales de grammaticales
fréquence
aad 1 nr 1 nr
ala 1 nr |_had_jiha | 1 nr
ala_yamine 1 nr |_hada_lid | 1 nr
bhal 1 nr I_hit 1 nr
blati 1 nr I_idik 1 nr
dial 1 nr |_sedari 1 nr
dirikt 1 nr |_tema 1 nr
duzi 1 nr Ihit 1 nr
fih 1 nr liha 1 nr
fil_blasa_li_kunti_fiha| 1 nr lil 1 nr
ghatweli 1 nr Ikhat 1 nr
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hna 1 nr mashi 1 nr
katbaadi 1 nr mayla 1 nr
katqalbiha 1 nr murabaa | 1 nr
kemel 1 nr mutalat 1 nr
khasek 1 nr gbila 1 nr
khatwat 1 nr qudami 1 nr
kheti 1 nr shufi 1 nr
zatma 1 nr shwiya 1 nr

La 3™ étape réalisée par IRAMUTEQ est une schématisation de la classification. Un

« dendrogramme » qui illustre les arrangements hiérarchisés de la construction des
classes. Cette figure montre le nombre de classes retenues a la fin de I’analyse. Le

nombre de classes est une variable qui peut étre contrdlée. On peut, en effet, demander au
logiciel de réaliser autant de classes que 1’on veut, entre 2 et 10 classes. Le nombre de

classes dépend d’abord de I’importance du corpus. Plus un corpus est long, plus le

nombre de classes peut étre élevé. Puis, cela peut dépendre de la pertinence des

différences relatées par le logiciel. Le nombre minimum de classe possible est de 2.

Le dendrogramme est pertinent dans la mesure ou il explicite la maniére dont est classé le
corpus. C’est-a-dire que la classe 1 et la classe 2 font 1’objet d’une premicre
classification, puis en ressort la classe 3. Le pourcentage de corpus retenu pour chaque
classe est aussi explicité (par exemple : Classe 1: 33.33%, Classe 2 : 20% et Classe 3
46.67%). Ces classes contiennent donc les phrases ou bouts de phrases tels qu’exposés
dans la figure 11 (découpage du corpus en UCE). Chaque couleur du corpus renvoie a une

classe.

Il est & noter que le logiciel permet de changer et choisir le nombre de classes finales de
I’analyse. Ce paramétrage est possible et ne dépend que de I’analyste. Il n’y a pas de
regles relatives aux nombres de classes. Pour le cas de cette partie méthodologique
illustrée par les essais de Fes, I’analyse est réalisée en 2 classes, 3 classes et 4 classes. Ces
classifications sont analysées et il en résulte le choix de la CHD en 3 classes car le but de
la classification est de pouvoir mettre sur chaque classe un type de cadre de référence

spatiale. L.’analyse de la CHD en 2 et 4 classes ne permet pas de nommer les classes en
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fonction du vocabulaire spatial qu’elles contiennent. Pour la CHD en 2 classes, on ne peut

pas dire que :

e Laclasse 1 estéictique

e Laclasse 2 estlative

La classification en 2 classes ne permet pas cette catégorisation du fait que le corpus n’est
pas totalement analysé mais aussi les profils des deux classes ne permettent pas de

conclure a un certain type de cadre de référence pré&drenti

Contrairement a cela, la CHD du corpus recueilli & Fés en 3 classes permet de réaliser une
certaine concordance entre type de vocabulaire spatial et classes. C’est pour cela que le

choix s’est porté sur ’analyse en 3 classes.

classe 1 - 232.22 %

classe 2 - 20 %

cigsse f

classe 2 - 4667 %

clgase 2

Figure 13. Dendrogramme réalisé par IRAMUTEQ reflétant les 3 classes a partir des UCE du corpus
adapté

Il résulte de cette classification un descriptif de chaque classe. Ce descriptif se dBesse en

catégories profil, antiprofil et profil des segments répétés.

Ces catégories sont analysées en termes de vocabulaire spatial utilisé dans chaque classe.
Les classes sont décrites grace aux formes qui les représentent et les formes sont mises en

relations avec les cadres d’orientation spatiale afin de déterminer le cadre de référence qui
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caractérise chaque classe. Cette mise en relation est possible grace a la typologie du
vocabulaire spatial explicitée par Dasen et Mishra (2010). Cette typologie permet de
coder le vocabulaire spatial. Le tableau 20 explicite le codage effectué et facilite la lecture

de ce codage.

Tableau 20.Codage du vocabulaire spatial (inspirée de Dasen et Mishra, 2010)

Type Direction (D) Position (P)
Déictique (D) DD PD
Intrinséque (1) DI Pl

Relatif (R) DR PR
Proche (P) DP PP
Lointain (L) DL PL
Absolu (A) DA PA

e Analyse de la classe 1

Il s’agit pour chaque classe de décrire minutieusement le pourcentage de corpus qui a été
retenu pour 1’analyse (33,33% pour la classe 1, 20% pour la classe 2 et 46.67% pour la
classe 3). S’en suit, le nombre d’UCE (classe 1 =5 sur 15, classe 2 = 3 sur 15 et classe 3
= 7 sur 15). Puis, les formes qui caractérisent la classe et enfin I’indice de Khi2 qui
permet de savoir si la forme en question est caractéristique ou pas de cette classe. Plus

I’indice de Khi2 est €¢levé plus la forme est caractéristique de la classe.

CHD Profils < | Antiprofils AFC
classe 1 (5- 15 - 33.33%) > | classe 2 (3 -15-20%) cdasse 3 (7 - 15 - 46.67%)

num eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
4] 4 4 100.0 1091 nishan
1 4 5 80.0 7.35 bhal_ila_ghada_lsedari
2 5 10 50.0 3.75 rjaa
3 3 5 60.0 24 I_andi
- 5 g 55.56 5.0 *genre_filles

Figure 14. Le profil de la classe 1

La classe 1 utilise 33.33% du corpus soit 5 UCE sur 15 UCE. Les formes qui caractérisent
cette classe somtishan[tout droit] & un pourcentage de 100% et un indice du Khi2 de
10.91 etbhal_ila_ghada_lsedaficomme si tu allais vers la banquette] a un pourcentage
de 80% et un indice de Khi2 égal a 7.35. Cette classe se caractérise par la modalité

« *genre_fillesy. C’est-a-dire que les filles sont spécifiguement représentées dans cette
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classe et que les fillagilisent un vocabulaire spatial de position centré sur 1’0bjet a un
pourcentage de 100%ishan[tout droit] par raport a la position de I’enfant-guidé. A un
pourcentage de 80%, ces mémes filles utilisent un vocabulaire spatial de direction centré
surl’environnement proche (la classe) bhal_ila_ghada_Isedafcomme si tu allais vers la
banquette] (Car il y avait une banquette dans un coin de la salle de classe) (Voir figure 14

et 16, le profil de la classe 1 et les segments répétés de la classe 1).

CHD | Profis | Antiprofils >< | AFC |

| classe1 3¢ | dasse 2 classe 3

num eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
(e} 0 5 0.0 -3.75 tia
1 o 4 0.0 -2.73 yasar
2 o <+ 0.0 -2.73 yamine
3 a S 0.0 -5.0 *genre_garcons

Figure 15. L’antiprofil de la classe 1

Si le profil de la classe 1 se caractérise par la modalité «fjllemtiprofil de la classe 1
se caractérise par la modalité « garcaris’ antiprofil montre que les gargons utilisent de

préférence le cadre de référence intrinség@sar[a gauche] eyamine[a droite].

Tableau 21.Typologie du vocabulaire spatial (inspiré de Dasen et Mishra 2010) caractériganiies de

la classe 1
Formes Correspondants en Typologie Codage
francais spatiale

Nishan Tout droit Position Pl
Intrinséque

bhal_ila_ghada_ Isedari| comme si tu allais vers | Direction Prochg D P

banquette

hakka_g comme ¢a (a gauche) | Direction DD
Déictique

lhih sir va vers la-bas Position PD
Déictique

Ihih dur tourne vers la-bas Position PD
Déictique

nishan dur tout droit tourne Position Pl
Intrinséque

sir lhih vavers la-bas Position PD
Déictique

La classe 1 nous apprend que les filles utilisent trois types de cadre de référence :

e déictique intrinsequeet proche
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Quant aux segments répétés dans la classe 1, a un pourcentage de 100% a 80% les
segments représentatifs de la classe 1 sont : Khi2=28a&Rg g hakka )glcomme ca

(geste vers la gauche)], Khi2=10.06il§ sir) [la-bas marche], Khi2=9.02hih dur) [la-

bas tourne] et Khi2=9.0hishan duj [tout droit tourne] et Khi2=5.7s(r lhih) [marche

vers la-bas].

classe 1 >< classe 2 classe 3
hrom eff. uce =ff. total pourcentage chi2 forme
o 10 10 100.0 23.22 hakka_g hakka_g
1 (<3 7 8571 10.06 Ihih sir
2 4 4 100.0 9.02 thilh dur
= 4 4 100.0 S.02 nishan dur
S 4 = 80.0 5.7 sir thih
=3 5 =1 62.5 2.82 thih thih
S 3 4 75.0 3.66 dur lhih
7 = 4 75.0 3.66 hakka_ g sir
s 4 7 57.14 2.28 dur hakka_f

Figure 16. Les segments répétés de la classe 1

hakka_g[comme ¢&(geste vers la gauche)] est un codage réalisé lors de 1’adaptation du
corpus au logiciel. Cette forme exprime que I’enfant guide indique une direction
accompagnée d’un geste de la main ou du bras. Pour cette forme, en 1’occurrence, le bras

gauche du locuteur.
e Analyse de la classe 2

La classe 2 retient 3 UCE sur 15 UCE soit 20% du corpus. Une seule forme caractérise
cette classdakka_Ofcomme c¢a (non accompagné de geste)] a un pourcentage de 60%,

c'est-a-dire que sur un effectif total de 5 UCE seules 3 UCE sont retenues dans cette
classehakka_Qfcomme c¢a (non accompagné de geste)] est le codage choisi pour dire que
I’enfant guide son camarade en pronongant le mot hakka[comme ¢a] sans I’accompagner

d’un geste du doigt, de la main ou du bras. Le (0) exprime I’absence de geste.

CHD | Profils x | Antiprofis | AFC |

casse 1 (5-15-33.33%) classe 2 (3-15-20%) x| dasse3 (7-15-46.67%)
num eff. uce eff. total pourcentage chiz  forme
0 3 5 60.0 7.5 hakka 0

Figure 17. Profil de la classe 2
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C’est la méme opération pour hakka_flcomme caaccompagné d’un geste vers I’avant)]
qui exprime le mothakka[comme c& accompagné d’un geste « en facey de I’enfant
locuteur, ainsi que pourakka_d[comme ¢alaccompagné d’un geste vers la droite)], le

geste est orienté vers la droite de I’enfant locuteur.

CHD Profils | Antiprofils | AFC Profils des segements réepétes >< |

Vda_sse 1 classe 2 >< | classe 3

nuMm eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
o = 4 75.0 1012 hakka_f hakka_f
1 3 5 60.0 7.03 sir hakka_g
2 <4 8 50.0 6.77 dur dur
3 4 s 50.0 6.77 rjaa lur
4 3 (<3 50.0 5.02 dur hakka_d
5 =2 7 42 .86 3.65 dur hakka_f
6 3 7 42.86 3.65 sir sir
7 2 5 40.0 2.05 dur hakka_g

Figure 18. Les segments répétés de la classe 2

Les profils des segments répétés de la classe 2regmnttivement d’un pourcentage de
75%, 60% et 50%hakka_f hakka_flcomme ¢a (accompagné d’un geste vers I’avant)]
avec un indice de Khi2 de 10,1y hakka_gcomme ¢aaccompagné d’un geste vers la
gauche] Khi2=7,03,rjaa lur [retourne en arriére] Khi2=6,77dur dur [tourner]
Khi2=6,77 etdur hakka_dtourner comme ca (geste vers la droite)] dont le Khi2=5,02.

(Voir figure 17 et 18, le profil de la classe 2 et les ségments répétés de la classe 2)

: dasse 1 | classe 2 < | cdasse 3
num eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
o ] 7 0.0 -3.28 thih

Figure 19. Antiprofil de la classe 2

L’antiprofil de la classe 2 ne peut étre analysé car la forme Ihih [la-bas] qui représente cet

antiprofil se manifeste dans 0 UCE sur un total de 7 UCE.

Tableau 22.Typologie du vocabulaire spatiale (inspiré de Dasen et Mishra 2010) caractérisamhéess
de la classe 2

Formes Correspondants en frangais Typologie Codage
spatiale
1 hakka_0 comme ¢a (sans geste) Déictique DD
Direction
2 hakka_f hakka_f comme ca(geste en face de I’enfant | Déictique DD
guide)
Direction
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3 va comme ¢a (geste a gauche | Déictique DD
sir hakka_g I’enfant guide)
Direction
4 rjaa lur retourner en arriére Position PI
Intrinséque
5 dur dur tourne tourne Déictique DD
Direction
6 dur hakka_d tourne comme ¢a (geste a droite | Déictique DD
I’enfant guide)
Direction

e Analyse de la classe 3

La classe 3 retient 46.67% du corpus. 7 UCE sur 15 forment cette classe. Lestliormes
[monter] yasar[a gaucheft yamine[a droite]sont caractéristiques de cette classe. Elles
représentent chacune 100% des UCE du corpus. La férak&a d [comme ca

(accompagné d’un geste vers la droite)] représente 66.67% des UCE du corpus.

CHD Profils ><  Antiprofils AFC
classe 1 {5 - 15 - 32.33%) classe 2 {3 - 15 - 20%%:) classe 3 (7 - 15 - 46.67%0)
num eff. uce eff. total pourcentage chi2 F... forme
0 5 5 100.0 8.57 nr tla
1 4 4 100.0 6.23 nor wasar
2 4 4 100.0 6.23 nr yamine
3 6 = 66.67 262 nr hakka d

Figure 20. Le profil de la classe 3

Quant aux profils des ségments répétés, toutes les formes sont caractéristiques de la classe
3 car le pourcentage d’UCE de la classe sur le nombre d’UCE du corpus est de 100%
pour tous les ségments répétés. (Voir figure 20 et 21, le profil de la classe 3 et les

ségments répétés de la classe 3)

CHD Profils Antjproﬁlé AFC | Profils des segements répetes X,
classe 1 | dasse 2 classe 3 <

num eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
(8] 18 20 Sg.C 12.54 zid zid
1 10 10 100.0 a.55 zid zid zid
2 S S 100.0 8.55 tla tla
3 6 6 100.0 5.62 zid zid zid zid
4 5 5 100.0 4.66 tla tla tla
5 5 5 100.0 4.66 yamine yamine
6 5 5 100.0 4.66 vamine tia
7 5 5 100.0 4.66 idik yasar
8 4 4 100.0 3.71 =zid zid zid zid zid
9 5 G 83.33 2.38 zid dur

Figure 21. Les segments répétés de la classe 3
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cHD Profils Antiprofils > AFC |

classe 1 dasse 2 classe 3 <

num eff. uce eff. total pourcentage chi2 forme
0 10 20.0 -8.57 riaa
1 0 4 0.0 -4.77 nishan
2 3 10 30.0 -3.35 hakka_f
3 1 5 20.0 -2.14 bhal_ila_ghada_lsedari
4 1 5 20.0 -2.14 hakka_0O
5 1 5 20.0 =214 I_andi

Figure 22. L’antiprofil de la classe 3

L’antiprofil de la classe 3 représente le profil de la classe 1, comme le profil de la classe 3

représate ’antiprofil de la classe 1.

Tableau 20. Typologie du vocabulaire spatiale (inspiré de Dasen et Mishra 2010) caractérisamhéss
de la classe 3

Formes Equivalent en francais Typologie spatiale Codage

tla monte Direction DI
Intrinséque

yasar a gauche Position Pl
Intrinséque

yamine a droite Position Pl
Intrinséque

hakka_d comme c¢a (geste a droite) Direction DD
Déictique

zid zid avance avance Direction DI

Intrinséque

zid zid zid avance avance avance Direction DI

Intrinséque

zid zid zid zid avance avance avance avance Direction DI

Intrinséque

yamine yamine a droite a droite Position Pl
Intrinséque

tla tla monte monte Direction DI
Intrinséque

yamine tla a droite monte Position Pl
Intrinséque

tla tla tla monte monte monte Direction DI
Intrinséque

idik yasar ta main gauche Position Pl

Intrinséque

129



Partie empirique. Recherche 1. Cadre méthodologique

L’analyse des profils, antiprofils et des segments répétés, de chaque classe issue de la
CHD, permet de dire que :
- laclasse 1 regroupe le lexique spatial de type déictique, intrinseque et proche ;
- laclasse 2 regroupe le lexique spatial de type déictique et intrinseque ;

- la classe 3 regroupe le lexique spatial de type déictique et intrinseque.

Synthése des Résultats de la CHD

La classe 1 regroupe des formes dont le cadre de référence spatial correspoddeaux ca
déictique intrinsequeet proche Les formes de la classe 2 sont majoritairement déictiques

alors que celles de la classe 3 sont totalement intrinseques.

Ces trois classes permettent de dire que les éléves, de la région de Fes, utilisent de

préférence les cadres de référence spatiale intrinséque et déictique.

La CHD montre que les cadres de référence spatiale utilisés préférentiellement, par les

¢léves de I’école urbaine de Fés, sont le cadre intrinséque puis le cadre déictique.

11

m Déictique
M Intrinseque

Proche

Classe 1 Classe 2 Classe 3

Figure 23. Fréquence de présence des cadres de référence spatiale dans chacune des 3 classes de la CHD

Analyse Factorielle des Correspondances (AFC)

L’AFC a été proposée par Benzecri, Jean-Paul. Ce dernier est le fondateur de I'école
frangaise d’analyse de données. Il a développé des outils statistiques, notamment «
[’analyse des correspondances a été initialement proposée comme une méthode

inductrice des données linguistique¢Benzecri, 1982, p.102).
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Cette méthode multidimensionnelle permet de «représenter graphiquement les
rapprochements entre les distributions des lignes et des colonnes, sous forme d’un plan

centré sur le profil des marges du tableau. 4Qe)x formes ayant le méme profil sont
distributionnellement équivalentes. Leurs points seront superposés sur le plan factoriel
(Marchand, 1998, p. 63).

L’AFC traite des tableaux de nombres. Elle remplace un tableau de nombres difficile a
analyser par une série de tableaux simples (les tableaux sont simples car traduisibles sous
forme de graphiques) qui sont une bonne approximation de celui-ci (Cibois, 2006).

Un plan factoriel (figure 24) est composé de plusieurs facteurs (facteur 1, facteur 2,
facteur 3, facteud...). Ce sont les axes qui divisent le plan (ou le graphique). Le facteur

1 (64.28%) est toujours celui qui teait le maximum d’informations. Le facteur 2
(35.72%) et les autres facteurs dissocient plus finement I’inertie résiduelle du nuage de
points.Généralement situé sur I’axe des abscisses, le facteur 1 oppose toujours les formes

placées a gauche et les formes placées a droite du point d’origine (de 0, I’intersection

entre I’axe des abscisses et 1’axe des ordonnées). En revanche, le facteur 2 (le 3, 1e 4, etc)

est généralement localisé sur 1’axe des ordonnées. Il met en confrontation les formes

situées en bas et les formes situées en haut du point d’origine. « (...) Plus un point est

loin de [’'origine, plus le profil de la ligne ou de la colonne assoCié a ce point est
caractéristique au sens ¢ » (Image S.A., 2005, p. 74).

L’objectif de L’AFC est a la fois de repérer plus facilement les oppositions VS les
similitudes entre les formes (par la métriqueXty et de positionner dans 1’espace les

classes terminales grace a des facteurs.

L’intérét de I’AFC, selon Viprey, est le relevé de cooccurrencg d’obtenir des vues
synthétiques sur la structure du vocabulaire de grands ensembles textuels (Viprey, 1997,
2006a). Il suggéere que la sortie graphique de ces analyses constitue un élément important
de la cartographie de cet ensemble (Viprey, 2000), dés lors que le souci est d’exploiter

ces données. Ainsi pour 1’étude d’un corpus-texte, il est question de le disposer en listes,

en graphes et en nuagespiénts ou de mots. L’AFC représente une solution quant au

fait de hiérarchiser I’information sur les distributions et les relations de cooccurrences qui
constituent le corpus. Ces relations deviennent alors visibles sur un plan factoriel, un
graphe ou un espace factoriel. Dans cette optique, nombre de chercheurs ont signalé
plusieurs obstacles, dont le principal est les sorties graphiques issues de la tradition
Benzecriste. Viprey s’intéresse a cette question dans la mesure ou il propose un

renouvellemendes sorties graphiques de I’AFC. Car, selon lui, les sorties habituelles sur
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le plan de deux facteurs sont ‘peu’ lisibles, ‘mal’ maniables et ‘trompeuses’ pour un
spécialiste de sciences humaines soucieux de prendre des vues synthétiques et d’acquérir

une cartographie dynamique (Viprey, 2006a, p.989).

L’AFC découle directement de la CHD. Elle en est la description graphique simplifiée.
Elle met en relation d’une part, les modalités des variables, d’autre part les mots analysés

et enfin, les classes terminales.

Modalités des variables

10

*zituation_derriére

*genre_filles

oo

facteur 2- 3572 %

Frivesu_3

-0.5
|

*niveau_1

*Enre_gargons

-1.0

-1.0 05 i} ns
facteur 1 - 6428 %

Variables illustratives — Corrélations — facteur 1 ~ 2

Figure 24. Corrélation des modalités des variables
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Le facteur 1 oppose les modalités de la variableau scolaire niveau 1 et niveau 3. |l
oppose aussi les modalités de la variablegdare: garconset filles. Le facteur 2
confronte les deux situations d’exécution de la tiche : E1 en face de E2 et E1 derriére E2.
Puis, les modalités de la variable du gergarconsetfilles. Il est visible (figure 24) que
les modalités de la situatialiexécution de la tiche sont proches du point d’origine. Elles

ne sont donc pas caractéristiques des classes auxquelles elles appartiennent.

Les formes (mots « analysés »)

1.0

mashajitema
bhal_ila_ghads_|sedari ik
nizhan I_hna

=i

0.5

|_andi
jiclik:

[ax]

facteur 2 - 35.72 %

hiakka_g

hakka_d
hewwyed
[E=E]

-05

-1.0

-1.0 0.5 0o 05 1.0
facteur 1 - 6425 %

Variables actives - Corrélation - facteur 1 ~ 2

Figure 25. Corrélation des formes
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Le facteur 1 oppose les formes appartenant a la classe 3 a celles appartenant &lla classe
Le facteur 2 oppose les formes de la classe 2 a celles de la classe 1, puis les formes de la
classe 2 a celles de la classe 3.

Les formes de la classe les plus éloignées du point d’origine caractérisent la classe en

question. Ce sont d’ailleurs les mémes formes qui constituent le profil de ces classes lors
de la CHD.

Les classes terminales

clasze 1

ns
1

oo

clasze 3

facteur 2-3572%

0.5 oo 05 10
facteur 1 - G428 %

Clazses — Corrélations — facteurs 1 - 2

Figure 26. Corrélation des classes

Le facteur 1 oppose la classe 1 a la classe 3 et la classe 2 a la 3. Le facteur 2 oppose la
classe 1 a la classe 2 et aussi la classe 1 a la classe 3.
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Synthese

La CHD est fondée sur une procédure itérativda: premiére classe analysée comprend
toutes les unités de contexte retenues, ensuite a chaque pas, on cherche la partition en
deux de la plus grande des classes restantes, maximisant un certain critére (le Chi-deux
du tableau des marges [formé par les deux classes et les énoncés]. La procédure s’arréte

lorsque le nombre d’itérations demandé est épuiseé (Image S.A., 2006, p. 4).Kest a

partir du dendrogramme généré apres ces agrégations successives que nous disposons
des « mondes lexicaux » ou des « sujets épistémiques » et que nous pouvons déterminer
ce qui est spécifigue a chaque classe terminale. Ces « classes terminales » sont
rassemblées dans un dendrogramme, qui permet de visualiser les découpages successifs
gue le logiciel IRAMUTEQ a générés sur les UCE analysées. Ces classes sont décrites a
partir des formes qui leur sont spécifiques en termes de valeur du Chi-Deux (X?) (ce test
statistique détermine ici la présence ou [’absence d’une forme a une classe). Toujours

grace au X#'indépendance, IRAMUTEQ replace les variables illustratives dans chaque

classe pour que l’analyste sache qui a tendance a tenir (ou a ne pas tenir) le discours
concerné. Ensuite, ALCESTE élabore justement la phase de [’AFC ». (Image S.A., 2006,

p.6)

L’Analyse Factorielle des Correspondances consiste a décomposer le premier tableau en
une somme de tableaux/matrices dont chacun est le produit de « facteurs » simples. Le

nombre de facteurs est déterminé par la taille du tableau sur lequel I’AFC est construite.

Reinert (2008) stipule que la méthode ALCESTE est exploratoire, elle permet de dégager
les idées direeices d’un corpus. Ainsi « [’outil Alceste doit plutot étre per¢u comme une

aide a la prise de conscience de ce qui se répete a travers les discours en donnant une
cartographie des points de tensions, de conflits, en présence et permettant par-la, une
premiere représentation de ces points sensibles. Il ne doit surtout pas étre vu comme un

outil de validation d’une hypothése » (Reinert, 1998, 6).

5-3- Phase 3 (résultats et commentaires)

Les résultats obtenus lors de la CHD révélent une tendance de chaque classe. La classe 1,
caractérisée par les filles, regroupe les 3 cadres de référence spatiale. Dans la classe 2
émerge une préférence quant a 1’utilisation du cadre déictique. La classe 3 dresse une

préférence pour le cadre intrinséque.
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11 H Déictique
H Intrinseque

Proche

Classe 1 Classe 2 Classe 3

Figure 27. Fréguence de présence des cadres de référence spatiale dans chacune des 3 classes de la CHD

La classe 1 est caractérisée par la modalité «filles » et la classe 3 par la modalité
« gargons ». Concernant les modalités de la variable du « niveau scolaire », le facteur 2
oppose la classe 1 a la modalité niveau 1. C’est-a-dire que la classe 1 (de la CHD) n’est

pas caractérisée par la modalité niveau 1. Le facteur 1 oppose les deux modalités niveau 1
et niveau 3. Sur le plan factoriel, il est possible de dire que la modalité niveau 3 est
caractéristique de la classe 3. Sauf que, au sens de la métrigue du X2, le point de

positionnement de cette modalité n’est pas caractéristique de cette classe.

On peut dire pour synthétiser les réstalde la CHD et de I’AFC que les oppositions qui

se dégagent sont :

e Laclasse 1 caractérisée par la modalité filles ;

e La classe 3 caractérisée par la modalité gargons.

Les filles utilisent un vocabulaire spatial déictique, intrinséque et proche (classe 1) et les
gargons plus de vocabulaire intrinséque (classe 3).La classe 2 ou [’utilisation de
vocabulaire spatial & dominance déictique correspondrait a la modalité niveau 1 et la

classe 3, a dominance intrinséque, correspondrait a la modalité niveau 3.
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6- Analyses et résultats des corpus

La description des formes et cooccurrences des corpus en arabe dialectal, en tachelhit et
en francais s’effectuent a partir des résultats issus des statistiques textuelles réalisées par
la méthode ALCESTE. L’étude de ces corpus se fait en fonction des variables

indépendantes et de leurs modalités que nous rappelons ci-dessous.

Tableau 21. Les variables indépendantes et leurs modalités

La variable indépendante Les modalités de la variable

Le niveau socioéconomique école privée
e école publique urbaine

e école publique rurale

Le niveau scolaire e niveaul
e niveau 3

Le genre e garcons
o filles

Le premier objectif de ces analyses est de savoir quelles formes sont les plus
cooccurrentes dans les corpus. Le deuxiéme objectif est de coder toutes les formes des
corpus dans les trois languestgpes d’orientation spatiale. Le troisieme objectif est de

savoir quel type d’orientation spatiale est utilisé selon chaque variable indépendante.

6-1- Description des formes et cooccurrences du corpus en arabe dialectal

Le corpus observé en arabe dialectal se compose de 103 formes dont les cooccurrences
sont au nombre de 1809. La figure 28 ci-dessous représente une partie des formes
présentes du corpus. Pour une meilleure lisibilité de la figure, il a été choisi de ne
représenter que les formes dont les cooccurrences sont supérieures ou égales a 10. Ces 24
formes sur 103 représentent 88,83% du total des formes et donc 1607 cooccurrences sur

1809 présentes dans le corpus.
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Figure 28. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectal

Il est a noter que 39 sur 103 formes (2,16% du corpus) n’ont qu’une seule cooccurrence et
nous pouvons ajouter que 40 sur 103 formes ont des cooccurrences supérieures a 1 et

inférieures a 13 ; elles représentent 9% du corpus et 163 cooccurrences.

les formes qui sont les plus fréquentes dans le corpus en arabe dialedtabgimiit sir

[aller], hakka [comme c¢a], zid [avancer], dur [tourner], et rej [revenir]. hna et

hakka sont des termes déterminant une orientation spatiale déictigue car souvent
accompagnés d’un geste de la main ou du bras. Quant aux verbes sir, zid, duret rej°

ils déterminent une orientation spatiale intrinséque centrée sur 1’enfant-guidé. La figure

29, ci-dessous, représente le codage de toutes les formes du corpus en arabe dialectal.
Cette fois, nous avons codé toutes les formes du corpus et effectué un calcul afin de
définir, dans le corpus en arabe dialectal, quelle est la proportion d’utilisation de chaque

type de cadre d’orientation spatiale.
Le corpus en arabe dialectal se compose de

e 51.52% de formes de type intrinseque;
e 36.49% de formes de type déictique
e  4.26% de type centré sur I’environnement proche [I’intérieur de la classe] ;

e 4.31% de type relatif
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3.43% des formes sont non significatives, ¢’est-a-dire que ces formes la n’ont pas

de rapport avec I’orientation spatiale.

51,52%

4,26%

4,31%

3,43%

M intrinséque
m déictique
o relatif

M proche

B NS

Figure 29. Typologie du vocabulaire spatial relative au corpus en arabe dialectal
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Tableau 22. Les formes du corpus en arabe dialectal en fonction des types de cadre de rgiéteee s

corpus en arabealialect

Les formes du corpus en arabe dialectal

Intrinséque Equivalents en Intrinséque Equivalents en Déictique Equivalents en Proche Equivalents en francais Relatif Equivalents en
francgais francgais francgais frangais
Sir aller nichan tout droit hakka comme ¢a |_khat vers le trait I_andi vers moi
zid avancer tbaaha suivre I_hna vers ici |_khat_azrag_|_khat_|_hmar du trait bleu vers le trait mashi_|_andi pas vers moi
reja revenir dur tourner I_hih vers la-bas |_khat_|_azraq vers Irglig:it bleu aji viens
nishan tout droit lur derriere ala sur |_khat_|_hmarhada vers le trait rouge, celui la | lyamin_diali vers ma droite
|_guddam vers l'avant lisar a gauche |_had vers ce Ihmar vers le rouge dir faire
duz passer jiha de coté lhih la-bas Ikamira vers la caméra
amam devant lyamin a droite tal jusqu'a rusum vers les dessins
|_had_jiha de ce coté tla monter hakka_0 comme ¢a (sans star la ligne
geste accompagné
lukhra l'autre coté hawad descendre mashi_|_hih pas vers la-bas had celui la
tmsha marcher khuz pousser mashi_tal_|_hih pas jusqu'a la-bas darba la marque au sol
dahrak ton dos |_yamin vers la droite hna ici |_blasa vers le coin
fummek ta bouche blast la place fin ou had_jiha de ce coté
ghadi tu vas |_taht vers le bas tma la hadi celleci
iddik ta main wrak derriere toi tmak la hda_had_darba a coté de cette marque ci
katfak ton épaule Iwasat vers le milieu mashi_tma pas la blasa le coin
lid la main wgaf debout hnak la-bas had_I_khat ce trait la
mshi marcher kanti étre mashi_hna pasici had_star cette ligne ci
wasat au milieu kayna se trouver hadhad celuici
hta_ngolik_wadfi| jusqu'a ce que jg kunti la ou tu étais |_blastk vers ta place
te dise arrétes
jih coté |_wasat vers le milieu I_I_khat vers le trait
kimma_kunti comme tu étais Iwast le milieu |_sabbura vers le tableau
Idik_jiha vers l'autre coté mashi_lfuq pas en haut Ibab_dial_lgaa vers la porte de la salle
gdamk devant toi mashi_jiha_lyamin pas du coté droit lgaa la salle
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A ce stade, nous avons réalisé une description du corpus en arabe dialectal. Nous allons a

présent’analyser en fonction des modalités des variables indépendantes.

a- La variable socioéconomique

e La modalité école privée

11 s’agit ici de déterminer les caractéristiques des formes cooccurrentes en arabe dialectal
qui caractérisent le corpus utilisé par E@sdémes dans 1’école privée. On a choisi de
représenter les formes dont la fréquence des cooccurrences est supérieure ou égale a 10.
Ce choix s’explique par le calcul statistique effectué pour ces formes en rapport avec le

total des formes et des cooccurrences.

101

\

Figure 30. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectl@ndera
modalité école privée

731 formes sont utilisées par les €leves de 1’école privée. 19 formes représentent 85.77%

du total des cooccurrences. La fornder [tourner] est la plus fréquente (110) suivie
respectivement dezid [avancer], sir [aller] et rej* [revenir]. Ces quatre formes sont

des verbes de mouvement intrinséques car centrés sur I’enfant-guidé. En somme pour la
modalité école privée la figure ci-dessous résume le codage des formes et de leurs

cooccurrences.
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72%

H déictique
H intrinséque

école privée

Figure 31. Codage deformes du corpus recueilli a I’école privée

Le type de cadre de référence utilisé préférentiellement par les éléves de 1’école privée est

de type intrinseque (72%).

e La modalité école publique urbaine

©
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Figure 32. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectal@ndera
modalité école publique urbaine
Pour le corpus utilis¢é dans 1’école publique urbaine, moins de cooccurrences sont
relevées.hakka est la forme qui a le plus de cooccurrences (89), suiviardg puis
sir, zid et dur. Les formeshakka [comme c¢a] ethna [ici] sont des termes qui
déterminent une direction déictique car souvent accompagnés d’un geste de la main ou du

bras. Les verbesir, zid et dur sont des verbes de mouvements intrinséques.

La figure ci-dessous reprend le codage des formes en fonction de leurs cooccutrences e

de la typologie de I’orientation spatiale.
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52% m déictique

M intrinséque

école publique urbaine

Figure 33. Codage des formes du corpus recueilli a 1’école publique urbaine

En comptant le nombre de cooccurrences d’une forme, mis en relation avec le type de

cadre de référence qu’elle représente, les €leves, de I’école publique urbaine, utilisent :

¢ le cadre de référence intrinseque [52%] et

¢ le cadre déictique [48%].

Aucune préférence significative n’est a signaler pour un type de cadre de référence
spatial. Contrairement aux ¢léves de 1’école privée ou I’on remarque une nette préférence

pour le cadre intrinséque [72%].

e La modalité école publique rurale

Le corpusrecueilli, a I’école publique rurale, renseigne sur les formes utilisées par les
éléves et le nombre de cooccurrences de chaque forme. La forme qui a le plus de
cooccurrences eshna [ici] [213 cooccurrences], suivit dbdakka [comme c¢a] esir

[aller]. hna détermine une position spatiale déictique.

213
53 45
27 20 16 14 12
. - . - . [ | — BN BEEN— B
hna hakka sir zid |_hna reja aji lur

Figure 34. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectal@ndera
modalité école publique rurale
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Apres le codage de toutes les formes du corpus en arabe dialectal utilisées par les éleves

de I’école publique rurale, les éléves utilisent :

e le type d’orientation spatiale déictique (71%) ;

e le type d’orientation spatiale intrinseque (29%).

71%

H déictique

H intrinséque

école publique rurale

Figure 35. Codage deformes du corpus recueilli a 1’école publique rurale

o Effet de de la variable socioéconomique

Cette description, réalisée sur le corpus en arabe dialectal en relation avec les modalités
de la variable socioéconomique (école privée, école publique urbaine et école publique
rurale) nous conduit a comparer le pourcentage d’utilisation des types d’orientation

spatiale en fonction de ces trois modalités.

A T’école publique rurale, on remarque une plus grande utilisation de formes de type
déictique (71%) et en méme temps la plus basse utilisation de formes de type intrinséque
(29%).

Alors qu’a I’école privée, le cadre intrinseque est plus utilisé (72%) et les formes de type
déictique sont le moins utilisées (28%) par rapport aux trois ecoles. Les résultats

paraissent ainsi inversés entre I’école privée (urbaine) et I’école publique rurale.

Quanta 1’école publique urbaine, le cadre de référence intrinseque (52%) et le cadre de
référence deéictique (48%) sont utilisés sans différelaae le pourcentage d’utilisation

du vocabulaire que sous tend chacun de ces cadres.
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b- La variable socioéducative

e La modalité niveau 1

271
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Figure 36. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectdl@ndera
modalité niveau 1

La figure 36 représente les cooccurrences des formes en fonction de la modalité niveau 1.
Elle correspond a 89.66% des cooccurrences [soit 512 sur 610] soit 19 sur 64 formes
produites par les bindmes d’éléves du niveau 1. Ainsi, 57% des formes utilisées par les
éleves du niveau 1 sont de type intrinseque et 43% sont de type déictique, comme le
présente la figure 38.

57%

W déictique

M intrinséque

niveau 1

Figure 37. Codage du corpus en arabe dialectal en fonction de la modalité niveau 1

Le codage du corpus réalisé par les éléves du niveau 1 met en évidence une différence

non significative d’utilisation de ces deux cadres de référence.
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e La modalité niveau 3

Pour la variable niveau 3 du corpus en arabe dialectal, les 19 formes représentées dans la
figure 38ci-dessous représentent 49.35% du total des cooccurrences des formes utilisées

par les éleves de niveau 3.
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Figure 38. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectal@ndera
modalité niveau 3
Toutes les formes utilisées par les éleves de niveau 3 sont prises en compte pour réaliser
la figure 39, ci-dessous. 77% de ces formes et cooccurrences sont de type intrinséque et
23% sont de type déictique.

77% W déictique

M intrinseque

niveau 3

Figure 39. Codage du corpus en arabe dialectal en fonction de la modalité niveau 3

Les éléves de niveau 3 utilisent préférentiellement un vocabulaire spatial de type

intrinséque.
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o [Effet de la variable socioéducative

Les éleves de niveau 1 [7 ans] utilisent les cadres de référence déictique [43%] et
intrinséque [57%]. Les éleves de niveau 3 [8 ans] ont tendance a délaisser le cadre
déictique [23%] pour une utilisation élevée du vocabulaire spatial intrinseque [77%]. Il y

a un effet de la varide socioéducative liée essentiellement a 1’age.

77% m déictique

niveau 1 niveau 3

Figure 40. Effet de la variable socioéducative relative a 1’utilisation des cadres de référence spatiale en
arabe dialectal

c- Lavariable genre

e La modalité filles

Le corpus émis par les filles est sujet a la statistique textuelle pour pouvoir déceler les
types de cadre de référence spatiale utilisés. Les filles ont utilisé 19 formes pour réaliser

la tache. Ces formes correspondent a 850 cooccurrences.

232

87 85

63 62 61

330029 24 23 20 19 17 15 14 14 11 10

Figure 41. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialectal@ndae la

modalité filles

147



Partie empirique. Recherche 1. Analyse du corpus en arabealialect

Chaque forme est liée a un cadre de référence spatial. Le nombre de cooceqemarst

de calculer le pourcentage d’utilisation de chaque cadre dans le corpus émis par les filles.

47% 45%

B Déictique
M Intrinseque
1 Proche
ENS

4,11% 3,41%

Figure 42. Codage des formes du corpus recueilli en arabe dialectal en fonction de la maltkgité f

Les filles utilisent indifferemment les cadres de référence spatiale intrinséque [45%] et
déictique [47%].
e La modalité garcons

Les garcons ont utilisé 18 formes pour réaliser la tache. Ces formes ont 701

cooccurrences.

117

31
24 21 20 20

13 11 10 10

Figure 43. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en arabe dialeati@nde la

modalité garcons

Les formes intrinséques les plus fréquentes sat [aller], dur [tourner], zid

[avancer] etrej* [revenir]. Les formes déictiques, présentes dans le corpus spécifique des
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garcons, sont hakka [comme c¢a],hna [ici], lur [derriere], Ihih [vers la-bas] ethna
[vers ici].

Les garcons utilisent uniquement deux types de cadre de référence spatiale :

e intrinséque [69%]
e déictique [31%)]

69% M intrinséque
H déictique

garcons

Figure 44. Codage des formes du corpus recueilli en arabe dialectal en fonction de la maaigiités g

o Effet de la variable genre
L’analyse des corpus émis par les filles et les garcons permet de dire que :

o Les filles utilisent les cadres de référence spatiale : intrinséque, déictique et
proche

e Les garcons utilisent les cadres de référence spatiale : intrinséque et déictique

Les filles utilisent les cadres intrinseque et déictique sans préférence pour 1’un ou pour

’autre alors que les gar¢ons utilisent, de préférence, le cadre intrinséque.

En guise de synthese, il est a remarquer que les éleves des écoles publiques urbaine et
rurale utilisent préférentiellement le cadre de référence déictique. Différemment, les
éleves de 1’école privée utilisent de préférence le cadre de référence intrinséque. Il y

aurait un effet du niveau socioéconomique relatif a la situation publtpigrivée.
Concernant les niveaux scolaires, les éléves du niveau 1 [7 ans] utilisent plus de
vocabulaire de type déictique que les éléves du niveau 3 [@s]. Ces derniers utilisent

plus de vocabulaire relatif au cadre intrinseque que les €léves du niveau 1. L’effet de

I’age relatif au niveau scolaire est avéré. La variable genre reléve une différence entre les
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couples de garcons et de filles. Les garcons utilisent majoritairement le cadre de référence
intrinseque alors que les filles utilisent le cadre intrinséque et déictique de maniere stable

en plus du cadre de référence centré sur I’environnement proche.

Les deux cadres de référence spatiale relevés du corpus en arabe dialectalcsaine: le

de référence intrinseque et le cadre de référence déictique.

L’utilisation de ces deux systémes d’orientation spatiale est influencée par le niveau
socioéconomique [école publique / école privée], le niveau scolaire [7 ans / 9 ans] et par

le genre [garcons / filles].

L’analyse descriptive de la Classification Hiérarchique Descendante (CHD)

Le nombre de classes choisies pour 1’analyse est de 3. Car I’analyse a été réalisée en 3, 4
et 5 classes et la lecture des résultats issus de la CHD des 3 classes est intéressante dans la
mesure ou la finalité de cette classification est de mettre un type de cadre de référence

spatiale sur chaque classe.

Le corpus en arabe dialectal est composé de 36 UCE, dont 33/36 classées soit 91.67% du

corpus.

classe 2 - 20.2 %

classe 1 - 36.36 %

clzsse 7

classe 2 - 3232 %

classe 2

Figure 45. La Classification Hiérarchique Descendante du corpus en arabe dialectal

La classe 1 regroupe 36.36% du corpus, la classe 2 représente 30.3 % et la classe 3,
33.33% du corpus.
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a-1- Classe 1
e Profil de la classe 1

La classe 1 est caractérisée par la modalité école publique urbaine. Les formes qui
caractérisent cette classes soashi tma [pas la] déictique,hna [ici] déictique, dir

[faire] intrinséque, [ khat [vers le trait] prochefin [ou] intrinséque etduz [passer]
intrinseque. Les UCE représentatives de la classe 1 sont au nombre de 12. Elles
représentent un pourcentage €gal a 58.93 % par rapport a 56%, ’effectif total des UCE.

14 UCE sont de typéntrinseque et représentent un pourcentage égal a 42.42% par

rapport a la valeur de référence 33 (effectif des UCE de la classe 1).

.- Classification - corpus_adapté_arabe_dialectal.bxt \
[ Profils des segments répetés ] [ Exporter le corpus ] [ Corpus en couleur ] [ kil de navigation ] [
CHD /;‘ Profils - '\ Ankiprofils AFC | Profils des segments répétés
.- classe 1 (12,33 - 36.36%) ' classe 2 (10033 - 30.3%) classe 3 (11/33 - 33.33%)
num eff, uce efF, tokal pourcentage chiz  T... Forme
u} 4 4 100.0 7.97 nr  mashi_tma
1 10 21 47 .62 3.16 nr hna
2 5 =] 52.5 312 nr dir
3 5 =] 62.5 3.12 nr I_khat
] 3 ] 75.0 2,94  nom Fir
5 & 11 54.55 2,36 nr duz
=] =] 10 50,0 346 *acole_urb

Figure 46. Profil de la classe 1

14 UCE sont de typééictique et représentent un pourcentage égal a 42.42% par rapport a
la valeur de référence 33 (effectif des UCE de la classe 1). Les 5 UCE de type proche
représentent un pourcentage é€gal a 15.15%.

e Antiprofil de la classe 1

L’antiprofil de la classe 1 représente la classe 3. C'est-a-dire que la classe 1 et la classe 3
sont opposées. Si la classe 1 est caractérisée par la mastaig urbaine la classe 3

I’est par la modalité école privée.



Partie empirique. Recherche 1. Analyse du corpus en arabealialect

Classification - corpus__adapté_arabe_dialectal.txt )
Profils des segments répékés ] [ Exporter le corpus ] [ Corpus en couleur ] [ Skl de nawigaktion ]
CHD Profils ,-"'I Antiprofils AFC Profils des segments répétés
classe 1 ¢ | classe 2 classe 3

num eff. uce eff. tokal pourcentage chiz T.. Forme
o u] 14 0.0 -13.59 nr nishan
1 u] 10 0.0 -5.2 nr lisar
= = 1 1z2.5 -7.6% adj dur
3 1 1z 5.33 -6.4 nr ala
<+ 3 17 17.65 -5.351 nr reja
5 u} 5 .0 -3.37 nr I_andi
[ = 1z 16.67 -3.16 nr |_guddam
i u] + o.o -2.6  aux a
=} = 1z 16.67 -3.16 *école_privée

Figure 47. Antiprofil de la classe 1

e Profil des segments répétés de la classe 1

Les segments répétés de la classe 1 montrent que le vocabulaire spatial de type déictique
est toujours accompagné d’un vocabulaire spatial de type intrinséque. Cette classe

contient autant de référence de type déictique que de type intrinséque. Le profil de la
classe 1 souligne une utilisation identique de vocabulaire spatial de type intrinseque et
déictique [42, 42% déictique et 42.42% intrinséque].

CHD Profils anktiprofils AFC ,-"f Profils des segments répetes \
classe 1 » | classe 2 classe 3
num =fF. uce =fF. tatal pourcentage chiz Forme
[u] =0 =1 95, =24 I9.65 man hna
1 1= 15 S0.0 15.35 zid hna
=2 14 =0 FO.0 13.75 hna =id
= (=) (=) 100.0 13.01 hna reja
<+ =1 11 g1.82 12.85 duz man
S =l 11 S51.5=2 1=2.55 hna hakka
= 11 15 F3.35 12.15 hna sir
E S= 6= 51.561 11.79 hakka hakka
E= 1= 1= 100.0 10.54 had I_khat
=l S S 100.0 10.54 hna aji
10 1= 1= 100.0 10.54 had darba
11 =1 =1 100.0 10.54 reja |_hna reja
1= 11 15 55,75 10.25 dir hakka
135 I 155 42,02 10.27 hna hna
14 =] e 85.71 9.5 =ir hna
15 7 =1 FEFG 8.9 reja l_hna
15 <+ <+ 100.0 5.67 zid zid hna
17 <+ <+ 100.0 5.67 I_hik hna
18 <+ <+ 100.0 5.67 hna ha_huwa
19 <+ <+ 100.0 5.67 Fim |_khakt
=0 <+ <+ 100.0 5.67 I_hik sir 1_hik
=1 <+ <+ 100.0 8.67 hna sir hna
zz =+ =+ 100.0 8.67 ha_huwa hna
23 <+ <+ 100.0 8.67 hna hna sir
= 15 33 S<4.55 S.14 hakka hakka hakka
=25 5 & 83.33 744 reja man
26 =] =] 75.0 5,99 hna hna hna zid
=7 r 10 FoO.0 5.5 sir I_hna
=5 1= 21 S7.14 5,39 hakka hakka hakka hakka
=9 B 5 S0.0 5.43 I_hna =ir
30 <+ = S0.0 5.43 zid hna hna
351 t= 13 51.54 S.41 zid hakka
3z 7 11 535,54 5.2 hna hna zid
e =1 E F1.435 5.15 hna duz
S 1= 7 Fl1.45 S5.15 I_hih sir

Figure 48. Profil des segments répétés de la classe 1
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a-2- Classe 2

e Profil de la classe 2

f Classification - corpus_adapté_arabe_dialectal.tyt =

Profils des segments répétés ] [ Exporter le corpus ] [ Corpus en couleur ] [ Cukil de navigation ]

CHD }" Profils - ' Antiprofils &FC | Profils des segments répétés

#

classe 1 (12/33 - 36.36%) /" classe 2 {10,/33 - 30.3%) ‘ classe 3 (11/33 - 33.33%)

i eff, uce eff, tokal poUrcentage chiz | T... Forme
] 10 24 41.67 5,238 nom hakka

f 12 50.0 346 nr |_guddam

z2 7 16 43.75 266 adj dur

Figure 49. Profil de la classe 2

23 UCE sont représentatives de la classe 2. Ce sont les UCE que regroupe cette classe. La
fome hakka [comme ca] est de type déictique [10 UCE]. La valeur 10 représente par

rapport a la valeur de référence 23 un pourcentage égal a 43.48%.

La forme Iguddam [devant] et la formedur [tourner] sont de type intrinseque. La
valeur 13 [13 UCE intrinséques] représente par rapport a la valeur de référence 23 un

pourcentage égal a 56.52%.
La classe 2 montre une présence des deux types de cadre de référereedsjiipe
[43.48%] et intrinséque [56.52%].

e Antiprofil de la classe 2
L’antiprofil de la classe 2 regroupe les mémes formes que le profil de la classe 3. La
classe 2 et la classe 3 sont donc opposées.

o Profil des segments répétés de la classe 2

Comme pour la classe 1, les segments répétés de la classe 2 montrent une utilisation d’un
vocabulaire spatial de type intrinseque et déictique. Dans cette classe, les résultats des
profils de la classe 2 montrent que les deux types de cadre de référence speticple dé

et intrinseque sont utilisés.
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Classification - corpus_adapté_arabe_dialectal.kxt Y
[ Profils des segments répétes ] [ Exporter le corpus ] [ Corpus en couleur ] [ kil de ny
CHD Profils /"Il Antiprofils AFC Profils des segments répétés
classe 1 classe &2 3¢ | classe 3

niurn efF. uce efF. katal pourcenktage chiz  T... Far...
a 1 12 5.33 -4,31 nr ala
1 7 =9 24,14 -4.31 nom Sir
2 u] ) .0 -3.19 e lvamin
3 1 10 10.0 -2.8 nr lisar
4 2 1= 15,35 -2.256 nr aji
5 1 Q 11.11 -2.16 nr had

Figure 50. Antiprofil de la classe 2

CHD ' Profis  Antiprafils ~ AFC / Profils des seqments repetes
Oessel | classe? ¥ dassed
i effoue effitold pourcentage thi2 farme
0 5 5 05 B hiiz hiia Fna Fna Fn Fme i i
l 0 53 04,34 64.8  hinahin fna fna hna fna bna hna hna
2 5 &7 e 648 hina hna fna Fn Fna hina fina
3 i 7 fle N hna hina hina hna Fna Fna
4 il % nR o 4n hna hna hna hna Fn
g 7 15 603 14 hna hna fna Fna
b i 142 5845 19.87 hna hna hina
7 % 168 50,53 8.28 hna fina
8 g g 100, 131 dur man
9 7 i 875 13 duz hiakka
10 9 12 .0 5,59 2l 2 2d
1 4 4 1.0 2.3 jha ke
12 4 4 1.0 5.8 richan zid
13 4 4 100 i hiakka duz hata
14 4 4 100 2.3 2id 7 zid 2id
15 4 4 100 5,45 hiakka s rishen
16 5 b 83,33 404 2l ad dur

Figure 51. Profil des segments répétés de la classe 2
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a-3- Classe 3

e Profil de la classe 3

CHD }" Profils ‘ Ankiprofils AFC | Profils des segments répetés
classe 1 {12133 - 36,36%) classe Z (10033 - 30,3%) /.’ classe 3 {11,/33 - 33.33%) ‘
mim eff. uce eff. total pourcentage chiz  T... Fforme
1] 10 12 §3.33 21.21 nr ala
1 9 ] 20,0 2073 v lisar
2 5 f 33,33 325 o lvamin
3 g 14 57.14 6.2 nr nishan
4 9 17 52,94 6.07 nr reja
5 4 5 a0.0 577 o |_andi
& 3 4 75.0 3.56 nr tla
7 11 29 3793 2,28 nam Sir

Figure 52. Profil de la classe 3

Les UCE présentes dans la classe 3 sont au nombre de 59. Les formes qui représentent
ces UCE sont codées selon la typologie du vocabulaire spatial. Les formes intrinseques
représentent 55 UCE sur .59 valeur 55 de®JCE de type intrinséque de la classe 3
représente un pourcentage égal a 93.22 % par rapport a la valeur de référence qui est 59
UCE réunies dans cette classe.

La valeur 4 des UCE de type relatif de la classe 3 représente un pourcentage é§al a 6.78

par rapport a la valeur de référence 59. La classe 3 représente le type intrinséque.

e Profil des segments répétés de la classe 3

A I’opposé de la classe 1 et de la classe 2, les segments répétés de la classe 3 montrent

gue le vocabulaire retenu dans cette classe est majoritairement intrinséque.

/' Classification - corpus_adapté_arabe_dialectal bxt h!
[ Profils des segments réepekés ] [ Exporter le corpus ] [ Corpus en couleur ] [ Skl de nawvig
ZHD FPraofils }." Anktiprofils " aFiC Profils des segments répékés
class= 1 classe 2 classe 3 -1

nJm eff. uce efF. tokal pourcenktage chiz T... Forme
u] n] 11 a.0 -8.25 nr duz=
1 & 2 Z5.0 -2.75% nom hakka
= = =1 =23.51 -Z. 06 nr hna
= [u] < 0.0 -z2.25 nr  mashi_ktma
<+ 1 (=1 1=2.5 -=. 06 nr dir
=1 1 (=] 1=2.5 -=. 06 nr I_khat

Figure 53. Antiprofil de la classe 3
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Antiprofils /. AFC /Proﬁis des segments répétés \
v 2 classe 3 >

uce eff. total pourcentage chiz Forme
=] =] 100.0 15.69 dur zid dur sir
11 15 73.33 15.68 reja lur
=] 10 0.0 13.71 dur zid dur
s s 100.0 13.07 dur ala lisar dur
s 5 100.0 13.07 ala lisar dur
s 5 100.0 13.07 reja hur dur
& I 85.71 11.79 nishan reja
L=] 7 85.71 11.79 sir nishan sir
=] 7 85.71 11.79 =sir sir sir sir
(=3 7 85.71 11.79 sir nishan reja
11 17 &64.71 11.7 dur zid
< e ¢ 100.0 10.45 dur ala lisar sir
-+ <+ 100.0 10.45 nishan dur ala
< < 100.0 10.45 nishan sir sir
4 <% 100.0 10.45 zid dur sir nishan
< 4 100.0 10.45 dur zid dur sir nishan
< 4 100.0 10.45 ala lisar sir nishan
<+ <+ 100.0 10.495 I_hih reja
<+ < 100.0 10.45 lisar sir nishan
<+ < 100.0 10.45 zid sir nishan
ES =+ 100.0 10.45 dur ala lisar sir nishan
< <+ 100.0 10.45 sir nishan dur ala
12 21 S57.14 9.16 dur sir
L] =] 75.0 5.96 zid dur sir
<+ s 80.0 &6.54 dur sir nishan
< s 80.0 5.54 sir sir nishan
%4 5 0.0 6.5% Zid har
s 7 71.43 5.7 zid ala
s 7 F1.43 6.7 I_guddam reja
7 12 58.33 S5.69 sir dur
12 25 “45.0 5.19 dur dur
% =) B66.67 4.56 I_guddam =zid
4 =] 66.67 4.56 hur zid
3 b 2 FS.0 T.947 zid dur zid
3 %+ 75.0 4.47 zid =zid sir
3 -3 7FS.0 4.947 I_guddam reja hur
3 o 7S.0 <.47 sir reja
3 < 7S.0 .47 hakka sir sir
=] 11 54.55 3.97 sir I_guddam

Figure 54. Profil des segments répétés de la classe 3

Synthése

Les résultats, issus de la classification hiérarchique descendante du corpus en arabe

dialectal, montrent que :

e la classe 1 caractérisée par les modalitides, école publique urbaine et
niveau 1 utilisent les cadres de référence spatiale intrinseque, déictique et
proche.

e La classe 2 caractérisée par les modaligarcons, école privee et niveau 3
utilisent le cadre de référence intrinséque et le cadre de référence spatial

déictique.
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e La classe 3 caractérisée par la modaktéole publique rurale utilise le cadre de

référence spatiale intrinséque et le cadre relatif.

Le corpus en arabe dialectal, hiérarchisé en 3 classes, regroupe des UCE dont les formes
représentatives sont de type intrinséque. Le cadre de référence centré sur 1’objet est utilisé

de préférence dans la classe 2 (de la classification hiérarchique descendante) caractérisée
par la modalité niveau @’est-a-dire que la classe 2 regroupe le corpus réalisé par les
éleves de 8-9 ans). Le cadre de référence déictique est utilisé dans la classe 1 et la classe 2
mais son utilisation est plus élevée dans la classe 1 (premiere classe de la CHD)

caractérisée par la modalité niveau 1 (corpus réalisé par les éleves de 6-7 ans).
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6-2- Description des formes et cooccurrences du corpus en tachelhit

Il s’agit des formes qui constituent le corpus en tachelhit. Pour une visibilité des figures
ci-dessous, il a été décidé de n’y disposer que les formes dont le nombre de cooccurrences

est supérieur ou égal a 10.

155

83 43

33 32

2317 17 14 14 1 1
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Figure 55. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhit

Le corpus en tachelhit se compose de 56 formes dont les cooccurrences sont de 1098. I

est a noter que 1.28% (14 formes sur 56) des cooccurrences du corpus sont des hapax. 19
formes sur 56 ont moins de 10 cooccurrences. Les 23 sur 56 formes présentées dans la
figure 58 ont des cooccurrences supérieures ou égales a 12.

La forme ghi [ici] (déictique) est celle qui a été répétée le plus souvent avec 155 sur
1098. duwr [tourner], zayd [avancer](intrinseques), ghika [comme c¢a], s ghi [vers

ici] (déictiques)ddu [aller] (intrinseque) etsghin [vers la-bas] (déictique).

Toutes les formes du corpus sont codées en termes de typologie du vocabulaire spatial.
Dans tout le corpus en tachelhit, les trois types d’orientation spatiale relevés sont : le type

intrinseque, déictique et relatif.
58.93% du vocabulaire spatial recueilli en tachelhit est de type intrinseque ;
40.62% est de type déictique ;

0.45% du corpus en tachelhit est de type relatif car une seule forme le représente avec 3

occurrences de cette méme forme.
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58,93% M intrinseque
m déictique
m relatif

0,45%

Figure 56. Typologies du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit

a- La variable socioéconomique

¢ La modalité école privée

40 formes sont recueillies a I’école privée. Ces formes ont été répétées 361 fois. ghi [ici]
se répete 55 fois sur 361. Cette forme est déictique. Les fodwmes [tourner], ddu
[partir], kid [passer], zayd [avancer], zigz [marcher] sont déictiques. Ces formes

forment un total de 148 occurrences sur 361. Ces formes sont intrinseques.

55 50

I I I 19 17 16 15 12 1
S

W
\%
&/

Figure 57. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien fdaéa
modalité école privée

Par soucis de présentation, la figure 60 ne présente que les formes dont la cooccurrence
est supérieure ou égale a 10. Pour le passage des formes et de leurs cooccurrences a la
typologie du vocabulaire spatial, toutes les formes recueillies a 1’école privée sont codées.

Ce codage jumelé avec le nombre de cooccurrence de chaque forme renseign@eur le ty

de cadre de référence le plus utilisé.
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Tableau 23. Les formes du corpus en tachelhit en fonction des types de cadre de référence spatiale

Les formes du corpus en tachelhit

Intrinseque Equivalents en frangais Intrinséque Equivalents en frangais Déictique Equivalents en | Relatif Equivalents en
francais francais

duwr tourner s_ufasi vers la droite ghi ici s_dari Vers moi

zayd avancer adarad ce pied ghika comme ¢a

ddu partir afus_g la main gauche s_ghi vers ici

kid passer akiaki descendre s_ghin vers la-bas

dirikt directement galab tourner ghin la-bas

ghli monter |_khtan vers ce trait s_ghika vers comme ¢a

urri retourner Ikhat le trait ghik comme ¢a

zigz marcher nishan tout droit ghinna la

itin pousser s_aflla vers le haut s_ghik vers comme ci

mun passer s_lkhat vers le trait

|_gddam devant s_lkhtan vers ce trait

s_|_gddam vers devant tasgaya de ce coté

aki descendre zuld avancer

zri passer azlmad a gauche

s_darat vers derriere s_uflla vers le haut

zid avancer s_uzlmad vers la gauche

darat derriere rja retourner

skr faire s_iwra vers ce coté

aflla en haut asgaya par ce coté

iwra ce coté bid debout

afus la main
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Ainsi, les deux cadres de référence utilisés a 1’école privée sontle cadre intrinseque
(61.50%) et le cadre déictique (38.50%)

61%

M intrinséque

H déictique

Figure 58. Typologies du vocabulaire spatial en fonction de la modalité école privée
e La modalité école publique urbaine

40 formes ont été recueillies a 1’école publique urbaine. Ces formes ont 228
cooccurrences. La figure 62 ci-dessous présente les formes dont les cooccurrences sont
supérieures ou égales a 10. Les formreyd [avancer], ddu [aller], duwr [tourner],
urri  [retourner] sont intrinséques. Les formeghi [ici], sghin [vers la-bak ghika

[comme c¢a],ghin [l&-bas] etsghi [vers ici] sont déictiques.

llllllllL

zayd ghi du s_ghin ghika  duwr urri ghin s_ghi

Figure 59. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien fiaéa
modalité école urbaine

Afin de savoir quel type de vocabulaire spatial est utilisé a I’école publique urbaine,

Toutes les 40 formes qui composent le corpus sont liées a un type de cadre de référence
spatiale.

161




Partie empirique. Recherche 1. Analyse du corpus en tachelhit

56%

M intrinséque
H déictique

relatif

1%

Figure 60. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit recueilli a I’école publique urbaine

Le corpus recueilli en tachelhit a I’école publique urbaine se compose de: 56% de
vocabulaire de type intrinseque et 43% de type déictique. Le type relatif est non

significatif puisque seule une forme sur 40 le représente dans le corpus.

e La modalité école publique rurale

35 formes ont été receuilli@ad’école publique rurale. Ces formes ont 493 cooccurrences.
Les formesghi [ici], ghika[comme ca], s_ghi[vers ici], ghin[la-bas], s_ghinvers
la-bas] sont de type déictique alors que les autres formes illustrées sur la figure 64 sont de

type intrinséque.

Figure 61. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien fiaéa
modalité école rurale

Les formes, utilisées lors du recueil de données a 1’école rurale, ainsi que leurs

cooccurrenes sont codées et liées aux types d’orientation spatiale correspondant.
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M intrinséque

58%

m déictique

Figure 62 Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit recueilli a 1’école publique rurale

58% du corpus est de type intrinseque et 42% est de type déictique.

o Effet de la variable socioéconomique

Les parties exposées ci-dessus concernant chacune des modalités de la variable
socioéconomique ont prit en considération chaque variable séparément des deux autres.
C’est-a-dire que le corpus qui a été étudié est celui utilisé dans chaque école. Dans ce qui
suit voir s’il y a un effet de ces trois variables combinées et donc prendre en considération

la totalité du corpus recueilli dans ces trois contextes socioéconomiques différents.

Les deux types de cadre de référence utilisés sont : le type intrinseque et déicticgue.
remarquons que le pourcentage de vocabulaire intrinséque est plus élevé que le
pourcentage du vocabulaire de type déictique et ce pour les trois modalités de la variable

socioéconomique.

A I’école publique rurale, le cadre intrinséque est utilis€¢ a 58% et le cadre déictique a
42%. Les ¢leves de I’école rurale s’orientent sans grande préférence en se centrant sur
I’objet (le parcours au sol) ou sur la personne a orienter (I’enfant guidé) ou encore en
utilisant un vocabulaire déictique. A 1’école publique rurale, le nombre d’occurrences
recueillis a I’école publique rurale est plus grand (493) par rapport aux deux autres écoles,
soit 361 pour I’école privée et 228 pour I’école publique urbaine, mais aussi compte tenu
du fait que le nombre de couples examinés en tachelhit est plus nombreux a I’école rurale.

Nous vérifions si il y ‘a un effet de nombre d’effectif en analysant les deux autres
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langues. Ainsi le cadre intrinseque est plus utilisé que le cadre déictigue sans que la

différence ne soit significativement élevée.

A 1’école privée, les éléves utilisent le cadre intrinséque a 61,50% et le cadre déictique a

38,50%.

Les éléves de 1’école publique urbaine, eux, utilisent un vocabulaire de type intrinséque a

56% et de type déictique a 43%.

En clair, dans les trois milieux socioéconomiques différents, le vocabulaire recueilli
témoigne de I’utilisation du cadre de référence intrinséque et du cadre de référence
déictique. L’étude des corpus recueilli dans les écoles publiques urbaine et rurale donne
des résultats assez similaires dans les deux contextes. A I’école privée, la préférence

quant a ’utilisation d’un vocabulaire intrinséque est un peuplus marquée.

b- La variable socioéducative

e La modalité niveau 1

32 formes sont utilisées afin d’effectuer la tache en tachelhit pour les éléves du niveau 1.
Ces formes ont 406 cooccurrences. Les formgbg|ici], ghika[comme ¢a] s ghi[vers
ici], ghin[la-bas] sont de type déictique et les formeayd[avancer] kid [passer] duwr

[tourner],ddu[partir], zigz[marcher],dirikt [tout droit] sont de type intrinséque.

IIIIIIIIIL

ghi ghika s_ghi zayd kid duwr zigz dirikt  ghin

Figure 63. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien fdaéa

modalité niveau 1

Les 48% des formes du corpus énoncé par les éléves du niveau 1 sont de type intrinseque

et 52% sont de type déictique. Aucune préférence pour I’'un de ces deux types de cadre de
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référence spatiale n’est établie au vu du fait que le pourcentage d’utilisation des deux

types de cadre de référence est égal.

529% m déictique

M intrinséque

Figure 64. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit émis par les élévesalu hiv

e La modalité niveau 3

Le vocabulaire spatial émis par les éléves de niveau 3 est presque similaire a celui émis
par les éleves de niveau 1. La différence réside dans le fait que le nombre de
cooccurrences des formes de type intrinseque est légerement plus élevé que chez les
éléves de niveau 1. La figure 65, ci dessous, nous renseigne sur les formes émises par les

éleves de niveau 3 en fonction de leur cooccurrence dans le corpus.
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Figure 65. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien ¢
modalité niveau 3

Ainsi, a la différence des éléves de niveau 1, les éléves de niveau 3 utilisent plus de

formes de type intrinseéque, ou du moins les répetent plus de fois. Ensuite, I’utilisation,
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méme imperceptible, du type relatif. Il ne représente que 1% de La totalité du corpus

produit par les éléves de niveau 3. [figure 66, ci-dessous]

65%

H déictique
M intrinséque

relatif

1%

Figure 66. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit émis par les élévesau Jiv

o [Effet de la variable socioéducative

La variable indépendante socioéducative comprend deux sous variables : niveau 1 et
niveau 3. Ces deux variables correspondent aux niveaux éducatifs des éléves participants
a cette recherche. Le niveau 1 correspond a la premiére année du deuxieme cycle de
I’enseignement scolaire primaire et le niveau 3 correspond a la troisiéme année du méme
cycle. Notons que le premier cycle de I’enseignement primaire équivaut a I’enseignement

préscolaire.

Les types de cadre de référence spatiale utilisés par les éleves de nivealed tgpas
intrinseéque et déictique. Il en est de méme pour les éléves de niveau 3, s’ajoute le type

relatif sans que ce dernier ne soit treés indicatif au vue d’une seule forme, soit trois
cooccurrences, le représentantgi@us le corpus. Afin de rendre compte de ’effet de la

variable socioéducative, le corpus prit en considération est celui émis par les éleves de
niveau 1 et de niveau 3. Ainsi, les éleves de niveau 3 utilisent 41% de termes de type
intrinseque alors quies éléves de niveau 1 n’en utilisent que 18%. Aussi, pour le type

déictique les deux groupes 1’utilisent, 20% pour le niveau 1 et 21% pour le niveau 3.

Les éleves de niveau 3, comparés aux éleves de niveau 1, utilisent plus de vocabulaire de
type intringque, alors que I’utilisation de vocabulaire déictique ne varie pas entre les

deux groupes.
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c- Lavariable genre

e La modalité filles

11 s’agit, ci-dessous (la figure 67), des formes du corpus en tachelhit produits par les filles.
Ce corpus se compose de 7 formes déictiques avec 186 cooccurrences, 27 formes

intrinseques avec 316 cooccurrences et une forme de type relatif ayant 3 cooccurrences.

73

69

ghika zayd s_ghi duwr ddu s_ghin ghli ghi kid urri dirikt ghin mun aki  zri

Figure 67. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhittiem e da
modalité filles

Nous remarquons que les filles utilisent deux types de cadre de référence spatiale.

62%

M intrinséque
m déictique

relatif

1%

Figure 68. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit émis par les filles

Le type intrinséque a 62% et le type déictique a 37%. Quand au type relatif, il est
guasiment imperceptible. Il ne représente que 1% de la totalité du corpus produit pas les
filles.
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¢ La modalité garcons

Le corpus produit par les garcons se compose de 34 formes. Ces formes sont répétées 577
fois. 258 de ces cooccurrences sont de type déictique et 319 de type intrinseque. La figure
69, ci-dessous, présente les formes du corpus émis par les garcons en fonction du nombre

de cooccurrence de chaque forme.

134

ghi duwr ddu s ghi zayd ghin kid s_ghindirikt zigz ghika itin  urri

Figure 69. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en tachelhitien fdada
modalité gargons
Les garcons, qui participent a notre recherche, ont produit plus de vocabulaire intrinseque
gue de vocabulaire déictique. Mais la différence entre les deux types de cadre de
référence reste minime et ne préte pas a établir une préférence des garcons pour I’un des

deux cadres de référence spatiale.

55%

M intrinséque

m déictique

Figure 70. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en tachelhit émis par les garcons

o Effet de la variable genre

Par I’étude de I’effet de la variable du genre, nous voulons voir si le fait que les couples

qui ont participé a cette recherche, utilisent spécifiguement un cadre de référence définit
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par le seul fait que ces couples soient des couples de filles ou des couples de garcons.
Ainsi nous pourrions conclure a un effet de cette variable dans le choix du cadre de

référence en relation avec le tachelhit utilisé comme langue de cette recherche.

Nous pouvons dire que seules les filles ont utilisé le cadre de référence relatif, bien que ce
dernier ne soit pas aussi significatif que 1’utilisation des deux autres types de cadre de

référence, a savoir : le type intrinseque et déictique.

Le pourcentage d’utilisation des deux types, déictique et intrinseque, par les filles et les
garcons est similaire. Soit pour les garcons, 30% du vocabulaire spatial utilisé est
intrinséque et 24% est déictique. Pour les filles, 29% du vocabulaire est intrinseque et
17% est déictique.

On ne remarqueucun effet de la variable du genre sur I'utilisation du type d’orientation
intrinseéque ou déictique. Toutefois, pour les garcons et les filles, le type intrinséque est
plus utilisé que le type déictique et pour les deux types de cadre de référence, les garcons
semblent utiliser plus de cooccurrences et donc plus de vocabulaire relatif a I’espace que

cela soit de type intrinséque ou déictique.

En guise de synthése, il est a remarquer que les écoles publiques urbaine et rurale utilisent
au méme pourcentage un vocabulaire de type intrinséque et déictique. La seule utilisation
de vocabulaire relatif s’est fait a I’école publique urbaine. Quant a I’école privée, les deux

cadres d’orientation spatiale sont utilisés avec une préférence pour le cadre intrinséque. I

y aurait un effet de la variable socioéconomique relatif a la situation école pudique

école privée.

Concernant la variable socioéducative, il y a un effet de 1’age sur 1’utilisation des cadres

de référence spatiale car les éléves de la classe 3 (8 ans) utilisent plus de vocabulaire
intrinséque et moins de vocabulaire déictique que les éleves de la classe 1 (6 ans). Les
éléves de la classe 3 (8 ans) sont ceux qui utilisent un cadre de référence relatif a soi (au

locuteur).

La variable genre révéele une différence entre les filles et les gargons. Les filles utilisent
plus de vocabulaire intrinséque et moins de vocabulaire déictique que les garcons. Les

filles sont celles qui utilisent le cadre de référence centré sur soi.
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L’analyse descriptive de la Classification Hiérarchique Descendante (CHD)

La classification hiérarchique descendante, réalisée sur les données recueillies en
tachelhit, a pour but de donner & chaque classe un type de cadre de référence spatiale.
Pour ce fait, ’analyse est réalisée en 2 classes, 3 classes, 4 classes et 5 classes. La CHD

en 5 classes est retenue pour 1’analyse car c’est celle qui permet d’aborder au mieux les

données et dont les résultats révelent pour chacune des cing classes une concentration de

vocabulaire spatial’dn type donné.

La CHD du corpus en tachelhit renseigne tout d’abord sur le nombre de formes que

contient le corpus (57 formes) dont 56 sont des formes actives et une forme est
supplémentaire. Puis, sur le nombre d’occurrences de ces mémes formes (1104
occurrences). En fin, la CHD livre un dendrogramme (figure 78) sur lequel il est possible
de visualiser la classification réalisée (5 classes) et le pourcentage de corpus que réuni
chaque classe.

Ainsi, la classe 1 regroupe 34,48% du corpus. La classe 2 regroupe 13,79% du corpus. La
classe 3 regroupe 17,24% du corpus. La classe 4 regroupe 17,24% du corpus et la classe 5
regroupe 17,24% du corpus.

classe 3 - 17.24 %

(v

classe 2 - 12,7904

G

classe 1 - 34.48 %
clasae T @

classe 5 - 17.24 %
classe 3 @

classe 4 - 17.24 04
clasag o @

Figure 71 La Classification Hiérarchique Descendante en cing classes du corpus en tachelhit
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a-1- Classe 1

o Profil de la classe 1

La classe 1 se caractérise par une modalité de la variable socioéducative « niveau 3 » et
par une modalité de la variable socioéconomique « école urbaine publidgeddam
[devant] (intrinséque) eghika [comme ca] (déictique) sont les formes qui représentent

cette classe.

’.-". classe 1 {10,249 - 34.48%) ."-._ classe 2 (4)29 - 13.79%:) classe 3 (5/29 - 17.249
num eff. uce eff. kotal pourcentage chiz | T forme

u} 5 5 100.0 11.48 nr |_gddam

1 Q 16 56,25 749 nr ghika

2 7 14 50.0 2.88 nr s_ghin

3 4 7 57.14 21 nr urri

4 3 16 50.0 3.8 *riveau_3

5 4 7 57.14 21 *&role_urb

Figure 72. Profil de la classe 1

La classe 1 regroupe 10 UCI classées sur les 29 qui représentent tout le corpus. C’est-a-

dire que la classe 1 se compose de 34,48% du corpus. Le pourcentage de la forme de type
intrinséque est de 100% et la forme de type déictique est représentée a 56,25% dans cette
classe. On pourrait dire que la classe 1 représente le vocabulaire utilisé par les éléves de
niveau 3 dans une école urbaine publiqgue. Ces derniers utiliseraient deux fois plus de

vocabulaire de type intrinseque que de type déictique.

e Antiprofil de la classe 1

‘ =, / = oo
/ CHD / Profils ,/ Antiprofils -\AFC | Profils des segments répétés

classe1 <  classe2 | classe3 | classe4 | classe 5

num eff. uce eff. total pourcentage chi2 |=F- forme
0] 5 20 25.0 -257 nr zayd
1 0 = 0.0 -244 nor darat
2 0 4 0.0 -244 nr s_lgddam
3 2 13 15.38 -3.8 *niveau_1

Figure 73. Antiprofil de la classe 1

L’antiprofil de la classe 1 contraste la modalité socioéducative « niveau 1 » avec la

modalité « niveau 3 » du profil de la classe 1.
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e Profil des segments répétés de la classe 1

Les segments répétés de la classe 1 sont des bouts du corpus qui composent le profil des
formes de la classe 1. Ces segments répétés sont importants car ils renseignent sur les
formes qui sont souvent répétées les unes a cbté des autres. Autrement dit, ces formes ont
toujours le méme environnement. Ainsi, la forigreddam[devant] est toujours suivie par

la méme formdguddam[devant] (intrinséque). La formddu [aller] (intrinseque) est
toujours suivie ou précédée de la forsghin(vers la-bas) (déictique). Alors que la forme

ghika [comme c¢a] (déictique) est toujours suivie et précédée de la méme dorkae

[comme c¢a] (déictique).

CHD | Profils Antiprofils ] | AFC / Profils des segements répétés \
L ‘7classe 1 x| classe2 |classe3 | classe 4 | classe 5
num eff.uce eff total pourcentage chi2 T.. forme
0 25 29 86.21 26.38 ddu s_ghin
1 11 11 100.0 16.62 s_ghin ddu s_ghin
2 13 14 92.86 16.46 s_ghin ddu
3 10 10 100.0 151 ddu s_ghin ddu s_ghin
5 12 13 9231 14.95 ddu s_ghin ddu
5 8 8 100.0 12.06 ghin duwr
6 14 18 71.78 10.84 kid s_ghi
7 6 6 100.0 9.03 s_ghin zayd
8 6 6 100.0 9.03 |_gddam |_gddam
9 5 5 100.0 7.52 s_ghin s_ghin
10 5 5 100.0 7.52 s_ghin ddu s_ghin ddu
11 5 5 100.0 7.52 duwr s_|_gddam
12 5 5 100.0 7.52 s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin
13 5 5 100.0 7.52 ddu ghika
14 11 15 7333 7.01 ghika ghika ghika
15 22 36 61.11 6.86 ghika ghika
16 9 12 75.0 6.17 duwr s_ghi
17 4 100.0 6.01 ddu s_ghin duwr
18 4 100.0 6.01 5s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin

Figure 74. Profil des segments répétés de la classe 1

Ces combinaisons de segments répétés de la classe 1 montrent que les formes déictiques
sont souvent dans le méme environnement que d’autres formes du méme type, alors que

les formes intrinséques semblent avoir besoin des formes déictiques. La classe 1 se
caractérise par deux fois plus de formes de type intrinseque que de formes de type

déictique.
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a-2- Classe 2
e Profil de la classe 2

La classe 2 est caractérisée par la modalité « garcons ». Cette classe ne contient que 4
UCE sur 29 qui composent le corpus (soit 13,79% du corpus). Deux formes actives

caractérisent cette classghin [la-bas] (déictique) etayd[avancer] (intrinseque).

classe 1 {10/29 - 34.458%:) /" classe 2 (4/29 - 13.79%) " classe 3 (5029 - 17.24
num eff. uce eff. total pourcentage chiz  T.. farme
u] 9 17 23,53 3.28 nr ghin
1 4 z0 z20.0 z.09 nr Zayd
3 4 15 26,67 4,33 *aenre_g

Figure 75. Profil de la classe 2

e Antiprofil de la classe 2

L’antiprofil de la classe 2 oppose la modalité « filles » de la variable genre a la modalité

« gargons » de la méme variable du profil de la classe 2.

CHD ' Profils )." Antiprofils " &FC | Profils des segments répétés
classe 1 classe 2 3¢ | classe 3 classe ¢ classe 5
num eff. uce e=fF, total pourcentage chiz T Farme
ul ul 13 0.0 -3.77 onr dirikk
1 a 10 0.0 -2.44  nr ghli
z u] 14 0.0 -4,33 *genre_f

Figure 76. Antiprofil de la classe 2

C’est a dire que si les garcons utilisent au méme pourcentage des formes de type
déictique et intrinséqughin [la-bas] etzayd[avancer] (profil de la classe 2), les filles
n’utiliseraient que des formes de type exclusivement intrinséqligkt [directement] et

ghli [monter] (intrinséques).

o Profil des segments répétés de la classe 2

Le profil des segments répétés renseigne sur I’environnement dans lequel apparaissent les
formes du corpus. Ainsi, les segments répétés de la classe 2 montrent que les formes de
type intrinseque peuvent apparaitre seules comme les formes de type deéictique et que les

deux types de formes peuvent apparaitre dans le méme environnement.
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CHD | Profils Antiprofils AFC /." Profils des segments répétés _
classe 1 3| classe 2 classe 3 classe 4 classe &
num eff. uce eff, tokal pourcentage chiz fForme
0 25 29 G86.21 26,35 ddu s_ghin
1 11 11 100.0 16.62 5_ghin ddu s_ghin
2 13 14 92,86 16.46 s_ghin ddu
3 10 10 100.0 15.1 ddu s_ghin ddu s_ghin
4 12 13 92,31 14,95 ddu s_ghin ddu
5 L g 100.0 12.06 ghin duwr
& 14 18 Fr.78 10.54 kid s_ghi
7 G & 100.0 9,03 s_ghin zayd
a 6 f 100.0 2,03 |_gddarm |_gddam
a 5 5 100.0 7.52 s_ghin s_ghin
10 5 5 100.0 7.52 s_ghin ddu s_ghin ddu
11 5 5 100.0 7.52 duwr 5_|_gddam
1z 5 5 100.0 7.52 s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin
13 5 5 100.0 7.52 ddu ghika
14 11 15 73.33 7.01 ghika ghika ghika
15 22 36 61.11 6,56 ghika ghika
16 9 1z 75.0 6,17 duwr s_ghi
17 4 4 100.0 A.01 ddu s_ghin duwr
13 4 4 100.0 6,01 5_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin
19 4 4 100.0 6,01 ddu s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin
20 4 4 100.0 &.01 qghika kid
Z1 4 4 100.0 6,01 s_ghin ddu s_ghin ddu s_ghin ddu
2z 4 4 100.0 6,01 s_ghi ddu s_ghin
23 4 4 100.0 6,01 ddu s_ghin ddu s_ghin ddu
74 7 g 7778 5.38 s_ghis_ghi
75 5 & 53.33 4.71 ghika ghika ghika ghika
76 5 & 53.33 4.71 kid s_ghi ddu
27 9 13 69,23 4.66 UFFi Urri
28 6 a 75.0 4.1 s_ghin duwr
79 6 5 75.0 4.1 s_ghi ddu
30 4 5 0.0 334 ghika ddu

Figure 77. Profil des segments répétés de la classe 2

Les segments répétés de la classe 2 affirment, comme le profil de la classe, que la classe 2
est caractérisée par des formes de type intrinséque. Ces formes intrinséques sont souvent

accompagnées de termes de direction (déictiques).

a-3- Classe 3
e Profil de la classe 3

Le profil de la classe 3 est caractérisé par la modalité « filles » de la variable du genre.
Cette classe regroupe des formes de type intrinseigime [pousser],mun [passer],s

Iguddam|[vers devant]skr [faire] et des formes de type déictique ghi [vers ici] ets
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ghika[vers comme ¢a]. La classe 3 regroupe 5 UCE sur 29, soit I’équivalent de 17,24%

du corpus.
classe 1 (10/29 - 34.45%:) classe 2 (4)29 - 13.79%:) }" classe 3 (5/29 - 17.24%)
i eff. uce eff, total pourcentage chiz T Farme
0 4 & BE.67 1295 nr  s_|_gddam
1 3 4 75.0 10.85 nr  s_lgddam
2 3 =1 &60.0 74 onr mun
3 3 7 42,86 4.24 nr ikin
7 5 14 35.71 6,47 *aenre_f

Figure 78. Profil de la classe 3

e Antiprofil de la classe 3

L’antiprofil de la classe 3 est caractérisé par la modalité « garcons » en opposition avec le
profil de la méme classe qui est caractérisé par la modalité « filles ». Les garcons
utiliseraient plus de termes déictiques alors que les filles utilisent plus de termes

intrinséques.

CHD / Profils Antiprofils N AFC / Profils des segments répétés

classe 1 | classe 2 classe 3 >< classe 4 classe S
num eff. uce eff. totail pourcentage chiz2s|| T forme
8] 2 21 9.52 -3.18 nr ghi
1 o 15 0.0 -56.47 *genre_g

Figure 79. Antiprofil de la classe 3

o Profil des segments répétés de la clas8e

Quant au profil des segments répétés, il est a constater que les verbes de mouvement
intrinséques sont souvent accompagnés de termes déictiques. La classe 3 est clairement

de prédominance intrinseque.
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ZHD | Profils ankiprofils BFC }." Profils des segmer
classe 1 classe 2 classe 3 3¢ classe 4 classze 5
eff....  eff.... pour... chiz Farme

= 11 dl.582 47.95 ghli ghli
& & 100.0 41,57 rmun 5_ghi
5 5 100.0 J4.61 aki aki
S 13 6l.54 28.37 duwr ghika
] 4 100.0 27,66 mun s_ghika
4 4 100.0 27 .66 zawd ghli
4 5 50.0 20.57 ghili ghli ghli
4 G 66,67 15,59 skr ghika
4 [ oa.67 15.59 dirikk dirikk
L= Q 55.56 15.08 ghila duwr
3 4 75.0 14.09 duwr ghika duwr
3 4 75.0 14.09 duwr ghika duwr dusr
3 4 75.0 14,09 ghika ghika zawd
3 5 B0.0 10,17 ghika zawd
3 g &0.0 10,17 duwer ghika ghika
Q 31 29,03 7.7 duwr duwr
10 a6 2778 7660 ghika ghika
3 7 42,86 5.0 ghika duwr duwr
z 4 50.0 5.05 duwr =_ghi duwr
2 4 S0.0 5.05 ghilka dirikk
4 12 33.33 4.68 duwr duwer duwr

Figure 80. Profil des segments répétés de la classe 3

a-4- Classe 4
e Profil de la classe 4

La classe 4 regroupe 17,24% du corpus, soit 5 UCE sur 29 que représente le corpus.

classe 4 (5/29- 17.24%) classe 2 (4/29 - 13.79%:] classe 1 (1029 - 34,45
nm eff, uce eff. total pouUrcentage chiz T Forme
a 4 L 20.0 16,68 nr 2K
1 L 21 23.81 2.3 nr ghi
z2 4 13 30,77 .02 *riveau_1

Figure 81. Profil de la classe 4
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Le profil de la classe 4 est caractérisé par la modalité « niveau 1 ». Laziofpasser]
est caractéristique de cette clagse[passer] verbe de mouvement intrinseque est présent

a un pourcentage de 80% des formes de cette classe.
e Antiprofil de la classet

L’antiprofil de la classe 4 oppose la modalité « niveau 3 » a la modalité « niveau 1 » du

profil de cette classe. L’antiprofil de cette classe montre que les verbes de mouvement
intrinséqueid [passer] etluwr [tourner] ne sont pas représentatifs de la classe 4. C’est a

dire que les verbes de mouvements intrinséques ne sont pas représentatifs de cette classe
méme si le verberi [passer] caractérise le profil de la classe 4. Ceci est a vérifier avec le

profil des segments répéteés.

CHD  Profils / Antiprofils - \ AFC | Profils des segments répétés
classe 1 classe 2 classe 3 classe 4 < ciasse S
num eff. uce eff. total pourcentage chi2 TY.-. forme
o O 13 0.0 -4.91 nom kid
1 1 i8 5.56 -4.54 nr duwr
2 o 10 0.0 -3.18 nr ghli
3 1 16 6.25 -3.02 nr ghika
=3 1 16 &.25 -3.02 “niveau_3

Figure 82. Antiprofil de la classe 4

e Profil des segments répétéde la classe 4

Le profil des segments répétés renseigne sur les bouts de phrases et les formes que
constitue la classe. Il est a remarquer (figure 90) que les UCE de type déictiques forment
un bloc, alors que les verbes de mouvements intrinséques sont soguertagaés d’un

terme déictique.

Les pourcentages de 100% de présence dans la classe concernent spécialement les termes
spatiaux déictiques. La classe 1 caractérisée par la modalité « niveau 1 » est aussi
caractérisée par les termes spatiaux de type déictique de direction et de posisighi(ex.

[vers ici] etghi [ici]).
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CHD ' Profils ankiprofils AFC /." Profils des segments répétés "
classze 1 classe 2 classe 3 classe 4 3¢ | classe S

... eff. tokal pourcentage chiz Forme
a g 100.0 47.02 zri =_ghi
7 7 100.0 41.11 ghi ghi ghi ghi ghi ghi ghi
g = 85.59 40,06 ghi ghi ghi ghi ghi ghi
&) &) 100.0 35.2 ahi ghi ghi ghi ahi ghi ahi ghi
Q 13 69,23 51.39 ghi ghi ghi ghi ghi
5 5 100.0 29.31 ghi ghi ghi ghi ghi ghi ghi ghi ghi
11 z1 57,55 24,41 ghi ghi ghi ghi
4 4 100.0 23.45 =_ghi zri
4 4 100.0 23.43 zri =_ahi zri
15 35 39,47 19.42 ghi ghi ghi
5 7 71.43 13.2 ahi duver ghi
23 75 30,67 16.51 ahi ghi
=] 11 54.55 14.17 duar ghi
3 4 75.0 11.72 duar ghi duwar
3 % 75.0 11.72 duwr ghi duvaer ghi
E 7 57.14 10.19 zawvd s_ghi
L b= 50.0 .07 ghi zawd
I & 50.0 &.04 dunar ghi ghi
3 & 50.0 .04 =_ghi zawd
5 15 33,33 4.26 ahi duwr
z 4 50.0 4.02 =_ghi ghika
z 4 50.0 4.0z ghi ghi zawd
] Q 33.33 2.59 zared dirikk

Figure 83. Profil des segments répétés de la classe 4

a-5- Classe 5
e Profil de la classeb

La classe 5 regroupe 17,24% du corpus soit 5 UCE sur 29. Méme si aucune modalité ne
caractérise cette classe, son analyse est intéressante. Dans le sens ou la classe 5 regroupe
le reste du corpus hiérarchisé par la CHD. Afin de réaliser une analyse compléete du
corpus hiérarchisé avec la méthode ALCESTE, I’analyse de la classe 5, sans modalité la

caractérisant, s’impose.

dasse I (10729 - 25 45%%) Sasse 2 (/7S - 13.75°%) Sasse 3 (528 - 17.25%%)
farmy eff. uce eff. toza pourcentage chs2 T forme

o 4 - 00.C 2227 i darax

3 - 10 =00 S5 e ghiti

2 3 7 <2386 422 nr s_daral

= 3 7 2288 £ 24 2 itin

= = 13 077 302 e Chirexn

Figure 84. Profil de la classe 5
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Les formes qu’elle regroupe sont : darat [derriere] (intrinseque de positiory,darat[vers
derriére] (intrinseque de directiorghli [monter] (verbe de mouvement intrinsequgi,
[pousser] (verbe de mouvement intrinsequdiikt [directement] (intrinseque de

direction).

e Antiprofil de la classe5

L’antiprofil de la classe 5 présente la forme ghika [comme c¢a] (déictique) comme non
appartenant a la classe 5. La classe 5 regroupe majoritairement des termes spatiaux de

type intrinseque.

CHD / Profils / Antiprofils - |\ AFC | Profils des segments répstés

classe 1 classe 2 | classe 3 classe 4 | classe 5 |
num eff. uce eff. total pourcentage chi2 T.. for...
0 1 16 6.25 -3.02 nr ghika

Figure 85. Antiprofil de la classe 5

o Profil des segmentgépétés de la classe 5

Le profil des segments répétés montre que la classe 5 regroupe deux sortes de segments
ceux composés uniquement de termes intrinséques (verbes de mouvement + termes
intrinseques) et ceux composés de verbes de mouvements suivis ou précédés de termes

spatiaux déictiques de position ou de direction.

L’effectif des UCE dont le pourcentage est de 100% est majoritairement les segments
composés de verbes de mouvement et de termes intrinseques. La classe 5 est composée

des formes du corpus de type intrinséque.
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_HD Profils anktiprofils el ol ,-'". Profils des segmenkt
classe 5 » | classe 1 classe = clas=ze 3 clas=e 4
.. .. pour. .. chiz Forme
11 11 100.0 55.35 ddu dirikk
S S 100.0 4=, 5335 duvwr ddu dirikk
F = 100.0 ZF.01 dirikk duwwr
E E 100.0 S7F.01 ddu dirikk duwar
S = So.o9 35.589 duwsr ddu
& & 100.0 Z1.59 duwr ddu dirike doar
5 5 100.0 z2&,. 39 duver ddu dirvike duvsr ddu dirilkk
L= L= 100.0 =5, 5349 itim =__ghi
5 5 100.0 25,33 ddu dirikk duwvwsr ddu dirikk
= = 100.0 25,09 =__ghi ikim
5 5 100.0 25,33 dirikk duver ddu dirikk
5 5 100.0 Z6.239 dirikt duvar ddu
5 5 100.0 25,33 duver ddu divike duvwsr ddu
5 5 100.0 Z6.39 ddu dirikk duver dda
L= =] 55,3535 =0,.357F itim =_ghin
10 19 SZ2.65 19.=51 kid ghi
o <+ F5.0 10.41 dirikk ghili
= = &0, 0 7.2 kid ghi ghi
Figure 86. Profil des segments répétés de la classe 5
Synthese

Les résultats issus de la classification hiérarchique descendante du corpus en tachelhit

montrent que :

e La classe 1 est caractérisée par les modalités « école urbaine » et « niveau 3 ».
L’utilisation des verbes de mouvement intrinseque est souvent accompagnée de
termes spatiaux de direction déictiques.

e La classe 2 est caractérisée par la modalité « garcons ». Elle est caractérisée par
des formes des deux types d’orientation spatiale intrinséque et déictique. C’est a
dire que les verbes de mouvement (intrinséques) sont souvent accompagnés de
termes de direction (déictiques).

e La classe 3 est caractérisée par la modalité «filles ». Elle est clairement de
prédominance intrinséque. Les verbes de mouvement intrinséques sont souvent

accompagneés de termes déictiques.
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17,24%
7 17,24% 17% 17% 17% M intrinséque

H déictique

6,82% 6,82%

classe 1 classe 2 classe 3 classe 4 classe 5

Figure 87. Les cadres de référence spatiale utilisés dans le corpus en tachelhit en fonction des classes issues
de la CHD

e La classe 4 se caractérise par la modalité « niveau 1 ». On y retrouve les termes
spatiaux de type déictique de direction et de position.

e Aucune modalité ne caractérise la classe 5. Elle est composée des formes du

corpus de type intrinséque.
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6-3- Description des formes et cooccurrences du corpus en en francais

Décrire les formes cooccurrentes permet d’avoir une vue d’ensemble du corpus. Ceci
permet de savoir quelles sont les formes les plus fréquemment utilisées. Le corpus est

étudié en tant qu’entité sans étre li¢ aux variables indépendantes et leurs modalités.

103
76
19
THENEEY
Bl mwm
@ﬁj? £ 6@“’ q?,&ﬁ‘q' &S‘& &9& é&@ axeu‘{’ é(@‘“ éé*&
& v . Y & & ¥

Figure 88. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frangais

Le corpus en francais se compose de 22 formes qui ont 464 occurrences. Par souci de
lisibilité des figures, seules les formes dont les cooccurrences sont supérieures ou égales a
10 sont présentées. Mais, les formes dont les cooccurrences sont inférieures a 10 sont

prises en compte dans le calcul lié a la typologie du vocabulaire spatial.

Les formes déictiques du corpus sont : « comme c¢a » (répétée 103 fois), « ici » (répétée 9
fois), «la-bas » (répétée 6 fois), l&» (répétée 2 fois). Le total des cooccurrences des

formes déictiques équivaut a 25,86% du corpus.

Les formes intrinseques, les plus cooccurrentes, sont : « va», « tourne », « a gauche », « a
droite », « devant », « marche », « viens », « en arriere » et «@exriees autres formes

ne figurant pas sur la figure 95, car leur fréequence de répétition et de cooccurrence est
inférieure a 10 sont comptabilisées. Le total des cooccurrences des formes de type

intrinséque est égal a 74,14% du corpus.
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74,14%

H déictique

M intrinséque

Figure 89.Typologies du vocabulaire spatial du corpus en francais

Les formes du corpus sont liées a un type de cadre de référence spatiala gdplée
corpus en francais se compose essentiellement de deux types de cadre de référence

spatiale : déictique et intrinseque.

Tableau 24. Les formes du corpus en frangais en fonction des types de cadre de réfpetiade

Les formes du corpus en francais

formes intrinséques formes déictiques
a coté_de la_ligne fais_comme_ca
a_droite comme_ca
a_gauche va_comme_ca
continue va_la

dehors va_la_bas

devant viens_comme_ca
en_arriere viens_ici
en_avant

fais

fais_un_cercle

|_autre_c6té

marche

tourne

PN

tourne_a_gauche
tourne_derriére
va

va_a_gauche

viens

viens
viens_a_cette place
viens_directement
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I1 est a noter que la tache en francais est réalisée par dix couples d’éléves. En effet seuls
ces derniers ont réussi la tache en francgais. Ces couples d’¢léves sont disposés comme

suit :

Tableau 25. Effectif participant au recueil de données en frangais en fonction deslesriab

socioéconomique, socioéducative et genre

écoles niveau genre
garcons filles
privée urbaine 1 3 1
2 3
publique urbaine 3 0 1

a- La variable socioéconomique

La variable socioéconomique est la premiére variable indépendante dont 1’effet est étudié.

Cette variable se compose a priori de trois modalités

e école urbaine privée ;
e école urbaine publique ;

e [école rurale publique].

Mais, seles les deux premicres font I’objet de 1’étude pour le corpus recueilli en frangais.
Car, a I’école rurale publique, aucun couple d’¢éleves n’a pu réaliser la tiche demandée en

francais.

e La modalité école privée

Le pourcentage de corpus utilisé a 1’école privée est de 96%. C’est a dire que le corpus
recueilli se compose de 22 formes utilisées en 464 cooccurrences. 444 cooccurrences ont

été réalisées par des couples d’¢léves de 1’école privée.
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Figure 90. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frarfogistiem de la

modalité école privée

19 formes sont utilisées par les éléves de ’école privée. Quatre formes sont de type

déictique et les 15 formes restantes sont de type intrinseque.

71% m déictique

M intrinseque

Figure 91. Typologies du vocabulaire spatial en fonction de la modalité école privée

Les ¢éleves de I’école privée utilisent presque trois fois plus de vocabulaire spatial de type

intrinseque (71%) que de vocabulaire spatial de type déictique (25%).

e La modalité école publique urbaine

Le pourcentage total de corpus recueilli & I’école publique urbaine est de 1I’ordre de 4% du
corpus recueilli en frangais. Si le corpus se compose de 464 occurrences, les éleves de
I’école publique urbaine n’ont utilis€ que 17 occurrences sur 464. Ce qui représente 4%

du corpus total.
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47%

29%

24%

VA |3_bas viens

Figure 92. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frarfoaistiem de la
modalité école urbaine
Les trois formes utilisées sont : « va » (intrinséque) (8 occurrendes)as » (déictique)

(5 occurrences) et « viens » (intrinséque) (4 occurrences).

Méme si les données sont peu représentatives, les éléves de 1’école publique urbaine

utilisent un vocabulaire spatial de type intrinséque déictique a 100%.

o Effet de la variable socioéconomique

Cette description, réalisée sur le corpus en francais en relation avec les modalités de la
variable socioéconomique : « école privée urbaine » et « école publique urbaine »,
conduit acomparer le pourcentage d’utilisation des types d’orientation spatiale en

fonction de ces deux modalités. La figure 100 explicite le pourcentage d’utilisation des

types de cadres de référence spatiale : déictique et intrinséque. Il est a notersdas da
deux cas les éléves utilisent 3 fois plus de vocabulaire de type intrinséque que de type

déictique.

100% m déictique

M intrinséque

publique urbaine

privée

écoles

Figure 93. Effet de la variable socioéconomique sur I’utilisation des types de cadre de référence spatial en
francais
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La différence remarquée entre les deux modalités est le nombre de formes utilisées par les
éléves ainsi que le nombre de cooccurrences. Cela est principalement di aux nombres de

couples d’¢leves participants au recueil.

b- La variable socioéducative

e La modalité niveau 1

Les éléves de niveau 1 {67 ans) utilisent 40% du corpus. Cela correspond a 12 formes

sur 22 correspondant a 183 occurrences sur 464.

10
I

comme_ca va devant derriére

Figure 94. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frangaistemfde la
modalité niveau 1
La figure 101 représente les formes les plus fréquemment répétées par les éléves de
niveau 1. « comme ¢a », «va », « devant » et « derriére ». Deux formes sur 12 sont de

type déictique et 10 sur 12 sont de type intrinséque.

22%

| déictique

H intrinseque

niveau 1

Figure 95. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en francais émis par les élévesau hiv
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Les éléves de niveau 1 utilisent les deux types de cadres de référerate sgaictique

(22%) et intrinséquél 7%). Aucune préférence n’est remarquée.

e La modalité niveau 3

Les éleves de niveau 3 (89 ans) utilisent 18 formes sur 22 correspondant a 278
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Figure 96. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frangaistemfde la
modalité niveau 3

14 formes sur 18 sont de type intrinseque et 4 formes sur 18 sont de type déictique. Les

éleves de niveau 3 utilisent 60% du corpus recueilli en francais.

Le codage des formes du corpus utilisées par les éleves de niveau 3 montre que ces

derniers utilisent préférentiellement le cadre de référence intrinseque (56%).

56%
m déictique

M intrinséque

4%

niveau 3

Figure 97. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en francais émis par les élévesau iv
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o [Effet de la variable socioéducative

L’étude de la variable socioéducative, liée au niveau scolaire des ¢éléves, montre un effet
de cette variable. Il est a remarquer que le cadre de référence spatiale déictiqde passe
22% au niveau 1 a 4% au niveau 3. Alors que la cadre de référence intrinséque passe de

17% au niveau 1 a 56% au niveau 3.

Les ¢éléves passent d’une utilisation assez similaire des deux types de cadre de référence

spatiale au niveau 1, a une préférence pour le cadre de référence intrinseque au niveau 3.

c- La variable genre
La variable genre se compose de deux modalités : la modalité filles et la modalité
garcons. L’étude de cette variable et de ces modalités nous renseigne sur 1’existence ou

pas d’un effet du genre dans 1’utilisation du vocabulaire spatial.

e La modalité filles

Les filles qui participent a ce recueil de données en francais utilisent 18 formes sur 22,
représentant 344 cooccurrences sur 464. Ces 344 cooccurrences représentent 74% du

corpus.

Les formes les plus co-occurrentes sont : « comme ¢a » (déictique), « va, tourne, marche

a gauche, derriere, devant et viens » (intrinseques).
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Figure 98. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frangaistemfde la
modalité filles
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Ainsi les filles utilisent plus de formes de type intrinséque (53%) que de type déictique

(21%).

53%

m déictique

M intrinséque

Figure 99. Typologie du vocabulaire spatial du corpus en frangais émis par les filles

e La modalité garcons

Cing binbmes de garcons participent a la réalisation de la tdche en francais. lls utilisent 11

formes sur 22 correspondants a 117 cooccurrences sur 464. C’est a dire 25% du corpus.

23
19
17 17
I I I 11

a_droite en_arriere comme_ca devant viens

Figure 100. Répartition des formes et de leurs cooccurrences du corpus en frangaistemfde la
modalité gargons

Les formes les plus fréquemment utilisées par les gargons sont: «a droite » (23
cooccurrences), «en arriere » (19 cooccurrences), « comme ca » (17 coocesire

(Voir figure 100ci-dessus)

Les garcons utilisent plus de vocabulaire de type intrinseque (20%) que de vocabulaire de

type déictique (5%).
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20%

M intrinséque

m déictique

Figure 101 Typologie du vocabulaire spatial du corpus en frangais émis par les garcons

o Effet de la variable genre

Les garcons ainsi que les filles utilisent les mémes cadres de référence déictique et
intrinséque. On peut noter que les filles utilisent plus de vocabulaire déictique et plus de

vocabulaire intrinseque que les garcons.

Les filles utilisent plus de vocabulaire de type intrinseque que de type déictique. Quant

aux garcons, ils utilisent plus de vocabulaire de type intrinséque que de vocabulaire de
type déictiqgue. Dans le cas des filles et des garcons, ils utilisent tout deux plus de

vocabulaire de type intrinseque que de vocabulaire de type déictique, seul le pourcentage
d’utilisation varie. Dans le cas ou le nombre d’effectif aurait été le méme en fonction du

niveau scolaire et du genre, on aurait pu dire lgffet du genre est avéré. Ces couples

de garcons sont répartit selon la modalité « école privée » en 3 couples de niveau 1 et 2
couples de niveau 3. Quant aux couples de filles, elles sont répartit selon la variable

socioéconomique en deux modalités : « école privée » et « école urbaine publique ». Pour
la premiere modalité : 1 couple de filles de niveau 1 et 3 couples de niveau 3. Pour la

deuxieme modalité : 1 couple de filles de niveau 3. Il y a certainement un effet du genre

qui ne peut étre prouve avec un effectif aussi réduit.

L’analyse descriptive de la Classification Hiérarchique Descendante (CHD)

Le corpus en francais se compose de 17 UCE, dont 16 classées sur 17. C’est a dire que
I’analyse prend en charge 94,12% du corpus. Le corpus est formé de 22 formes

constituant 464 occurrences.
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classe 2 - 37.5 %

classe 1 - E2.504

cigsse ¥

Figure 102 La Classification Hiérarchique Descendante du corpus en frangais

La classe 1 représente 62,50% du corpus et la classe 2 en représente 37,50%.

a-1- Classe 1

L’étude du profil, de I’antiprofil et du profil des segments répétés d’une classe permet de

lier cette classe a un type de cadre de référence spatiale.

e Profil de la classe 1

La classe 1 regroupe 10 UCE classées sur 16, soit 62,50% des UCE classées. Le profil de

cette classe renseigne sur les formes qui la caractérisent.

iim eff. uce eff. total pourcentage chig:| T.: forme
o 9 &5.89 6.11 nro COmme_ca

1 10 14 71.43 3.81 wver WVAS

3 7 a8 87.5 4,27 Friveau 1

Figure 103 Profil de la classe 1

La classe 1 est caractérisée par la modalité « niveal ’kst-a-dire que les formes de
cette classe sont directement liées a cette modalité. La forme « commet gavas»

(déictiques) sont représentatives de cette classe.

e Antiprofil de la classe 1

L’antiprofil de la classe 1 renseigne sur ce que la classe 1 ne peut contenir. Autrement dit,

c’est ce que la classe 1 ne peut pas représenter. L’antiprofil est caractérisé par la modalité
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« niveau 3 », alors que le profil de la classe est caractérisé par la modalité «lnveau

Les formes qui représentent cet antiprofil sont : « a gauche » et « a droite » (intrinseques).

classe 1 | classe 2

num eff. uce eff, takal pourcentage chiz  T.. farme
0 0 f 0.0 -16.0  nr 4_droike
1 3 g 37.5 -4.27 nr &_gauche
2 z & 33.33 -3.48  wver viens
3 3 a 37.5 -4, 27 *niveau_3

Figure 104 Antiprofil de la classe 1

e Profils des segments répétés de la classe 1
Le profil des segments répétés, de la classe, montre que la classe 1 est a 100% représentée
par des segments tels que : « comme ¢a » et « comme c¢a va » et « va combe ca
classe 1 est représentée par la forme « comme ¢a » (déictique) (comme dans le profil de la
classe 1). Cette forme est souvent accompagnée de la forme «vas » (comme dans le
profil des segments répétés de la classe 1). Cette classe est représentée par la modalité

« niveau 1 ». La classe 1 représente le cadre de référence spatiale déictique.

Entage chiz Forme
100.0 18.07 COMME_;a Comme_ga
100.0 12,58 COMME_Ca COMME_Ga Comme_ca
1000 10,03 COMME_a COmMe_Ea Comme_Ga comme_ga
100.0 10,08 COMME_Ca vas
1000 8.85 Vas Ccomme_ga
100.0 g.24 COMME_a COMMEe_La COmMe_ca Comme_ga Comme_ca
1000 6.72 COMME_Ga COMME_Ca COMME_Ca COMME_Ga COmMme_ga Comme_ga
100.0 6.42 COMME_Ca ¥as Comme_ca
100.0 5.683 COMME_a Camme_ca Comme_ga Comme_ga Comme_ga Camme_ca camme_ga
100.0 4,93 ¥as COmMEe_ga vas
100.0 4,93 COMME_Ca COmme_Ca Comme_ga Comme_ca Comme_ca Comime_ca Camme_Za comme_ga
100.0 4.05 COMME_a COMME_Ga COmME_Ca COMmmMe_ga Comme_Ca COmme_Ga Comme_ca COmme_ca Comme_ca
100.0 375 COMME_Ca COMMe_ga vas
100.0 3.75 COMME_Ca ¥as Comme_ca vas
100.0 346 Yas COMME_Ga vas Comme_ga
100.0 346 devant devant
100.0 317 Yas COMME_Ca Comme_ga
100.0 2.08 COMME_Ca COMME_Ga vas Comme_ca
100.0 2.59 COMME_Ca ¥as Comme_ga vas comme_ga
100.0 2.3 Yas COMME_Ca vas COmMe_a vas
100.0 2.01 COMME_Ea ¥as Comme_ga Comme_ca
100.0 2.01 COMME_GCa %as ComMe_Ga vas Comme_ca vas

Figure 105 Profils des segments répétés de la classe 1
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a-2- Classe 2
e Profil de la classe?

La classe 2 représente I’antiprofil de la classe 1. La modalité « niveau 3 » caractérise cette
classe. Les formes «a droite », «a gauche» et «viens» (intrinseques) sont

représentatives de la classe 2.

classe 1 {10/16 - £2.5%) }f classe 2 (6/16 - 37.5%) »
num eff. uce eff. total pourcentage chiz | T.. Farme
0 f f 100.0 16.0 nr A_droite
1 5 3 62.5 4,27 nr a_gauche
z 4 & B6.67 345 wver wiens
3 5 a 62.5 4,27 *niveau_3

Figure 106. Profil de la classe 2

e Antiprofil de la classe 2

L’antiprofil de la classe 2 est le profil de la classe 1 (voir profil de la classe 1).

L’antiprofil représente tout ce que la classe ne peut représenter.

num eff. uce eff. total pourcentage chiz T.. Forme
0 1 9 11.11 -6.11 nro comme_ca
1 4 14 28.57 -3.81 wver ¥as
3 1 8 12.5 -4 27 *niveau_1

Figure 107. Antiprofil de la classe 2

Dans le cas de la classe 2, I’antiprofil représente la modalité « niveau 1 » (le profil de la
classe 2 est représenté par la modalité « nivedul2s formes classées dans I’antiprofil

de la classe 2 sont celles représentatives de la classe 1.

e Profils des segments répétés de la classe 2

Le profil des segments répétés de la classe 2 montre que la classe 2 est représentée par
des bouts de phrases composés des formes du profil de cette classe (voir la figure 118, ci-
dessous). Ces bouts de phrases sont a 100% intrinséques. La classe 2 représente le cadre

de référence spatiale intrinséque.
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rentage chiz Forme
100.0 57.435 A_droite 4_droite
53.33 535.76 bournes tournes
100.0 42,86 EnN_arriére en_arriére
1000 9,24 marches marches
Q1.7 34.15 tournes tournes tournes
100.0 32.03 a_droite &_droite 4_droite
100.0 258.43 tournes tournes tournes tournes
1000 Z4.85 wiens direckement
100.0 24,385 a_gauche wiens
100.0 Z21.27 EMN__arriere en_arriére en_arriere
100.0 21.27 A_droite 4_droite &4_droite 4_droite
100.0 21.27 tournes tournes tournes tournes tournes
100.0 21.27 rmarches marches marches
55.71 16.57 viens viens
100.0 14.15 rmarches rmarches marches marches
100.0 14.15 a_droite 4_droite 3_droite 3_droite &_droite
100.0 14.15 4_gauche a_droite
100.0 14.15 Eournes tournes tournes tournes tournes tournes
S0.0 Q.73 rmarches tournes
=T -y 5.965 WAS Was
75.0 &5.52 rarches tournes tournes
55.56 5.9 a_gauche &_gauche
57.14 5.0z was a_gauche
50.0 2.73 a_gauche tournes

Figure 108 Profils des segments répétés de la classe 2

Synthése

La Classification Hiérarchique Descendante réalisée sur le corpus en frangais montre

que :

e La classe 1 est caractérisée par la modalité « niveau 1 ». Cette classe représente
62.50% du corpus classé. Cette classe est caractérisée par I’utilisation de formes
dont le type de cadre de référence spatiale est déictique.

e La classe 2 est caractérisée par la modalité « niveau 3 ». Elle représente 37,50%
du corpus classé et est caractérisée par 'utilisation exclusive de formes de type

intrinseque.



7- Discussion des résultats de la recherche 1

Cette étude a permis de recueillir le lexique spatial utilisé par les éléeves de la région de
Guelmime. La tache réalisée permet le recueil de données en 3 lataghedhit, arabe

dialectal et francais. Les cadres de référence spatiale utilisés sont présentés di*dessous

Concernant I’effet de la variable socioéconomiqueous remarquons qu’en arabe
dialectal, les éleves utilisent deux types de cadre de référence spatiale : déictique et
intrinseque. Il en est de méme pour le francaiss @@ en tachelhit les éléves utilisent en

plus de ces deux cadres de référence spatiale le cadre relatif.

100% Mintrinseque
H déictique
relatif
72% 71% 71%  71%
1 0,
61,50% S69% 58%
0,
38,50% 4% 42%
g% 20 25% 25%
1% 1%
PU UR PU RUR PU UR PU RUR PU UR
tachelhit ‘ arabe dialectal ‘ francais
effet de la variable socioéconomique

Figure 109 Effet de la variable socioéconomique sur I’utilisation des cadres de référence en fonction des
langues du recueil

Ainsi, si I’on compare les résultats obtenus pour chaque langue entre 1’école publique
urbaine et I’école publique rurale, on peut remarquer que les résultats enregistrés en

milieu rural et urbain sont comparables a I’intérieur de chaque langue exepté en francais

ou il ne nous a pas €té possible de réaliser le test a 1’école rurale.

1 Afin de faciliter la lecture de la figure 109, 110 et la figure 111, nous avons optéegour
abréviations suivantes : école privée urbaiR&)( école publique urbaineP UR) et école
publique ruraleRU RUR).
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En arabe dialectal, les enfants utilisent dans les deux écoles le méme pourcentage de
vocabulaire déictique et le méme pourcentage de vocabulaire intrinséque. Pareillement e
tachelhit, mais avec des résultats inversés, dans les écoles publiques urbaine et rurale, les
éleves utilisent le méme pourcentage de vocabulaire spatial déictigue et le méme
pourcentage de vocabulaire spatial intrinséque avec une préférence pour le cadre de
référence intrinsequeAinsi, nous pouvons dire qu’il n y a pas d’effet de la variable
socioéconomiqueEn revanche, nous pouvons voir qu’il y a un effet de la langue.
Cependant, les résultats enregistrés a I’école privée dans ces deux langues, nous

permettent de nuancer 1’effet de la langue.

Concernant la modalité école publique urbaine, les résultats obtenus dans les trois
langues montrent la méme tendampoar 1’arabe dialectal et le francais du plus grand
pourcentage pour le cadre déictique a exclusivement déictique, alors que pour le tachelhit,
les résultats montrent une préférence pour le cadre de référence intrinséque. Ces résultats
peuvent étre interprétés par un effet de la langue. Nous rappelons que dans la région de
Guelmime les populations sont majoritairement berberophones, elles parlent le tachelhit.
Ainsi, pour les enfants dont la langue maternelle est le tachelhit, le recours au cadre de
référence intrinséquieur permettrait d’étre plus précis dans la désignation spatiale. En

effet, le vocabulaire de référence spatiale intrinseque est un vocabulaire composé de
verbes et de prépositions + noms, alors que la catégorie linguistique du vocabulaire de
référence déictique est majoritairement constituée d’adverbes (ici, 1a, la-bas) nécessitant

une actualisation notamment par la gestuelle afin de lever leur ambiguité.

Dans le cas de I’arabe dialectal, deuxiéme langue parlée dans la région, les enfants ont
tendance a utiliser de préférence un vocabulaire de type déictiqgue, de qué&mne
frangais, langue étrangere et deuxieme larfgisent objet d’apprentissage a 1’age de 7

ans. Ainsi, on pourrait interpréter ces résultats en insistant sur le statut de la langue : en

langue maternelle le locuteur enfant est plus précis qu’en langue 2.

Si I’on compare, a présent, les résultats obtenusentre 1’école publique urbaine et 1’école

privée urbaingon peut dire qu’en tachelhit, les résultats semblent a peu prés similaires.

En effet, au sein des deux écoles, les éléves ont tendance a utiliser de préfératiee le ca
de référence intrinséqué. contrarig, entre les deux écoles les résultats sont inversés en

arabe dialectal et en francgais : les éléves utilisent massivement un vocabulaire dgictique

I’école publique alors qu’ils utilisent un vocabulaire intrinseque a 1’école privée. Ces
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résultats nous permettent de conclure a un effet de la variable socioéconomique relative

aux modalités €cole publique» vs « école privées.

Dans les trois langues du recueil, il apix la méme tendance liée a 1’utilisation
préférentielle du cadre de réfécerintrinséque a 1’école privée. Dans ce sens, on peut se
demander si les tendances relatives a 1’utilisation préférentielle du cadre de référence
déictique ne seraient pas trihires d’un effet de langue. Cet effet de la langue n’est pas a
comprendre dans le sens d’un quelconque relativisme linguistique, mais plutdt dans le

sens de I’effet de la langue en cours d’acquisitionvs langue maternelle. Contrairement a

la recherche de Mishra et Dasen (2005), nos résultats ne font pas émerger de différences
entre des enfants vivant en ville et ceux vivant a la campagne. Cependant, dans 1’étude de
référence, les enfants du milieu rural n’étaient pas scolarisés contrairement a ceux issus

du milieu urbain. Les résultats de Mishra et Dasen font apparaitre que le langage
¢gocentrique n’est jamais utilisé a la campagne. Nos résultats, quant a eux, montrent une
différence entre 1’école publique et 1’école privée. Nous avons cherché des éléments
d’interprétation de ces résultats dans la qualité de 1’enseignement. Pour ce faire, nous

nous sommes référée aux programmes scolaires de ces deux types d’école. Les
programmes montrent (voir le chapitre 3 de la partie théorique) que 1’enseignement du
vocéabulaire spatial est réalisé de maniére précoce a 1’école privée. Mais d’apres les
instructions officielles, rien ne laisse croire qu’il existe une différence entre ces deux

types d’école (école publique et école privée), les compétences que doivent acquérir les

éleves des deux écoles étant similaires. Cependant, on peut constater que les manuels
scolaires des deux écoles ne sont pas identiques. L’apprentissage des concepts liés a
I’espace se fait dés 1’age de 4 ans a 1’école privée contrairement a 1’école publique ou,
comme nous ’avons noté précédemment, certains enfants fréquentent 1’école a partir de 6

ans seulement.

Par ailleurs, une autre différence importante existe entre les écoles urbaines publique et
privée: I’apprentissage des langues étrangeres s’effectue dés la maternelle (4 ans) pour
les éléves de I’école privée et a la deuxieéme année de 1’école primaire (7 ans) pour les
¢leves de 1’école publique. Ainsi, nos résultats mettent en lumicre 1’effet de la
scolarisation sur la capacité a utiliser des concepts spatiaux en langue. Cette scolarisation
répond aux mémes instructions officielles. Les résultats en langue étrangere (francais)
montrent que, d’un coté, les éleves de 1’école publique rurale sont dans I’incapacité a

réaliser la tache en frangaisce méme aprés 2 ans d’apprentissage du frangais (8 ans).
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D’un autre coté, les éleves de 1’école publique urbaine et les ¢léves de 1’école privée
urbaine qui ont réalisé la tache en francais possédent une plus grande variété de
vocabulaire en francaid.a variété du lexique est liée a ’effet avéré du niveau scolaire
dans toutes les langues du recueil. Ce qui se reflete par les réalisations des éleves du
niveau 3qui utilisent plus de vocabulaire intrinséque que les élevesvedau let moins

de vocabulaire déictique que ces derniers.

77%
M intrinseque
65% W déictique
57% 56% relatif
52%
48%
43%
34%
)
23% 22%
179
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1% 1%
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tachelhit ‘ arabe dialectal ‘ francais
effet de la variable socioéducative

Figure 110 Effet de la variable du niveau scolaire sur I’utilisation des cadres de référence en fonction des

langues du recueil
Ainsi, seuls les éleves deveau lréalisant la tdche en arabe dialectal utilisent plus de
vocabulaire de type intrinseque que les autres éléves dans les deux autres langues et du
méme niveau scolaire. En effet, méme au niveau 1 en arabe dialectal, on note un recours

au vocabulaire intrirgue. Alors qu’en tachelhit et en frangais cela n’est pas le cas.

Par ailleurs, sachant que la différence entre le cadre de référence spatiale detictique
intrinseque réside dans la précision linguistique et les opérations cognitives qui lui sont
sous jacentesnous pouvons dire que dans le cadre de 1’école plus la durée de
scolarisation dé’enfant augmente plus les précisions liées au langage sont sollicitées par
I’enseignant. Il y a donc un effet de I’dge qui se manifeste dans la durée de

I’apprentissage et nous pouvons imaginer que les enseignants et les manuels scolaires ont

199



Partie empirique. Recherche 1. Discussion

frequemment recours a des formes linguistiques en référence au cadre spatial intrinseque
Or, dans les interactions entre enseignants et éleves en classe, nous avons observé le
recours a I’arabe dialectal. On peut interpréter les résultats des élévesideau 1comme

relevant d’une influence forte de 1’arabe dialectal sur les apprentissages langagiers. La
recherche 2 nous permettra de vérifier si, en effet, les éléves dans les premieres années de
leur scolarité sont confrontés au vocabulaire intrinseque par le biais du discours de

I’enseignant.

Nos résultats rejoignent ceux de Mishra, Dasen, et Niraula (2003) et Niraula, Mishra, et
Dasen (2004) qui attestent d’un effet de 1’age. Les jeunes enfants indiens et népalis (de 5

a 8 ans) auraient tendance a utiliser des expressions déictiques ambigués pour désigner
une localisation dans 1’espace proche (exemple de la salle de classe fermée). Ces
expressions dites déictigues sont souvenbdrapagnées d’un geste de la main. D’aprés

ces chercheurs, ces enfants auraient aussi tendance a utiliser des référents externes a la
tache mais proche (exempldu cété de la porte, vers la fenétr®ans notre recherche,

les éléves marocains utilisent des schémas comparables, c'est-a-dire que les éleves agés
de 6 a 7 ans utilisent des expressions déictiques ambigu@sne ¢a.] puis, vers 1’age

de 8 a 9 ans, ils utilisent un vocabulaire plus spécifigaes[la porte, a coté du mui et

délaissent petit a petit les expressions ambigués dont le nombre diminue.

Nous avons donc décidé d’étudier 1’effet de 1’age par le biais d’une nouvelle tache. Ce
sera notre recherche 2. Cette tdche consiste en la réalisation d’une séance ou les
enseignants sont amenésdiriger leurs éléves, a 1’aide d’instructions verbales, pour
réaliser une figure. Cette recherche permettra, d’une part, I’étude du vocabulaire des
enseignants en comparaison avec le vocabulaire des €léves de la recherche 1. D’autre
part, elle permettrée voir s’il existe une relation entre 1’enseignement-apprentissage des

concepts spatiaux et la maniere de s’orienter dans 1’espace.

Ence qui concerne ’effet du genre (figure 111), la littérature ne dénote aucune différence
significative relative au vocabulaire spatial utilisé par les filles et les garcons. En ce qui
concerne ne recherche, on peut dire qu’aussi bien les garcons que les filles utilisent

plus de vocabulaire de type intrinseque que de type déictique. Nous avons remarqué que
les filles uilisent, de maniére non significative, le cadre de référence centré sur I’espace

proche en arabe dialectal alors que les garconsutiisent pas. Sur ce point, des
recherches menées par Dasen (1998) et Wassmann, et Dasen (1998) expliquaient
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I’hypothése d’un langage géocentrique construit sur la base d’un langage égocentrique

qui lui est préalable. Ces mémes chercheurs, Dasen, Mishra, Niraula et Wassmann (2006)
attestent 1’invraisemblance de cette hypothése et affirment que les deux modes
d’encodage (égocentrique et géocentrique) ne relévent pas d’un renversement des stades

de développement mais plutdét de deux chemins de développement différents qui ne
dépendent pas seulement du langage mais de plusieurs autres facteurs externes qui

influencent ce développement (Dasen, Mishra, Niraula, et Wassmann (2006)).
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Figure 111 Effet du genre sur I’utilisation des cadres de référence spatiale en fonction des langues du
recueil
Les résultats liés a ’utilisation du cadre de référence centré sur 1’evironnement proche par
les filles pourran étre étudié en complétant notre étude auprés de groupes d’enfants

plus nombreux intégrant gargons et filles.

En mettant de c6té les variabiadépendantes et leurs modalités, 1’étude des productions

verbales des éleves marocains de la région de Guelmime permet de déterminer les cadres
de référence spatiale utilisés et les cadres de référence préférés, en fonction de la langue
de la tache.
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Tableau 26. Classification des langues selon les cadres de référence existants et préférés paenes lo
inspiré de Levinson (2003)

langue cadres de référence existants | cadre de référence préféré

intrinseque intrinseque
arabe dialectal | déictique
relatif

proche

intrinséque intrinséque
tachelhit déictique

relatif

francais intrinséque intrinséque

déictique

L’arabe dialectal, le tachelhit et le francais sont des langues, spatialement, égocentriques.
Cette affirmation est basée sur les résultats de cette étude et le vocabulaire spatial utilisé
par les éleves. Ces résultats mettent en lumiéeéfet de 1’école fréquentée
(privée/publique), du niveau scolairé’flannée de ’enseignement primaire (6-7 ans) ou
3*™année de I’enseignement primaire (8-9 ans)].

Nos résultats viennent nuancer ceux de Levin@f®3) pour qui, 1’alphabétisation

(savoir écrire) ne modifie en rien la maniére dont une personne s’oriente dans 1’espace

selon sa langue. En effet, la scolarisation au Mar@ei de particulier que 1’école n’est

pas le lieu ou on apprend a écrire la langue que I’on parle (en 1’occurrence 1’arabe

dialectal ou le tachelhit) mais une langue standard, I’arabe dit classique ou littéraire. Or,

on observe gue plus les enfants sont scolarisés (niveau 3), plus ils ont recours a un cadre
de référence intrinseque, quelle que soit la langue dans laquelle 1’enfant s’exprime. On

peut donc faire I’hypothése qu’il y a un effet de la scolarisation. Cependant, il est mal aisé
d’affirmer cet effet isolément de I’effet de 1’age. En effet, 1’obligation de scolarisation

étant imposée a 6 ans, il est difficile de savoir si les performances apres deux années
d’étude sont la résultante de la maturité et du développement langagier de 1’enfant ou bien

de son contact avec 1I’école. Ainsi, il nous semble plus intéressant de discuter des résultats
enregistrés a la premiére année du primaire (niveau 1). En effet, nous remarquons que les
éléves agés de 6 ans en premiére année des trois écoles (publique urbaine, publique rurale
et privée urbaine) utilisent les deux cadres de référence spatiale intrinséque et déictique.
Les résultats concernant 1’utilisation des cadres de référence lors de la tache en arabe

dialectal et tachelhit sont plus élevés que lors de la tache en frascaisst pas le cas
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pour 1’école privée urbaine ou la réalisation de la tache en francais comparée a celle de

I’école publique urbaine montre un effet de la durée d’apprentissage du frangais sur le

nombre d’occurrences du lexique produit, dans sa diversité et dans le pourcentage
d’utilisation des deux cadres de référence spatiale). Ainsi I’effet de la langue maternelle

ou I’effet de la langueen cours d’acquisition nous semble exister. Nous nous posons donc

la question de savoir si les résultats auraient été comparables si la tdche avait été réalisée
en arabe standard. L’effet de la tiche en langue maternelle versuslangue en cours
d’apprentissage pose la question du lexigue mental que possedent ces éléves lors de la
réalisation de la méme tache linguistique (Bouanani, 2012) et ce en relation avec
I’importance que peut avoir ce lexique mental dans le traitement et la réalisation
linguistique. L’importance du lexique mental dans la perception et la production du
langage en langue maternelle (Bouanani, 2@0Gkmann, 2012) est I’'une des ouvertures

de cette recherche. En effet, 1’étude des processus et des propriétés linguistiques de

chacune des langues maternelles permettrait dans le domaine spatial une étude sur la
densité sémantique des énoncés linguistiques et son évolution dans une étude comparative
entre enfants et adultes de la méme langue maternelle. Des études réalisées sur la
médiation phonologique, sémantique et lexicologique (Bouanani, 2066elt, 1993,

Levelt, 1989 Levelt et Wheeldon, 1994) seraient intéressanigns 1’étude de
I’évolution sémantique liée au traitement des processus qui agiraient lors de la production

de la parole sous des contraintes tgliéune tiche d’orientation, de localisation et de

mouvement.






CHAPITRE 2: Recherche 2. Etude du vocabulaire spatial employé par les

enseignants a partir d’une tiche de positionnement d’objets

Dans la recherche 1, nous avons voulu savoir quel cadre de référence est utilisé par les
¢éleves de la région de Guelmime, en recueillant le vocabulaire spatial utilisé lors d’une

tache d’orientation. Dans la recherche 2, nous souhaitons collecter le vocabulaire spatial
employé par les enseignants, de la méme région lors d’une tdche de positionnement
d’objets. Le passage d’une population « éléeves » a une population « enseignants
s’explique par le fait queroulons comparer les formes d’expression linguistiques utilisées

par les enseignants marocains dans le cadre d’activités scolaires aux mots et expressions

utilisés par les enfants exposés dans notre recherche 1. Effectivement, nous voulons
savoirs’il y a un effet de I’enseignement sur 1’acquisition des concepts spatiaux, sachant

gue fenseignement scolaire et son role dans 1’assimilation des notions de I’espace, est un

facteur qui n’a pas été systématiquement analys¢.

La recherche 2 consiste ainsi a examiner la relation qui existe entre les instructions
officielles a propos de 1’espace, leur connaissance et interprétation par les enseignants
(méthode de I’entretien) et leur mise en ceuvre effective dans la pratique pédagogique par

la réalisation d’une lecon (méthode de 1’observation en situation, enregistrée et filmée).

Le chapitre 3 de la partie théorique explicite les instructions officielles qui servent de
cadre a I’enseignement des concepts spatiaux. A ce stade, nous avons, d’abord, réalisé¢ des
entretiens avec les enseignants pour vérifier la connaissance que ces derniers ont de ces
textes. Il s’agit donc d’analyser les réponses de ces enseignants. Ensuite, nous avons

proposé aux enseignants d’animer une séance pédagogique, ou il est question d’une tache

de positionnement d’objets. Cette tdche a pour but de recueillir le lexique relatif a
’orientation utilisé par les enseignants. Ce lexique nous informera sur le ou les cadres de

référence spatiale utilisés par les enseignants et nous permettra d’induire dans quelle

mesure le discours pédagogique influence le vocabulaire dont les éleves font usage.
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1- ETAPE PRELIMINAIRE : entretiens semi-directifs avec les ensiegnants

1-1- Objectif

L’objectif de la premiére étape de cette recherche est d’examiner la relation qui existe

entre, d’une part, les instructions officielles a propos de 1’espace développées par le

Ministére de 1’Education Nationale du Maroc (désormais MEN) et destinées aux
enseignants, et d’autre part, la connaissance et l’interprétation par les enseignants
(méthode de I’entretien) de ces recommandations. Grace a notre analyse linéaire des
instructions officielles (chapitre 3 de la partie théorique), nous pourrons évaluer les
affirmations des enseignants recueillies grace a des entretiens semi-directifs. Ces
entretiens ont pour objectif de faire émerger des tendances en regroupant les réponses qui
convergent. Nous nous proposons donc d’analyser ce discours déclaratif sur les pratiques

pédagogiques des enseignants.

1-2- Méthode
a- Participants

L’entretien avec les enseignants est réalisé a Guelmime. Les enseighants soumis a

I’entretien sont au nombre de 18 (Tableau 27).

Tableau 27. Répartition des enseignants questionnés a Guelmime en fonction de 1’école et du niveau
scolaire des €léves.

Ecole Niveau scolaire des | Nombre d’enseignants
éleves examinés

Privée urbaine Classe 1 3
Classe 3 3

Publique urbaine Classe 1 3
Classe 3 3

Publique rurale Classe 1 3
Classe 3 3

Pour rappel, la classe 1 (6-7 ans) correspond a la premigée de 1’enseignement

primaire et la classe 3 (8-9 ans) a la troisieme année.
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L’entretien est mené seulement auprés d’enseignants qui ont donné leur accord pour

réaliser la tache de la séance pédagogique et qui constitue la deuxieme étape de cett

présente recherche. De telle sorte que nous pourrons évaluer si ce que déclare

I’enseignant est réellement ce qu’il fait dans une activité pédagogique (tache de

I’expérimentation).

b- Matériel

Des questions sont préparées afin de guider I’entretien avec les enseignhants. En outre sont

demandés aux informateurs le nombre d’années d’expérience, le type d’école ou ils ont

exercé et la classe qu’ils assurent actuellement. Les réponses des enseignants sont notées

par I’expérimentateur.

1-3- Procédure

Les questions posées spntparées a 1’avance et marquent le déroulement de ’entretien.

Ces questions constituent cinq thémes majeurs d’analyse exposés dans le tableau ci-

dessous.
Thématiques d'analyse
Thémes | Intitulé objectif
Théme | Déclaration de connaissance des tey Evaluer la connaissance des enseignants des f
1 officiels et recul par rapport a ces textes officiels qui régissent 1’enseignement primaire en
général
Théme | Position des enseignants par rapport { Recueillir I’avis des enseignants sur 1’adéquation des
2 directives du MEN en fonction des anng textes officiels aux pratiques de terrain.
d'expériences et de la formation initiale
Théme | Concepts spatiaux et textes officiels Evaluer la connaissance des enseignants des ft
3 officiels qui régissent, plus spécifiqueme
I’enseignement des concepts spatiaux
Théme | Place accordée aux concepts spatiaux dan Evaluer la place accordée aux concepts spatiaux
4 pratique pédagogique le quotidien de la classe a partir des déclarations
enseignants
Théme | Avis sur les facilités et difficultés d'acquisitiq Lister les notions liées a 1’espace, qui sont selon les
5 des concepts spatiaux par les éleves enseignants, les mieux acquises par les éleves et

pour lesquelles les éleves rencontrent le plus

difficultés
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Apres présentation de I’étude et de son but, les questions (organisées selon les théemes

précédemment exposés) posées lors de I’entretien sont les suivantes.

Théme | Q1 Quels sont les textes officiels qui cadrent votre pratique en classe?
1

Q2 Connaissez-vous les derniers textes officiels? (si les textes cités précédemind

différents de ceuxi ?)

Théme | Q3 Quel est votre point de vue sur leur pertinence au regard de votre expé
2 d'enseignement?
Théme | Q4 Que disent les textes officiels auxquels vous vous référez réellementeawds
3 I’enseignement des concepts spatiaux ?

Q5 Quelle place est réservée aux concepts spatiaux dans les évaluations nationale
Théme | Q6 Quels sont les domaines qui vosesnblent faire le plus intervenir ’apprentissage-
4 enseignement des concepts spatiaux ?

Q7 Quels outils utilisez-vous dans I'enseignement des concepts spatiaux?

Q8 Quelle utilisation concréte en faites-vous?
Théme | Q9 Quels sont les points les plus facilement acquis par les éleves dans le dom
5 I’espace?

Q10 Quelles sont les difficultés les plus fréquemment rencontrées?

1-4- Analyse des réponses aux entretiens semi-directifs

L’analyse des réponses des enseignants a été effectuée théme par théme. Nous rendrons
compte de ce que les enseignants des trois types d’écoles et intervenant dans les niveaux

1 ou 3 (classe 1 ou classe 3) ont répondu a propos de chaque theme.

e Theme1l

Dans I’école publique urbaine, tous les enseignants semblent connaitre les textes officiels
qui régulent leurs pratiques pédagogiques (question 1). En effet a la seconde question
posée portant sur ces textes les enseignants citent les textes officiels pour montrer qu’ils

en connaissent plusieurs, qu’ils exercent au niveau 1 ou au niveau 3.
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De méme, les réponses des enseignants de 1’école publique rurale, liées aux textes
officiels qui régissent leurs pratiques en classe, montrent une parfaite connaissance de ces

textes.

En revanche, les enseignants de 1’école privée ne connaissent pas les textes officiels qui
régissent leur pratique en classe. lls ne sont pas en mesure de définir quelle pédagogie e
mise en place par le MEN. Les seuls textes auxquels ils se réferent sont les fiches
techniques relatives aux matiéres enseignéesiéBtrées par I’administration de

I’établissement dans lequel ils travaillent.
e Théme 2

Quand on interroge les enseignants de 1’école publique urbaine sur la pertinence de ces

textes, certains d’entre eux jugent ces textes non pertinents (quatre sur six) et d’autres les

jugent pertinents (deux sur six). La non-pertinence de ces textes est argumentée par le fait
gue les enseignants se sentent exclus des décisions lors des commissions pédagogiques et
pensent subir ces décisions. lls manqueraient de formation pour les nouvelles pédagogies
attendues par le ministere. Quant aux arguments des enseignants qui jugent ces textes

pertinents, ils mettent en avant 1’intérét de 1’¢léve.

Pour les enseignants de 1’école publique rurale, la pertinence de ces textes est sujette a
controverse. Trois enseignants sur six les jugent pertinents contrairement aux trois autres.
La pertinence de ces textes résiderait dans le fait que I’éléve est mis a contribution dans le

processus d’apprentissage, qu’il n’est plus un simple récepteur mais un acteur dans ce
processus. Ceux qui jugent ces textes non pertinents argumentent que ces textes affichent
des idéologies de 1’apprentissage qui ne prennent pas en compte le vécu des enseignants

et des éleves, notamment la localisation des écalesii{&u urbain ou rurale) et qu’ils
manguent de réalisme quant aux emplois du temps. lls pointent aussi le manque de

matériel didactique.

Concernant les enseignants de 1’école privée quant a la pertinence de ces textes, tous sont
d’accord pour dire que ces textes sont pertinents. Cela est intriguant quand on sait qu’ils

ne connaissent pas les textes sur lesquels ils portent pourtant un jugement.



Partie empirique. Recherche 2. Etape préliminaire

e Théme 3

Les enseignants de 1’école publique urbaine déclarent ne pas connaitre les textes qui

régissent spécifiquement 1’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux. Les
réponses données sont toutes erronées (en référence aux manuels scolaires et au guide de
I’enseignant). Quant a la place que prennent ces concepts dans 1’évaluation nationale, tous

les enseignants de 1’école urbaine s’accordent a dire que ces concepts ne font pas 1’objet

d’une évaluation minutieuse. Cette derniére porte sur 1'unité d’apprentissage et si les

concepts spatiaux en font partie, 1’évaluation portera alors sur ces concepts. Il n’y a pas

d’évaluation proprement dite des concepts spatiaux.

Pour les enseignants de 1’école publique rurale, les textes qui touchent plus
spécifiquement 1’enseignement des concepts spatiaux sont 1’objet d’explicitation. Ils
s’expriment aussi sur les compétences que 1’¢léve doit étre en mesure de réaliser aprés la

réception de cet enseignement. Quant a la place de ces concepts dans 1’évaluation
nationale, tous les enseignants s’accordent a dire que les concepts spatiaux sont intégrés

dans les évaluations sous forme de petits exercices pratiques par exemple : « Parmi toutes
ces mains dessinées, coloriez la main droite» (Exercice tiré du manuel scolaire des
Mathématiques de 18" année du primaire). Les concepts spatiaux seraient, d’apres eux,

des sougnseignements imbriqués a d’autres matiéres.

En ce qui concerne les enseignants de 1’école privée et la connaissance des textes qui
régissent spécifiquement 1’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux, seul un
enseignant affirme se référer au guide de 1’enseignant. Les autres, quant a eux, disent
qu’il n’existe pas de texte officiel, spécifique a ’enseignement des concepts spatiaux,

auquel se référer.
e Théme 4

En ce qui concee les outils utilisés par les enseignants de 1’école publique urbaine dans
I’enseignement des concepts spatiaux, on remarque que les artéfacts sont les plus
récurrents (sept réponses sur dix), tels que : tableau, globe terrestre, figurines, cartes
topograhiques et tout objet se trouvant dans 1’espace de la classe (bureau, chaise, fenétre,
mur...). Sont mis aussi a contribution les manuels scolaires tetslggeide de 1’éleéve

ou le guide de I’enseignant (deux réponses sur dix). Puis, la langue (une réponse sur dix).
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En ce qui concerne les domaines ou intervient I’enseignement-apprentissage des concepts
spatiaux, si pour les mathématiques, I’éducation islamique et la géographie les livrets liés
aux méthodes d’enseignements de ces matiéres explicitent ou doit intervenir
I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux, cela n’est pas le cas pour les autres
matieres. Quant a 1’utilisation concréte qu’ils en font, les enseignants disent s’appuyer sur

des situations reposant sur le réel et I’environnement de 1’¢léve dans le but d’une mise en

situation concreéte.

Les réponses proposées par les enseignants de 1’école publique rurale dans
I’enseignement des concepts spatiaux font apparaitre deux groupes distincts @ les

enseignants de niveau 1 et ceux de niveau 3.

Les enseignants du niveau 1 (enseignant a des €éléves de 6-7 ans) disent utiliser des outils
existant dans 1’espace de la classe (bureau, brosse a tableau, tableau...) ou les gestes de

maniére générale (mains).

Les enseignants du niveau 3, ceux qui enseignent a des éléves de 8-9 ans, attestent que les

éleves de ce niveau ont normalement déja acquis ces concepts.

Quant a I'utilisation concréte qu’ils en font, les enseignants disent réaliser des jeux de
réle, des mises en situations. Cela implique de passer par quatre étapes : la construction

du concept I’étape d’entrainement ; 1’évaluation et le soutien le cas échéant.

Concernant les enseignants de [’école privée, les outils qu’ils utilisent dans
I’enseignement des concepts spatiaux sont les artéfacts, le dessin et les mises en situation.
La mise en situation des éleves, d’aprés eux, serait le meilleur outil a utiliser pour

enseigner les concepts spatiaux.

Quant a I’utilisation concrete qu’ils en font, ces enseignants disent réaliser des jeux de
réle, desnises en situations, des mises en scéne et surtout 1’utilisation de ’arabe dialectal
pour s’assurer de la compréhension des ¢éléves des concepts expliqués. Cela se traduirait
tres concrétement par la simplification des concepts et leur familiarisation par les éleves,

par le biais de I’arabe dialectal, langue plus accessible a tous.
e Themeb5

Enfin, les enseignants de I’école publique urbaine interrogés sur les concepts facilement

assimilés par les éléves, s’accordent a dire que les concepts proches (famille, quartier,
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¢école) et les concepts égocentriques liés aux parties du corps de 1’éléve (gauche, droite,

devant, derriére.) seraient les plus faciles a acquérir.

Quant aux difficultés frequemment rencontrées, elles sont liées aux concepts abstraits,
tels que les points cardinauXdrd, Sud, Est, Ougsiqui posent aussi quelques difficultés

aux enseignants (cinq réponses sur six). De plus, la langue de 1’enseignement, 1’arabe
standard, semble apparaitre a ces enseignants comme une difficulté supplémentaire dans

la compréhension des concepts spatiaux.

En ce qui concerne les concepts facilement assimilés par les éléves, toutes les réponses
des enseignants de 1’école publique rurale convergent pour dire que les concepts en
relation avec soi et I’autre (gauche, droite, devant, derriérg seraient les plus faciles a
acquérir. Quant aux difficultés fréquemment rencontrées, ils pointent le manque d’outils

didactiques.

Enfin, pour les enseignants de I’école privée, les points les plus facilement assimilés, par
leséléves, sont les concepts qui feraient intervenir les sens (1’ouie, le toucher et la vue...).

Les exemples concrets seraient plus facilement assimilés. Quant aux difficultés
rencontrées, outre le manque de temps et la charge des cours insurmontable, ces
engignants répondent que certaines difficultés sont liées a la langue d’apprentissage. En

effet, lors des cours en frangais apparait parfois ’arabe dialectal et le recours aux gestes

assure une meilleure transmission des savoirs liés aux concepts spatiaux.

Synthése

Le premier objectif de ces entretiens semi-directifs était de vérifier si les enseignants ont
connaissance des textes officiels qui sont sensés régir leur pratique en classe. Il s’agit plus
spécifiquement de les interroger sur leur connaissancexdes qu’ils appliquent dans le

cadre de I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux.

Il est a noter que les enseignants de 1’école publique urbaine interrogés maitrisent les
grandes lignes liees aux instructions officielles, mais ignorent celles plus spécifiques

ayant trait a I’enseignement des concepts spatiaux.
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Les enseignants, de 1’école publique rurale, connaissent les textes officiels qui régissent
leurs pratiques en classe et ceux qui encadrent plus spécifiquement 1’enseignement-

apprentissage des concepts spatiaux.

Quant aux enseignants de 1’école privée, ils ne connaissent ni les textes officiels
généraux, ni les textes qui régissent spécifiquement ’apprentissage-enseignement des
concepts spatiaux. De plus, pour la plupart des ensesgdatitécole privée urbaine, il
n’existe pas de textes spécifiquement liés a la maniere ou méthode d’enseigner les

concepts spatiaux.

Le deuxieme objectif de ces entretiens est de questionner les enseignants sur 1’utilisation

concréte qu’ils font de ces textes dans leurs pratiques effectives en classe.

Les enseignants de 1’école publique qu’elle soit urbaine et rurale expriment le manque
d’outils didactiques, de formation et de suivi pour répondre fidélement aux instructions

officielles.

Quant awenseignants de 1’école privée, ils s’appuient sur des fiches techniques réalisées
par d’autres enseignants. Ces fiches résumeraient la maniére dont une matiére doit étre
enseignée et le volume horaire de chaque partie du cours comprenant, entre autre,

I’enseignement des concepts spatiaux.

Le troisiéme objectif de ces entretiens est de savoir quelle place les concepts spatiaux

occupent dans 1’évaluation nationale.

A D’école urbaine, force est de constater qu’ils ne requierent aucun intérét particulier et
gue le but principal de I’enseignement est d’arriver a la fin du programme scolaire. Le

programme scolaire et le manuel sont les seuls écrits que I’enseignant maitrise.

Selon les enseignants de ’école rurale, les concepts les plus facilement acquis par les
éléves, sont ceux qui relevent de leur propre corps et de la relation avec leurs semblables.
Le manque d’outils didactiques et la non implication de ces enseignants dans
I’¢laboration des programmes scolaires sont les difficultés relevées, d’ou le sentiment

mitigé en relation avec la pertinence de ces textes officiels.

Pour les enseignants de 1’école privée, les concepts les plus facilement assimilés par les
éleves sont ceux qui font intervenir les sens, telslajuee, I’ouie et le toucher. Quant

aux difficultés les plus souvent rencontrées, ces derniéres sont liées a la langue de
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I’apprentissage. Les enseignants de I’école privée comme des écoles publiques ont
souvent recours a 1’arabe dialectal et aux gestes pour transmettre les connaissances
relativesaux concepts spatiaux. Cette derniére remarque laisse entrevoir d’une part les
difficultés que les enseignants éprouvent pour transmettre ces notions et d’autre part les

difficultés que les enfants ont a les comprendre et a les acqueérir.

Maintenant que les enseignants nous ont renseignés sur les instructions officielles qui
régissent leur pratique en classe et plus spécifiquement celles qu’ils font intervenir dans
I’enseignement-apprentissage des concepts de I’espace, nous allons présenter la tache de

postionnement d’objets.
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2- TACHE DE POSITIONNEMENT D’OBJETS DEMANDEE PAR
L’ENSEIGNANT A SES ELEVES

2-1- Objectif

L’objectif de cette expérience est double. D’une part, les données collectées nous
permettent d’examiner la relation qui existe entre la connaissance des concepts spatiaux
dans les programmes officiels qui régissent 1’école primaire et leur mise en ceuvre

effective dans la pratique pédagogique par la réalisation d’une activité. Méme s’il s’est

aveéré que les enseignants ne connaissent pas ces instructions offlgieties.part, ces

données seront comparées aux discours des enfants-guides de la recherche 1. Pour ce faire
nous avons demandé aux mémes enseignants interrogés sur les instructions officielles

d’effectuer une tache en classe que nous avons filmée.

Il n’y a pas a notre connaissance d’étude empirique sur la pratique didactique que les
enseignants font des instructions officielles concernant les concepts spatiaux au Maroc.
Ainsi, le but de cette étude est de recueillir le lexique spatial utilisé par les enseignants

pour réaliser une séance pédagogique ayant trait au positionnement d’objets.
2-2- Méthode

a- Participants

Il s’agit d’enseignants dont I’age moyen est de 36 ans et dont le nombre d’années
d’expérience est d’'une moyenne de 15 ans. Ce sont les enseignants préalablement
examinés qui la réalise, soit en arabe dialectal, soit en tachelhit ou encore en francgais
(Tableau 28).

Tableau 28. Nombre de lecons enregistrées en fonction de 1’école, du niveau scolaire et de la langue de la
lecon

Ecole Niveau scolaire Langue de la lecon Nombre de legons enregistrée

Privée N1 arabe dialectal

urbaine francais

tachelhit

N 3 arabe dialectal

francais

O | O] O |

tachelhit
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Publique N1 arabe dialectal

urbaine francais

tachelhit

N3 arabe dialectal

francais

tachelhit

Publique N1 arabe dialectal

rurale francais

tachelhit

N3 arabe dialectal

francais

Rl R R Rk o R, R k| R Rk ok

tachelhit

b- Matériel
L’enseignant est dans sa classe habituelle et anime une séance intégrée a la progression de
ses cours. Afin que la présence d’appareils d’enregistrement audio et vidéo, ainsi que
celle du chercheur, ne perturbent pas trop les enfants et ’enseignant, la séance visée est
intégrée a une demi-journée classique de classe. La démarche peut étre gigakfiée
naturelle » ou d’« écologique». L’enseignant dispose d’une représentation de la figure de
sorte qu’il a seulement a guider les enfants sans se demander lui-méme quelle forme va
guel endroit (tableau 30). Les enfants disposent les différentes formes qui ont été
préalablement posées sur leur table (pendant la récréation) dégagée de tout objet inutile
(tableau 2%

Tableau 29. Le matériel relatif & la réalisation de la tache (formes géométriques en papier cartonné)

Configuration a 7 éléments Configuration a six éléments
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2-3- Procédure
Les consignes relatives a la préparation de la lecon sont explicitées apges cha
entretien. Il s’agit d’une séance pédagogique réalisée par ces mémes enseignants (lors des

entretiens). La legon est réalisée soit en arabe dialectal, soit en tachelhit, soit en francais.

L’objectif de la lecon consiste & demander aux enfants de réaliser une configuration

spatiale composée d’¢léments géométriques en papier cartonné (ces ¢léments sont

préparés préalablement (tableay)2&ur la base d’instructions données verbalement par

chaque enseignant depuis son bureau. La configuration proposée aux enfants de 6-7 ans
(correspondant a 1% année de I’enseignement primaire) est composée de six éléments

et celle qui I’est aux enfants de 8-9 ans (§me année de I’enseignement primaire) en a sept

(tableau 3D

Tableau 30. Configurations spatiales proposées lors de la lecon

Configuration a six éléments 1’oiseau | Configuration a sept éléments le chat

Année 1- ’enfant a 6-7 ans Année 3- I’enfant a 8-9 ans

L’enseignant répete les consignes autant de fois que nécessaire. Ces consignes sont
données depuis son bureau, aucun déplacarfwnpossible dans la classe. L’enseignant
ne dispose pas des bouts de papiers comme les €léves. L’objectif est que tous les enfants
réalisent la figure visée. La séance se termine quand I’enseignant demande aux éleves si

tous ont fini de réaliser la figure et que ces derniers répondent affirmativement.

217



Partie empirique. Recherche 2.analyse du corpus en arabe dialectal

3- Reésultats

Les instructions des enseignants sont retranscrites et constéussrpus. Les termes
désignant une orientation spatiale sont codés en fonction des cadres de référence spatiale,
intrinséque, déictique, relatif ou proche.

Nous proposons de réaliser une analyse enseignant par enseignant et par la suite, analyser

le corpus en fonction des variables et de leurs modalités.

Cette analyse, par modalités des variables, permettra de visualiser une certaine préférence

de groupe quant a I’utilisation d’un ou de plusieurs cadres de référence.

3-1- Analyse du corpus en arabe dialectal
Le corpus en arabe dialectal résulte des séances réalisées par cing enseighants. Le
variables sont socioéconomique (école publique urbaine / école publique rurale / école
privée urbaine) et socioéducative (classaideau 1, I’enfant a 6-7 ans; classe de niveau

3, I’enfant a 8-9 ans).

Comme il a déja été annoncé, nous disposons de cing corpus, résultant de cinq séances
pédagogiques réalisées par cing enseignants. Le tableau 31, ci-dessous, synthétise le
nombre de vocabulaire spatial retrouvé dans le corpus de chaque enseignant (E).

Tableau 31. Nombre de vocabulaire s utilisé en arabe dialectal en fonction de 1’enseignant, de la

variable socioéconomique et socioéducative et des cadres de référence spatiale utilisés.

Langue Variable Variable N° Les cadres de référence
socioéconomiqu| socioéducative
R Intrinseque Déictique Relatif Proche
école publique N3 El 12 2 0 0
urbaine
N1 E2 34 3 1 0
arabe école privée N1 E3 50 8 2 0
dialectal
école publique N1 E4 6 5 1 8
rurale N3 E5 38 0 2 2

Cette opération de simple comptage de vocabulaire spatial permet de dégager une

premiere préférence. Ces cing enseignants utilisent tous au moins deux types de cadre
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référence spatiale. Quatre sur cing en utilisent : trois (E 2, E 3 et E 5) ou méme quatre
comme E4. Quoiqu’il en soit, le cadre de référence spatiale le plus utilisé est le cadre
intrinseque (I). Ramenés en pourcentage, les performances sont éloquentes comme le
montre le tableau 3@-dessous.

Tableau 32. Pourcentage d’utilisation de chaque cadre de référence spatiale en arabe dialectal par les
enseignants en fonction de la variable socioéconomique et socioéducative

Langue Variable Variable N° Les cadres de référence
socioéconomique | socioéducativ
e 0) (D) (R) P)
école publique urbaine | N1 E2 | 89,47%| 7,89% 2,63% 0
N3 E1l | 8571%| 14,29% 0 0
Arabe école privée N1 E3 | 83,33%| 13,33% 3,33% 0
dialectal N1 E4 30% 25% 5% 40%
école publique rurale
N3 E5 | 90,48% 0 4,76% | 4,76
%

De maniere générale, on remarque que le pourcentage d’utilisation du cadre de référence
intrinseque estlevé chez la plupart des enseignants (E 1, E 2, E 3, E 5). Seul I’enseignant

E4 utilise proportionnellement plus de vocabulaire de type proche. Nous remarquons que
le cadre de référence spatial le plus utilisé est le cadre de référence intrinsehaat S

qu’on ne dispose que de cinq enseignants, il n’y a pas lieu de généraliser, mais ces
résultats nous permettent de voir que plus ces enseignants utilisent un vocabulaire de type
intrinséque moins ils utilisent le type déictique. Il est aussi possible de lier cet aspect a
I’utilisation d’un troisieme type de cadre de référence a savoir le type proche. Mais, il est

possible que cet aspect soit lié a la tache emgiige. Cela veut dire, que 1’utilisation

d’un cadre de type proche (centré sur 1’environnement proche) est induite par le fait que

les enseignants ne devaient pas étre en mouvement dans leur salle de classe ni bouger de
leur bureau. Il est aussi frappant de constater que les seuls enseignants, ayant utilisé un
vocabulaire centré sur 1’environnement proche, sont ceux de 1’école publique rurale,

méme si les proportions sont trés différentelsinsi, 1’étude de la variable
socioéconomique permettra d’étudier les productions des enseignants dans différents

contextes que sont 1’école publique urbaine, I’école publique rurale et I’école privée.
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Ecole publique urbaine

Mivean 1

MNivean 3

Vocabulaire spatial

Equivalents en francais

Vocabulaire spatial

Equivalents en francais

madea ik fil ala

mwad wh fil ol

“inckana lea la

“inckaric leasirl

rwad u lmutalet o la

mwad wh hakada fil e la

Namshkiw aspal menu chakl jadid rmwad ud aspad
mubasharatan ta fa Imutalat

Wehad bil gurb mesn lakhur chall lawal huna
shakl [adid b gurbibh mobasharatan asfl memy
‘e lpamin Cala Iwasar asial menu

mwerd w fmutalat lwal asfad menu

asial mernu Imutalat nrakbuh mubasharatan ta P

shok!

mgalbuh pe Pwal a'la raes ny Aea ] asfal
Lmutalat saghir il saghir dialu ndirid B qurd chalkd

Imusta 3 ikunu halla, wa fed Pda wa Ped

merdda whe na Awa asar

T ickikom husra [iha husra diali

mc Awer Bpasar Bl gurb mina Imautalat arabi’ Mwad ‘uk
JEI ysar na Pwa e Ta asf] asfad

Vasar yasar, yasar na Fwa fea la.

le poser en haut e poser en haut

on alehaut on alebas

poser le tnangl e en haut le poser comime ga, en
haut

aller an dessous poser la forme directement au
dessous

sousletriangle 'un prés de autre

la forme ic1 la forme directement & cité

en dessous sur la droite

sur la gauche en dessous poser le tnangle en
dessous

le triangle est en dessous

I"installer directement sousz la forme

le retourner vers le haut

lapointe vers le has

lacite dutriangle est pozée 4 c6té delaforme
lerectangle est posé comme ¢a

I'un 4 céité de 1" autre

le poser vers la gauche

sur votre main gauche

de mon cité gauche

vers la gauche, 4 cfté du quatriéme triangle
le poser 4 gauche

wers 1e haut

en bas, en has

gauche gauche

gauche

wers e haut

Azzawive gurb

AZZA WV,

Fzawiva ko zzawiva
acle ‘rhmm frwga
dwila.

Zzawiya 'l Zzawiva

5 Fatha baa,

kare % Fa Fianb]
allar
ke il ta 7t 1

musdalatal

mada thn e Zrawiy
chicl T anprn

mdirih o Imstalat
Fiand dial

Imuctalat oo

I ‘eryar f jarh [
akhar

Imutalat B derma ta 7
I ‘cyar
nrawel pzcdih ‘end

Imutalat

I’angle 4 chité del’angle
I"angle sur 1"angle

les poser sur la tahle
I"angle sur 1" angle

laposer ici

laposer de I"autre cité

") outer zous le triangle

le poser sur "angle du losange
le mettre sur le triangle

du cdté du triangle

le triangle 1c1

lelosange del’autre cdté
mettre le triangle en bas du
losange

essayer de le mettre 4 cdté du
triangle
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Tableau 34. Le lexique spatial utilisé en arabilectal par les enseignants de 1’école privée urbaine

E cole privée mrbaine

MNiveanu 1

ghadin thettidum leashkal hdakum men lmayva, ming leamam, griba ik
Shcdli mhattunk Baoyva, Rl gudam kb

Samacka wk hokoda ghadi mhattul [y, §hed il makttutie hakka
Mendih hattuh gruddamizim arshugf Smin pta 'y

Imustati! ghadi mhattuh Ta yamin Imutalat ihe sughrae Bye 5t un g
mhatiuh taht men Inutalat Ghadin phatty Imusta il taht men Imutalat
Lmuitalat saghir taht mao dak shakl C‘azlubum Bao

Imutalat saghir takt muo Imustattil Inutalat tabkt mao Imustatil

Imeustatid tue habtta 5 asfal,

Jike tpwila thum habtta BF asi@l

ik teht men ok ragaba, dire Ralka.

Imeuitalat takt mern Imustattil

hawlu ttel ‘whum shwiva g

ihee I Fesar, ik o fissar

chirih teht men Imustoattil

Imutalat taht muo Imustai] ghadi bakia,

mer fawyg ila asfal men fawg ‘enduea Imutalat ssaghir, takbt muo Imustatl
haxttaaly bkt mean Imustaitil

Ltakt dicel Imustattil tokbt memy mustattil tebt meno il haebett okt
thrge Italt fibe thoum Dtadt nhitubum huna

Btk tekt men dak Imutalat Fhadalk shakl

Imeuitelat I had ik

‘erdng Badak i Btting hakada s Fhod fila tas,

Jike of leamin ta 'y, ke & Dvamin ta 'y

muraba | walalkin okt to'u mutalat habett

ghadi tshaddul w Haguh ma hadak fenb ta'u, ik hdah, ila jamibib
ekt arn Radak

terket merae Bi jamib Bi maib ta Badak gha nhatte, 715 asial £ asfal

ithatt hdda hadak metiag m 'a hadak b janib dial hadak

Foser les formes 4 cité de wous, parici

vers I"avant, 4 cité de vous

les poserici, les poser dewvant wous

les poser comime ca

le poser au dessus, de ce cité poser comime ga

le prendre et le poser devant vous 4 sa droite

poser le rectangle & droite du trianglele cité est au dessus

le poser au dessous du triangle poser lerectangle au dessous du triangle
la forme est au desszous du tnangle les trier 1o

le rectangle est au dessous du trangle le rectangle est au dessous du
triangle

le tnangle descend en bas, lalongue cite descend en bas mettre au dessous
de la forme mettre comme calerectangle est au deszous du tnnangle
relevez-les vers le haut mettre sur la gauche, mettre sur la gauche

le poser sous le rectangle 1e rectangl e est au dezsous du tHangle

la forme avance comme ga de haut wvers le bas, en haut on a un petit
triangle, en dessous un rectangle le poser sous le rectangle sous le rectangle
an dessousil v a unrectangle au dessous il descend vers le bas

enn bas du cdté bas

le poser ic

le poser en dessous du triangle dans cette forme 1

le tnangle vers ce citeé

le poser comme ca, et de son cité, de son cdté droit,

son cité droit on trouve le carré, mais au dessouz il v a un triangle gqui
descend

de zon cAté, 1l est 4 c6té, 4 chité

sous la forme
sous la forme, de son cité, on pose du cdté de la forme, enbas, en bas
le poser & cité ; & cité de la forme
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Tableau 35. Le lexique spatial utilisé en arabe dialectal par les enseignants de 1’école publique rurale

Ecole publigque rurale

Nivean 1

Niveau 3

Vocabulaire spatial

Eqguivalents en
francais

Vocabulaire spatial

Equivalents en francais

ghadin thetuh Ta
trerwila, Flewed dicl
tterwila, Imugdimea
fica] trerwile

shodi Hesguh mah
men okt ghadi
thttich fig tawile |
had ik hitub flewel
Fmugadimat ttawila
boa Bag, Beo dial
ttawila, ghadi theti
Imritalat Brna dial
dtorwide, kaedeks ifattu
b Bt shwiye fel
wast

hadd Imsatalat gheaddi
mlescgid men [talkt
il Imustatil ghad
terkchodie wekeed
menfnom ghadi
tlesgah fa dak
Imerateriat gheeddi
mlesgid m'ak men
Jika fisriye. alhbr
manster it ghadin
lesgaih ‘fa Imugalat
lekher

le poser sur la
tahle, au début de
la table, le devant
de la tahle

le coller avec par
deszous le poser
sur latable, de ce
cdté leposer au
début, an dewvant de
latableicy, ict, icd
de la table, poser le
trangle ici de la
table, toutle
mondelemetiole
poser au milieu ce
triangle sera collé
par dessous le
rectangle prendre
un des triangles et
le coller sur ce
triangle. le coller
avec du cdté
gauche, coller le
triangle sur le
dernier triangle.

Loashhkal ulka 'ala amin aow “ala hassar Mutagaliban
min fhati raes mutagabilan min fihat raes Rtk
i koiem

msit e bilar min jikat raes w laysa min fikati Gl da u
Imuraba ' # fiba I farigha ming [ sl rak amamealaim,
grecderrm feim.

Imuraba” fika arigha ming asiel mutalatayve
mitagabilayn 73] asiid Fhod [fGragh rodo u il
dmuraba ' T ashlal § kadire rak gedamek

roah gedamek Nada ‘wh Bil gurk minag muraba”
Irutalatat Imutabagiva f jika hrasar sanada vl qurba
dmirabea’

sty abiln sowivat had Imutalat ming [ asfal ma'a
sawiyat had Imuraba’ | Zzawiye dial mina I asfal
sartcecda ‘1 Bi grrdi misdea zawiyat asghar mitalat
Fzywiwe diad Imutalat mive [ asial nade wha Bl gurb
min zawiyat [muraba nabwa | asfal

rhwa Jeasfal, mina lea la nabwa leasfal o idatiln
mina leasial takurn garibatan mina mutalat mina
rrecbrive husra Dmitalot

& joem b Bad It aw dil* tarmwed ' almutalat

mezdd tasicare min mokiyvat vasar moda 'u bi jaeibibi
Imsatalat had lga ida nada whae B joril shakllan
sabigan, had shald Fwasat tawila

grib ik, fl wasat &l kabir f15 asfel mulsigube min hayt
foces il

Imutalat sabiq min hayvt leasial wa asar

toutes les formes sur la droite ou sur la gauche
opposés du cdté de lapointe

opposzés du cdté de lapointe

les poser devant wous. opposés du cité de la
pointe, maispas du cité de la cdte. mettrele
carré dans le cité wide par en bas

dewant wous, devant vous le carrée du cité wvide
pat en bas

deux triangles opposés en has

datz cette partie vide, on pose le carré les formes
sont devant wous,

dewant wous, le poser 4 cité du carré les
tangles restant sont au cité gauche, leposer
prés du carré

opposer IMangle de ce tangle avec 1 angle de ce
catté par dessous

I"angle par dessous est posé 4 cdté du trangle
I"angle par dessous est posé 4 cdté du triangle
vers le bas wers le bas, du haut vers le baslahase
du carré est 4 cdté du triangle. le triangle est du
ciité gauche

acdté de ce trait, poser le triangle du cdté gauche
poser le tHangle 4 son cdté

cette base est posée 4 cdté des deux formes. cette
fortme est au milieu de la table. 4 cdté de wous, an
tnilien

la ciite est en bas. les coller par dessous

le triangle est en bas et 4 gauche.
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Concernant 1’¢école privée urbaine, le corpus recueilli montre les performances d’un seul
enseignant, celui-ci utilise de préférence le cadre de référence intrinseque (83,33%),

méme s’il fait appel aux cadres de référence spatiale déictique et relatif.

Quant aux enseignants de 1’école publique rurale, ils ont utilisé 62 formes pour exprimer

une orientation spatiale. On remarque que seuls ces enseignants de 1’école publique

rurale, utilisent le cadre de référence spatiale centré sur I’environnement proche qui plus

est a 16,13%. Aussi, le pourcege de formes d’expression relatives a un cadre de
référence spatial intrinséque est-il inférieur a ceux observés dans les écoles urbaines car la
référence a un cadre proche ne vient pas remplacer les cadres de référire dbi

relatif.

On remarqueque plus I'utilisation du vocabulaire intrinséque est élevé moins les
enseignants utilisent le vocabulaire déictique et relatif (sauf pour I’école publique rurale).
Le cadre proche est utilisé seulement pas les enseignants de 1’école publique rurale, qui

eux-mémes utilisent moins de vocabulaire intrinseque et déictique.

BB 46% m Intrinseque
B335 u Deictique

70,97% Relatif

B Proche

13,33%
8,62% SRR g5 3y
333 L o7 G
Ecole prives Ecole publigue urbaine  Ecole publigue rurale

Figure 112 Effet de la variable socioéconomique sur 1’utilisation des cadres de référence spatiale en arabe
dialectal

Nous pouvons voir que la variable socioéconomique, n’affecte pas 1’utilisation d’un cadre
de référence. En effet, en arabe dialectal, tous les enseignants de toutes les écoles ont eu

un recours majoritaire a du vocabulaire en lien avec un cadre de référence intrinséque
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pour indiquer aux éleves comment ils devaient positionner les formes géométriques sur

leur feuille.

Considérons a présent la variable socioéducative, ¢’est-a-dire le niveau scolaire des éléves

a qui les enseignants ont fait positionner les formes géométrifiiigsde de cette

variable permettra de savoir quel vocabulaire les enseignants utilisent pour guider les
éléves dans la réalisation de la tache proposée. Nous pouvons nous rendre compte si les
enseignants sont conscients qu’ils s’adressent a des éléves de niveau 1 (6-7 ans) ou a des

éleves de niveau 3 (8-9 ans).

L’analyse du corpus recueilli aupreés de tous les enseignants qui guident les éléves du
niveau 1, montre que ces enseignants utilisent de préférence du vocabulaire spatial de
type intrinséque (76%). lls utilisent aussi du vocabulaire spatial de type déictique (13%),

proche (7%) et relatif (3%), comme en rend compte la figure ci-dessous.

76,27% H Intrinseque
H Déictique

Relatif

W Proche

Niveau 1

Figure 113 Pourcentage d’utilisation des cadres de référence spatiale par les enseignants du niveau 1 toutes
écoles confondues en arabe dialectal

Dans des proportions encore plus marquées, I’analyse du vocabulaire spatial utilisé par
les enseignants de niveau 3 met en évidence le recours massifire de référence

spatiale intrinséque comme le montre la figure ci-dessous.

Quant aux autres cadres de référence déictique, relatif et proche, il est intéressant de noter
qu’ils sont tous utilisés a la méme fréquence, faible. Nous avons vu que les enseignants
des deux niveaux (niveau 1 et niveau 3) utilisent, lors de leurs séances, plus de

vocabulaire de type intrinseque que des autres types.
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89,29% M Intrinseque
H Déictique
 Relatif
B Proche

3,57% 3,57% 3,57%
Niveau 3

Figure 114 Pourcentage d’utilisation des cadres de référence spatiale par les enseignants du niveau 3 en
arabe dialectal

Dans I’étude de cette variable, nous avons voulu savoir si les enseignants changeaient de
discours en fonction des ages des éléves qu’ils ont en face. Ce qui est sir, c’est que les
enseignants face a des éléves de niveau 1 (6-7 ans) utilisent 10% de plus de vocabulaire
déictique que les enseignants de niveau 3 (8-9 ans). Ces enseignants de niveau 1 utilisent

aussi deux fois plus de vocabulaire centré sur I’environnement proche.

89,29%

76,27%
H Niveau 1 B Niveau 3

3,57%
6,78%

3,39% 3,57% 3,57%

Intrinseque Déictique Relatif Proche

Figure 115 Effet de la variake socioéducative sur ’utilisation des cadres de référence spatiale en arabe
dialectal
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3-2- Analyse du corpus en tachelhit
Comme pour I’analyse du corpus en arabe dialectal, nous proposons de réaliser une
analyse enseignant par enseignant et par la suite, analyser le corpus en fonction des
variables et de leurs modalités. Le tableau, ci-dessous, synthétise le nombre de
vocabulaire spatial retrouvé dans le corpus de chaque enseignant (E) en tachelhit.

Tableau 36. Nombre de vocabulaire spatial utilisé en tachelhit en fonction de ’enseignant, de la variable
socioéconomique et socioéducative et des cadres de référence spatiale utilisés

N° Cadres de référence
Variable Variable — —
Langues o . o ) Intrinseque | Déictique | Proche
socioéconomique | socioéducative

0 (D) P

école publique N1 E7 41 5 0

urbaine N3 E6 22 1 0

tachelhit
école publique N1 E8 16 6 2
rurale N3 E9 21 1 0

Cette opération de simple comptage de vocabulaire spatial permet de dégager une
premiére préférence. Ces quatre enseignants utilisent tous au moins deux types de cadre
de référence spatiale (comme E6, E7, E9), ou trois comme 1’enseignant 8. Ainsi, il en
ressort que le cadre de référence spatiale le plus utilisé est le cadre intrinseque ().
Le tableau 37, aiessous, montre le pourcentage d’utilisation de chaque cadre de

référence, pour chaque enseignant.

Tableau 37.Pourcentage d’utilisation de chaque cadre de référence spatiale en tachelhit par les enseignants
en fonction de la variable socioéconomique et socioéducative

Variable Variable Cadres de référence
Langues o ] o ] N°
socioéconomique| socioéducative () (D) (P)
école publique N1 E7 89,13% | 10,87% 0%
) urbaine N3 E6 95,65% | 4,35% 0%
tachelhit :
école publique N1 ES8 66,67% 25% 8,33%
rurale N3 E9 95,45% | 4,55% 0%

Le pourcentage d’utilisation du cadre de référence intrinseque est de 66% a plus de 95%.

Le cadre de référence déictique est utilisé par tous les enseignants mais son pourcentage
d’utilisation est inférieur au pourcentage d’utilisation du cadre intrinseque. Quant au

cadre de référence centré sur I’environnement proche, il est utilisé uniquement par un seul
enseignant (E8). Ainsi, trois cadres de référence spatiale sont convoqués par les
enseignants qui réalisent la tdche en tachelhit : le cadre de référence intrinséque, déictique

et proche. Pour tous les enseignants, le cadre intrinseque est le plus utilisé.
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Figure 116. Le lexique spatial utilisé en tachelhit par les enseignants de 1’école publique urbaine

Ecole publique urbaine

Niveon 1

Nivean 3

vocabulaire spatial

Equivalent en francais

vocabulaire spatial

Equivalent en francas

git ghuflla o kdlu iwela aflle

Mia a ki tweale afiia

Smaklat Imustatil, Gat ghtamars, zdiyat
cdiclr ghika, attin itab'a gh dawenss s
wzdar. Imik gl wfsi Atwr tgim gh wiasi
wala gh uzelmad, dowans

dawans ddu shakl ddu Imutalat, sersal
Tmustarlat, gt Imustatil gh uzdar pess.
sersat gh ddu Imustetilon, zdiyatin didz
Ehikanc

sersat ddu ghwara, adis izdi ghika,
daweins, adzdin
dawanass Imustatil

e ghinma Imustatl,
wrelmad n ghwanna

gt ammas
wrd dawas azelmad, zdivat dids, atue
tezdim  sugavyn, gt gh uzelmad
azelmad, azelmad azelmad

Lisar, Lisar, al yasar

Gt bta ntte gh wzelmad ness kullu adiss
izdi, gt gh uzelmad ress adiss izdi
Imastcrlat badllvs imazin nsarst ghuflla
Imustatil zdim Hn dids

Nadis izdin ghu zelmad, madis izdin ghu
zelmad ghika Imutalat

adis izdin gl zelmad

posez-le en haut, 11 soit en haut.

quil soit le plus en hauteur possihle.

mettez a cdté du rectangle, 4 cité comme ca,
quil le smwve en dessous vers le bas. un peu sur
la droite. Me le mettez pas 4 droite, n1 4 gauche,
mas en dessous.

en dessous de la forme, en bas du triangle. Posez
le triangle et mettez le rectangle en son desszous.
mettez le en bas de ce rectangle, rapprochez le de
lut, comime ca

Iettez le zous celui 14 gqu’il soit proche comme
ca en dessous.

sous le rectangle

14, il ¥’ aunrectangle, mettez le 4 gauche de celui
la.

Pas dessous, mais 4 gauche, collez les, mais par
la téte, metter le & gauche, & gauche, 4 gauche, a
gauche.

4 gauche, agauche, 4 gauche.

mettez 1e aussi & gauche de la forme mettez 1e &
gauche de la forme, qu'il soit juste 4 cité.

le tout petit triangle on le pose en haut

mettez e rectangle & son coté

le trangle est collé au rectangle 4 gauche, a
gauche, comme ca

il est collé avec & gauche

Gater ghufla und azdar
Smigirat 5 dawas
gat gl dawas,

skashmates 5 dawas

atgim Imuraba’ ghuzdar ness, azdar

FEEE

walli mazzin gat gh doawet Imuraba’

ar yili gh doawas,

les mettre en haut pas en bas

les joindre en dessous

le mettre en dessous, qu’il soit en
deszous, le faire entrer en dessous
mettre le carréd en bas, en bas du
triangle

mettre le triangle en dessous du

gyt ammas 1 doawas carré

Imuraba’ ngat gh dewanes, le mettre juste en dessous

rga yar lmutalat yadein gh dawas mettre le carré en  dessous du
day Imutalatar ra gz tgim | tnangle

Imussteelitad fnettre un autre tnangle en dessous
Ratetgim gh janb mettre en triangle en dessous du
gh jerbad azalmad rectangle

ratetgim gh  jemb azlmad,

zelmad nun Urd ghilli glilla ugannm,
ghilli gaddan, gh tgady armstgim [

ghie | le mettre sur le coté
de ce cité gauche

Vous le mettez de ce cité gauche, &

Janb, votre gauche, pas 14 oo ze trouve la
walli ghaman tgamet ghu zdar ress téte, 14 ol c”est lisse, wous le mettez
ratitgim amass r ghi adis imun jerb | & cité

nass dawas dawas.

celui qui reste, wous le mettez en
dessous du triangle

vous le metter ic1, ce sont cdté, en
deszous, en dessous.




Partie empirique. Recherche 2.analyse du corpus en tachelhit

Figure 117. Le lexique spatial utilisé en tachelhit par les enseignants de 1’école publique rurale

Ecole publique rurale

Niveou 1

Niveou 3

vocabulaire spatial

Equivalent en francais

vocabulaire spatial

Equivalent en francais

ghid Imutalatat

ghid Imustalil

ghilli mluln av wala afla

igrin tawila, serst gl iguin tabia.
Imustatil adyashi ddu Imutalat

Imutalat atin tserst ghika, tserst imutalat
gh izdar ness.

sarsat Imudalat I dagh mezzin gh ddu
Imustatil gh ddu Imastatil

Imutalat fi maurn sersatin gh lamarns,
tama Imutalat | mezzing

atur tserst ghizdar nes, serst gh jark
PSS,
sars Imustatil ghika, Imutalat ghika serst
gh lamaness ghi, walakin gl miulea ay
wala izdar

sarst gh tamarness

sarst gh tama Imutalat

sarst amass i guer Hitin

sarst nguer khtin, ghufla serst amass »
tama i khiin, gh gratssen, gh

izdar, izdar gh huzum et wssen

ici, 1l v aletnangle

ic, 1l v alerectangle

la face en blanc est an dessus

sur latahle, posez-le sur la table

le rectangle est sous e triangle

le triangle est posé comme ca, mettez 1e triangle
en dessous.

mettez le triangle en dessous du rectangle en
dessous du rectangle.

mettez le grand triangle 4 cité du petit, 4 cité du
petit tnangle.
ne le mettez pas en bas, mais & cité,

mettez le rectangle comme ca, le tnangle comme
ca mettez le 4 cfté ici. La face en blanc est en
has.

mettez-le & cité.

3 coté du tnangle.

mettez-le entre ces deux.

mettez le entre ces deux en haut, mettez le & chté
de ceux 14 entre ces deus, en bas, en has, au
milieu des deux triangles.

gat kidl g izdar

ratsersem gh igins. Ajat Imutalat |
zwarn, aflans, afla Imutalat izwarn

sersat 1gis Imutalat
ratid trersem ddu Inutolat

gh izdar. Lmutalat wis sin gh izdar

REss

walll maurn gh izdar, wali fin itwalan

ghuflla

trersamt gh tamans, ghu fasi mess,
sersat ghu fasi ness, afasi i Imutalat

tart. Lyamin, afasi

darun ghinne yan Imualat
Sersat gh iguin mutawaz adla’
Sersat gh iguin Imutalatan
Gater kil gh uflla

sersat Imutalatat gh iguiness
yan gh fasi, yan ghu zelmad

mettez-le en bas.

mettez-les au  dessus, laisszezr le
premier triangle par dessus, en haut
le prefrier triangle mettez au dessus
le triangle.

vous le mettez sous le triangle.

en dessous du deuxitme trangle, en
deszous

Le plus grand en bas, celu d “4 cité
en haut.

Posez le & cité, 4 sadroite, mettes le
i sa droite, 4 droite du triangle &
drotte, 4 droite

il y aldun triangle

posez au desaus delaforme.
mettez-le au dessus des tnangles
mettez-les en haut

mettez le tnangle au dessus

un 4 droite et un & gauche.
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On remargue que plus un enseignant utilise un vocabulaire intrinséque, moins il utilise un
vocabulaire déictique. Ainsi, moins I’enseignant utilise le vocabulaire intrinséque, plus il
utilise le vocabulaire déictique. Il est curieux de voir que 1’enseignant qui utilise le cadre
de référence centré sur I’environnement proche est celui qui utilise, d’une part, moins de

vocabulaire intrinséque, et d’autre part, plus de vocabulaire déictique.

L’¢tude de la variable socioéconomique permettra d’étudier les productions des
enseignants dans deux contextes socioéconomiques différents, a savoir: une école
publique urbaine et une école publique rurale. Les résultats, relatifs a la variable
socioéconomique dans ses deux modalités, permettront de savoir quel vocabulaire spatial

et quel cadre de référence spatiale est utilisé par les enseignants dans chaque école.

On remarque qu’il y a une préférence pour 1’utilisation du cadre de référence intrinséque

a I’école publique urbaine. On aussiote que les enseignants de 1’école publique rurale

utilisent un vocabulaire spatial qui correspond aux cadres de référence spatiale
intrinséque (1) et déictique (D), mais un seul enseignant (E8) utilise le cadre de référence
centré sur I’environnement proche (P). Le comptage du vocabulaire spatial utilisé pour
réaliser la tache permet de montrer que le cadre de référence intrinséque est le plus utilisé.
De maniere générale, les enseignants des écoles publiques urbaine et rurale utilisent de

préférence un vocabulaire spatial de type intrinséque.

91,30%

M Intrinseque
H Déictique
Proche

Ecole publique urbaine Ecole publique rurale

Figure 118 Effet de la variablgocioéconomique sur I’utilisation des cadres de référence spatiale en
tachelhit

On remarque que plus les enseignants utilisent un vocabulaire de type intrinséque, moins

ils utilisent un vocabulaire déictique. L’utilisation du cadre de référence centré sur
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I’environnement proche n’apparait que dans la modalité « €cole publique rurale », méme

si un seul enseignant sur deux a utilisé ce type de cadre de référence.

Quant a I’étude de la variable socioéconomique, le vocabulaire spatial, recueilli et réalisé

par les enseignants du niveau 1, se compose de 57 formes de type intrinséque, 11 formes
de type déictique et 2 formes de type proche. On remarque que les enseignants du niveau
1 utilisent de préférence le cadre de référence intrinséque. Alors que le vocabulaire
spatial, réalisé par les enseignants du niveau 3, se compose de 43 formes de type
intrinseque et deux formes de type déictique. Les enseignants du niveau 3 utilisent de
préférence le cadre de référence intrinséque (95,56%).

En tachelhit, le vocabulaire recueilli chez les enseignants du niveau 1 et du niveau 3
montre qu’il existe une préférence pour ’utilisation du cadre de référence intrinseque

(81,43% pour le niveau 1 et 95,56% pour le niveau 3).

On remarque que les enseignants du niveau 1 utilisent moins de vocabulaire de type
intrinseque que les enseignants du niveau 3. Ces derniers utilisent moins de vocabulaire
de type déictigue que les enseignants du niveau 1. On remarque aussi que le cadre de
référence centré sur I’environnement proche n’est utilisé que par les enseignants du
niveau 1. On peut dire que la tendance enregistrée auprés des enseignants en langue arabe

dialectal est comparable a celle en tachelhit.

M Intrinseque

95,56%

m Déictique
Proche

Niveau 1 Niveau 3

Figure 119 Effet de la variable socioéducative sur I’utilisation des cadres de référence spatiale en tachelhit
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3-3- Analyse du corpus en francais

Le tableau, ci-dessous, synthétise le nombre de vocabulaire spatial retrouvé dans le

corpus de chaque enseignant (E).

Tableau 38. Nombre de vocabulaire spatial utilisé par les enseignants en francais en fdestzadres de
référence spatiale et des variables socioéconomique et socioéducative

Langues Variable Variable N° cadres de référence
socioéconomique | socioéducative 0] (D) (P)
francais | école publique urbaine N3 E 10 61 37 5
école privée N1 E1l1 51 23 3
N3 E 12 17 0 0
école publique rurale N3 E 13 25 1 7

On peut noter que les enseignants utilisent tous plus de vocabulaire spatial de type

intrinséque que de type déictique ou proche.

Tableau 39. Pourcentage d’utilisation des cadres de référence spatiale en frangais en fonction des
enseignants

cadres de référence
Ne D (D) P
E10 59% 36% 5%
E11 66% 30% 4%
E12 100% 0% 0%
E13 76% 3% 21%

Comme explicitt dans le tableau 39, ci-dessus, tous les enseignants utilisent
majoritairement un vocabulaire spatial de type intrinséque (67%). lls utilisent, pour
certains en paralléle, un vocabulaire de type déictique (27%) et proche (7%).

L’enseignant (E12) utilise uniquement du vocabulaire de type intrinseque. Quant a
I’enseignant (E13), il utilise plus de vocabulaire centré sur 1’environnement proche que
les autres et plus de vocabulaire de type intrinseque que les enseignants (E10 et E11) et

beaucoup moins de vocabulaire de type déictique que ces mémes enseignants.
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M intrinséque

67%

H déictique

proche

7%

Figure 120 Typologie des cadres de référence spatiale utilisés par les enseignants en francais

Ceci nous amene a dire, qu’en général, plus les enseignants utilisent un vocabulaire
déictiqgue, moins ils utilisent un vocabulaire de type proche et que plus ils utilisent un
vocabulaire de type intrinseque moins ils utilisent un vocabulaire déictique. Le cas de

I’enseignant (E12) est particulier.

L’analyse de la variable socioéconomique permet d’étudier les productions des
enseignants dans les différents contextes socioéconomiques, a saeo@cole publique

urbaine, une école publique rurale et une école privée (urbaine).

Le nombre total de vocabulaire spatial recueilli a 1’école publique urbaine est de 103.

Nous remarquons 1’utilisation d’un vocabulaire de type intrinséque (I), déictique (D) et

proche (P). Le vocabulaire intrinséque utilisé correspond a 59% du corpus recueilli a
I’école publique urbaine. Quant au vocabulaire déictique, il correspond a 36% du total du

corpus analysé. Les cadres de référence intrinseque et déictique sont les plus utilisés a

I’école publique urbaine.

A I’école publique rurale, le nombre de vocabulaire spatial recueilli est de 33. Ainsi, il y a
une préférence pour [utilisation du cadre de référence intrinseque. Les 25 formes
intrinséques constituent 76% du vocabulaire recueilli. Quant aux formes déictiques, elles
forment 3% du vocabulaire et les formes de type proche sont I’équivalent de 21% du

vocabulaire total recueilli a I’école publique rurale.

A T’école publique rurale, le cadre de référence spatiale intrinseque est le plus utilisé par
les enseignantsAlors qu’a 1’école privée (urbaine), le nombre total de vocabulaire

recueilli est de 94. Ainsi, 68 formes sur 94 sont de type intrinséque, soit un pourcentage
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de 72%. Les 23 formes sur 94 sont de type déictique, soit un pourcentage de 24% et 3 sur

94 sont de type proche, soit un pourcentage de 1%.

On remarqgue que dans toutes les écoles, les enseignants utilisent un plus grand nombre de
vocabulaire spatial de type intrinséque. Le vocabulaire de type déiatigtiatilisé que

par les enseignants de I’école publique urbaine et ceux de 1’école privée.

30%
27%

M Intrinseque

B Déictique
11%
Proche

3%

école publique urbaine école publique rurale école privée

Figure 121 Effet de la variable socioéconomique sur ’utilisation des cadres de référence spatiale en
francais.

Quant au vocabulaireentré sur I’environnement proche, son utilisation n’est pas
significative méme si nous remarquons que moins le cadre de référence déictique est
utilisé, plus le pourcentage d’utilisation du cadre de référence centré sur 1I’environnement

proche est élevé.

[1 y aurait un effet de la variable socioéconomique par rapport a 1’utilisation des cadres de
référence spatiale. Il s’agit d’une différence d’utilisation des cadres de référence dans le

milieu urbain (école publique urbaine) et dans le milieu rural (école publique rurale).

L’analyse de I’effet de la variable socioéducative, permettra de savoir si les enseignants
prennent conscience du fait qu’ils réalisent une séance pédagogique destinée a des €léves
de niveau 1 (6-7 ans ) et a des éléves de niveau 3 (8-9 ans), ou tout au moins de définir le

cadre de référence préféré utilisé par ces enseignants.

Il est a noter que les enseignants réalisant la séance en francgais a des éléves de niveau 1
utilisent 77 formes. Ces derniéres montrent 1’utilisation de 3 cadres de référence spatiale,

a savoir le cadre intrinseque, déictique et proche.
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Le cadre de référence intrinséque représente 66% du vocabulaire utilisé par les
enseignants du niveau 1. Alors que le cadre de référence déictique représente 30% et le
cadre de référee centré sur l’environnement proche représente 4% du total du
vocabulaire spatial utilisé par les enseignants réalisant la tdche pédagogique en frangais
au niveau 1.

Les enseignants réalisant la tache en francais, a des éleves de niveau 3, utilisent 153
formes. Ces derniéres sont subdivisées par rapport aux cadres de référence spatiale.
Comme exposé dans le tableau 38, 103 formes sur 153 sont de type intrinséque, 30 sur
153 sont de type déictique et 12 formes sur 153 sont de type proche. Les enseignants du
niveau 3 utilisent plus de vocabulaire intrinseque (67%) que de vocabulaire déictique
(25%) ou proche (8%).

L’analyse du vocabulaire spatial, utilis¢ par les enseignants relatif a la variable
socioéducative, montre d’une part que les enseignants du niveau 1 utilisent moins de
vocabulaire spatial que les enseignants du niveau 3. D’autre part, cette analyse montre

gue les enseignants du niveau 3 utilisent un pourcentage plus élevé des cadres de

référence spatiale intrinseque, déictique et proche.

Cependant, on remarque que sur les quatre enseignants qui réalisent la tache en francais,
trois réalisent la tache pour le niveau 3 alors qu’un seul enseignant la réalise pour le
niveau 1. Ainsi, on ne peut pas conclure a un effet de la variable socio-éducasive dan

notre échantillon.
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4- Discussion des résultats de la recherche 2

La recherche 2 a permis de recueillir le lexique spatial utilisé par les enseignants de la
région de Guelmime afin de déterminer les cadres de référence spatiale qu’ils utilisent. La
tache réalisée permet le recueil de données en 3 lantpe®elhit, arabe dialectal et

francais.

L’objectif principal de cette étude est d’établir, pour chacune de ces trois langues, les
cadres de référence spatiale utilisés, voire préférés, par les enseignants afin de les

comparer a ceux utilisés par les éléves (recherche 1).

Concernant ’kffet de la variable socioéconomique (figure 122). En effet, nous
remarquons qu’en arabe dialectal, les enseignants utilisent quatre types de cadre de
référence spatiale : intrinseque, déictique, proche et reMdtifs qu’en tachelhit et en

francais les enseignants en utilisent trdescadre déictique, intrinséque et proche.

55% M intrinséque
H déictique
relatif
M proche
0,
27% 25% 29% 27%
(o]
16%
6% 10% 11%
3% % 2% 1% 29 3%

‘ PU UR ‘ PU RUR PR PU UR PU RUR

tachelhit ‘ arabe dialectal ‘ francais

effet de la variable socioéconomique

Figure 122 Effet de la variable socioéconomique sur ’utilisation des cadres de référence en fonction des
langues du recueil

Ainsi, si I’on compare les résultats obtenus pour chaque langue entre 1’école publique

urbaien et rurale, nous remarquons qu’en tachelhit a I’école rurale, les enseignants
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utilisent en plus du cadre intrinséque et déictique, un vocabualire centré sur 1’espace
proche. Le pourcege d’utilisation du cadre intrinséque est plus grand a 1’école urbaine.
Concernant legroductions en arabe dialectal, le pourcentage d’utilisation du vocabulaire
intrinséque et déictique est similaire dans les deux écoles publiques (urbaine et rurale),
mais nous remarquons qu’a 1’école rurale, les enseignants utilisent en plus un vocabulaire
de type relatif et centré sur I’environnement proche. Enfin, pour les productions des
enseignants en frangais, nous remarquons que les enseignants de 1’école publique rurale
n’utilisent pas de vocabulaire déictique, mais seulement le cadre de référence intrinséque

et proche.

Ainsi, nous constatoniss mémes tendances quant a 1’utilisation des cadres de référence

spatiale dans toutes les langues du recueil avec quelques occurrences de vocabulaire de
type proche en milieu rural. Cependant, nous notons que ce vocabulaire apparait dans les
trois écoles lors de la réalisation de la tache en francais. Nous ne ferons pas de
commentaire sur ces résultats car ils sont peu représentatifs méme si nous notons leur
présence. Nous nous concentrons sur les résultats enregistrés du vocabulaire intrinseque

et déictique.

Concernant I’effet du niveau scolaire (figure 123hous remarquons qu’en francais,
comme pour I’arabe dialectal et le tachelhit, les enseignants utilisent de préférence le

cadre de référence spatiale intrinseque. Cependdmts qu’on observe que les
enseignants dwmiveau 1utilisent plus de vocabulaire intrinseque et déictique que les
enseignants doiveau 3en tachelhit et en arabe dialectal, cette évolution est inversée en
francais, ou I’utilisation du vocabulaire spatial aussi bien intrinséque que déictique
augmente avec le passagenikeau launiveau 3 Les niveaux 1 et 3 désignent ceux des
enfants auxquels les enseignants s’adressent. Ces résultats nous montrent qu’en francais

les enseignants semblent utiliser du vocabulaiténséque, dont nous avons dit qu’il

était plus précis, plus fréquemment quand ils s’adressent a des enfants plus agés. On peut
imaginer qu’ils adaptent leur discours au niveau attendu des éléves. Cependant, nous
devons rappeler que nous avons un seul enseignant qui a réalisé la tache en francgais au

niveau 1.
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M intrinséque
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50% H déictique
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M proche
37%
29%
22%
17%
9% 10% 10%
0
2% 39% °% 5%
2% 1% 1%

Niveau 1 Niveau 3 Niveau 1 Niveau 3 Niveau 1 Niveau 3

tachelhit arabe dialectal francais
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Figure 123Effet de la variable du niveau scolaire sur I’utilisation des cadres de référence spatiale en
fonction des langues du recueil

Ces résultats nous renseignent sur 1’enseignement des notions de 1’espace. En effet, en

arabe dialectal et en tachelhit, les enseignants qui réalisent la tache avec les éléves de
niveau 1lutilisent plus de vocabulaire intrinséque que les enseignants qui réalisent la tache
avec des éleves daveau 3 Ces résultats peuvent étre interprétés en relation avec les
instructions officielles dont les enseignants disposent. Nous pouvons dire d’une part que

plus la langue est standardisée (cas du frangais), plus I’enseignant prend en considération

le niveau des ¢€léves dans le choix du vocabulaire a énoncer. D’autre part, moins la langue

est considérée comme médiatrice de savoirs scolaires et moins 1’enseignant s’exprimant

dans cette langue semble conscient de son rble médiateur et aura tendance a ne pas
exercer de controle sur son discours en classe (Spanghero-Gaillard, 2008). Ainsi, il ne

ferait pas attention au niveau scolaire des éleves et aurait recours a un vocabulaire

spontané utilisé entre adultes.

Méme si les enseignants connaissent (plus ou moins) les instructions officielles (10)
relatives a I’enseignement-apprentissage des notions spatiales, leur application est
difficile du fait que les langues (1’arabe dialectal et le tachelhit) ne sont pas explicitement

désignées comme langue®meignement a 1’école marocaine. Il n’y a pas non plus de
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didactique des notions de I’espace en arabe dialectal et en tachelhit. La transposition des
IO pour des langues non enseignées poseraient alors probleme. On peut dans ce sens
émettre 1’hypothése que les enseignants surestiment le niveau de la performance
linguistique des éléves dans ces langues vernaculaires et dont le niveau réel des éleves
n’est pas évalué et le choix du vocabulaire a utiliser pour cette tdche ne gasain

choix lié au niveau scolaire comme il est le cas pour le francais.

La recherche 2 estlative a une tache de positionnement d’objets, elle se compose de
trois étapes: les entretiens setinictifs, la tiche de positionnement d’objets et les

réalisations des éléves.

Comme nous I’avons déja précisé, le premier objectif des entretiens était de vérifier si les
enseignants avaient connaissance des textes officiels qui régissent leurs pratiques en
classe. Il s’agissait plus spécifiquement de les interroger sur leur connaissance des textes
qu’ils appliquent dans le cadre de I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux.
D’une part, nous avons vu que les enseigndntSécole publique urbaine interrogés
maitrisent les grandes lignes liées aux instructions officielles, mais ignorent celles plus
spécifiques ayantrait a I’enseignement des concepts spatiaux. D’autre part, nous en

avons conclu que les enseignants de 1’école publique rurale connaissent les textes officiels

qui régissent leurs pratiques en classe et ceux qui encadrent plus spécifiguement
I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux. Enfin, quant aux enseignants de
I’école privée, ils ne connaissent ni les textes officiels généraux qui cadrent leurs
pratiques en classe, ni les textes qui régissent spécifiquement [’apprentissage-

enseignement des concepts spatiaux.

Le deuxieme objectif de cestectiens était de questionner les enseignants sur 1’utilisation
concrete qu’ils font de ces textes dans leurs pratiques effectives en classe ainsi que les
difficultés les plus souvent rencontrées. Il semblerait que ces dernieres soient liées a la
langue @ D’apprentissage. Les enseignants de 1’école privée comme ceux des écoles
publiques ont souvent recours a 1’arabe dialectal et aux gestes pour transmettre les
connaissances relatives aux concepts spatiaux. Cette derniére remarque laisse entrevaoir,
comme wus l’avons dit plus haut, d’une part les difficultés que les enseignants
rencontrent pour transmettre ces notions et d’autre part les difficultés que les enfants ont a

les comprendre et a les acqueérir.
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La deuxieme étape est celle de la tache de positixmel’objets, pendant laquelle ces

mémes enseignants ont animé une séance avec leurs éleves. Le but de la séance est
d’inciter les éléves par le biais de la langue seulement (ainsi que les gestes, seul le
déplacement dans la classe n’est pas autorisé lors de cette tache) a réaliser une figure dont
I’enseignant dispose de la configuration finale. Les éléves ont devant eux des bouts de
papier cartonné, ces bouts de papiers constituent des formes géométriques qui servent a

réaliser la figure finale.

Quant ad troisi¢éme étape de la recherche, il s’agit des réalisations des éléves. A ce stade,

nous n’avons pas analysé ces données. Elles constituent une ouverture pour ce travail. En

effet, aprés la tdche de positionnement d’objets réalisée par les enseignants, nOuS
voudrions savoir si les éléves réaliseraient ou non la figure finale. Pour ce faire, nous
avons, a la fin de chaque séance, demandé aux enseignants de noter sur une 8chelle de
20 les réalisations des éléves. Pour pouvoir reconnaitre a quel éléve appartient chaque
réalisation, nous avons donné un code chiffré a chaque éleve correspondant a chaque
réalisation. L enseignant a noté ces réalisations au travers des images prises, sans savoir

lequel des éléves en est ’auteur. L enseignant n’était pas tenu de justifier sa note. Nous
conservons ces notes pour une confrontation ultérieure avec les notes (concernant les
mémes réalisations) de deux experts externes, qui noteront a leur tour les réalisations des
éleves sans savoir dleenote 1’enseignant a donné. Par ailleurs, nous comptons aussi
réaliser une analyse des gestes co-verbaux. En effet, les enseignants qui réalisent la tache
de positionnement d’objets ont utilisé un panel de gestes afin d’aider a et/ou de se faire
comprendre poure$ consignes qu’ils répétaient aux éléves. L’analyse de ces gestes en

relation avec le discours relatif a I’espace nous aidera a comprendre le type de gestes

réalisés, leur fréquence, leur utilité voire méme leurs significations.






DISCUSSION GENERALE

Dans certaines cultures, la verbalisation relative a la localisation d’un objet par rapport a

un autre se fait au travers du cadre de référence géocentriqued’Rans cultures, ce

cadre est relativement absent de la communication quotidienne et n’est utilis¢ que pour

des besoins spécifiques, le cadre égocentrique lui est préféré. C’est a partir de ce constat

gue nous avons réalisé deux recherches. La preniigteaclse tout particuliérement a

définir le cadre de référence utilisé et préféré par les éleves marocains de la région de
GuelmimeEsSmara. Outre la réalisation de la tache en arabe dialectal, en tachelhit et en
frangais, 1’étude prend en considération certaines variables: socioéconomique,

socioéducative et genre. Les résultats de cette étude permettent de dire que :

o [D’effet de la variable socioéconomique n’est pas avéré ;
o [D’effet de la variable socioéducative est avéré ;

o [Deffet du genre n’est pas avére.

L’étude de I’effet de la variable socioéconomique nous a permis de nous questionner sur

un probable effet de la scolarisation. Nous n’avons pas remarqué une différence
d’utilisation de cadre de référence entre I’école urbaine et 1’école rurale. La différence est

plus marquée entre 1’école publique et I’école privée, mais seulement lors de la réalisation

de la tache en francais et en arabe dialectal. Contrairement a certaines études, notre
recherche ne montre aucun effet de 1’écologie sur I’utilisation des cadres de référence

spatiale.

Quant a I’étude de la variable socioéducative, nous avons conclu a un effet avéré du
niveau scolaire li¢ a 1’dge des enfants. Dans les trois langues de notre recueil, les éleves
de 8-9 ans utilisent plus de vocabulaire intrinseque que les éléves de 6-7 ans. Les
expressions ambigues dites déictiques sont utilisées mais leur fréquence diminue avec

I’age.

Enfin, la variable du genre est étudiée dans le but de comparer les réalisations des filles et

des garcons. Comme le montrelik@érature, 1’é¢tude de cette variable ne montre aucune



différence majeure entre les garcons et les filles lors de la réalisation de la tache.

Cependant, les filles sont les seules a utiliser le cadre de référence géocentrique (proche).

La recherche 1 neua amené a nous questionner, d’une part, sur les résultats liés a la
variable socioéconomique et a I’effet de la scolarisation et d’autre part, nous incite a
approfondir I’effet de la variable socioéducative. Ces questionnements sont naturellement

reliésa I’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux dont découle notre recherche
2.

La recherche 2 est réalisée en deux étapes.

Tout d’abord, il s’agit de réaliser une enquéte sous la forme d’entretiens semi-directifs

aupres d’enseignants du niveau 1 et ceux du niveau 3. L’enquéte porte sur la
connaissance par les enseignants des instructions officielles relatives a I’enseignement des
concepts spatiaux et leurs conceptions pédagogiques dans 1’objectif d’une mise en ceuvre
pratique. Ensuite, la mise en ceuvre pratique consiste a analyser une séance pédagogique
réalisée par ces mémes enseignants et relative a I’enseignement de concepts spatiaux. La

lecon est réalisée soit en arabe dialectal, soit en tachelhit, soit en frangais. L’objectif de la

lecon consiste a demander aux enfants de réaliser une configuration spatiale composée
d’éléments géométriques en papier cartonné, sur la base d’instructions données
verbalement par les enseignants depuis leur bureau. Il s’agit d’une tache de
positionnement d’objets. L’étude prend en considération deux variables: une
socioéconomique avec trois modalités (école publique urbaine, école publique rurale et
école privée urbaine) et 1’autre socioéducative li¢ au niveau scolaire des éleves qui
prennent part a la séance (nivdaet niveau 3). Enfin, cette étude permet, d’une part, de

dégager la connaissance que les enseignants ont des instructions officielles (IO) et d’autre

part, d’analyser le discours qu’ils tiennent lors de la s€éance pédagogique.

Concernant les entretiens, on souligne que :

e les enseignants de I’école publique urbaine et de I’école privée urbaine, interrogés
lors des entretiens, ignorent les IO ayant trait a I’enseignement-apprentissage des

concepts spatiaux ;



e les enseignants de 1’école publique rurale connaissant les IO qui régissent et

encadrent 1’enseignement-apprentissage des concepts spatiaux.

Concernant la tiche de positionnement d’objets, nos résultats montrent que :

e [’effet de la variable socioéconomique n’est pas avére ;

o [D’effet de la variable socioéducative n’est pas avéré.

L’¢étude la la variable socioéconomique nous a permis de relever la méme tendance quant
a la préférence liée a I'utilisation du cadre de référence égocentré (intrinseéque), ainsi
qu’une similarité liée a 1’utilisation du cadre de référence géocentrique (proche) dans le

milieu rural.

Quant a 1’é¢tude de la variable socioéducative, les résultats relatifs a la transmission

scolaire des concepts spatiaux nous ont permis de mettre en avant I’effet de la langue
vernaculairevs languestandardisée. Il s’agirait, en fait, de la conscience que 1’enseignant

a du niveau réel des éleves lors de la séance réalisée par le biais de langues telles que
I’arabe dialectal et le tachelhit.

Nous avons voulu, par le biais de ces recherches répondre a trois questionnements. Le
premier consistait a déterminer les cadres de référence spatiale utilisés verbalement par
des enfants et des adultes marocasagers de 1’arabe dialectal, du tachelhit et du

francais. Le deuxiéme questionnement portait sur le cadre de référence utilisé de
préférence par les éléves et les enseignants, en fonction outre de la langue, de la variable
socioéconomique (type d’école), de la variable socioéducative (age des €leves relatif au

niveau scolaire) et du genre (fille/garcon). Enfin, le troisieme objectif de notre recherche
était de comparer les différences verbales produites en fonction de la langue et du niveau

d’expertise langagier (¢leéve/enseignant).

L’arabe dialectal, le tachelhit et le frangais sont des langues spatialement égocentriques.
Ainsi, la tendance générale que nous avons observe, pour les éleves comme pour les
enseignants est que le cadre de référence spatiale utilisé de préférence dans les trois
langues du recueil est le cadre de référence intrinseque, ce qui ferait epparait

certaine uniformité.



Quelgues remarques majeures peuvent étre dégagées.

Premierement, il faut rappeler la difféerence établie entre la performance et la compétence.
Cette opposition concern€acdifférence entre les connaissances qu 'un locuteur-auditeur

idéal a de sa langue et ’actualisation de ces connaissances dans la production d’énoncés

lors de la communication (Sayah, 1998, p.64). Cette opposition est a prendre au sens de
faire et savoirfaire dans 1’acte lui méme de la production langagiereD’un c6té, les trois

langues de nos recueils permettent, en termes de compétence, la production verbale
relative a la réalisation de tous les cadres de référence spatiale (tableau 4). Dans ce sens,
gue se soit en arabe dialectal, en tachelhit ou en francgais, il existe dans ces trois langues
un lexique plus ou moins précis permettant I’expression de la relation spatiale en termes

de cadres de référence spatiale. D un autre co6té, la notion de performance est relative aux

sujets. Dans le cas de sndeux études, il s’agit d’éléves de 6-7 ans et 8-9 ans et
d’enseignants du primaire. Les résultats signalés pour chaque population quant a
’utilisation de vocabulaire spatial dépend certes de la langue utilisée mais pas
uniquement. La compétence qui releve de la construction des représentations spatiales
constitue un fondement de la cognition humaine (Hickmann, 2012). Quelle que soit la
langue, certaines relations spatiales sont exprimées ou comprises avant d’autres (dans,

sur, sous, derriere, devgnet certaines propriétés des entités seraient déterminantes (cas

de ’orientation intrinséque) (Johnston, 1988).

Deuxiemement, la diversité des langues suggere que les propriétés spécifiques aux
systemes linguistiques imposent des contraintes sur le développement langagier et sur la
construction des représentations lors de 1’utilisation du langage (Allen et al. 2007 ;
Bowerman 1996 ; Bowerman & Choi 2003 ; Choi & Bowerman 1991 ; Hickmann 2010 ;
Slobin 1996, 2004). Ainsi, par rapport a I’incidence de la langue sur I’expression du
mouvement certains chercheurs examinent les productions d’enfants (de 3 a 10 ans) de
différentes langues maternelles (le francais, 1’anglais et I’allemand), par comparaison

avec des locuteurs adultes. Les résultats montrent que, quelle que soit la langue, la densité
sémantique des €noncés augmente avec 1’dge, mais elle est peu élevée en langue
maternelle et ceci a tous les ages (Hickmann & Hendriks 2006, 2010 ; Hickmann, Bonnet
& Taranne 2009 ; Ochsenbauer & Hickmann 2010). L’évolution de la densité sémantique

est plus importante et plus tardive dans la langue maternelle que dans une langue en cours

d’apprentissage.



Ainsi, les résultats concernant le comportement langagier des €léves marocains (par ex.
marqueurs de relations spatiales, verbes de mouvement) et les catégories cognitives qui
lui sont sous-jacentes, sont semblables & ceux des enseignants lors de la tdche en francais
et en tachelhit, mais sont opposés a ces derniers lors de la tache en arabe dialectal.

Nous pouvons dire qu€appartenance a la méme communauté linguistique y est
fortement pour quelque chose. Cette incidence de la langue n’est pas compatible avec les
hypotheses antérieures, qui prédisent que le comportement langagier des enfants devrait
étre semblable au niveawgnitif d’autres enfants du méme age, quelle que soit leur

langue.

Rappelons d’abord que 1’enfant marocain évolue avec deux, trois voire plusieurs langues.

Dans le cadre de la diversité linguistique lors de 1’acquisition de la langue maternelle, la
probkEmatique majeure concerne I’impact des propriétés spécifiques des systémes
linguistiques sur I’émergence et I’évolution du langage chez I’enfant. Dans le domaine de

I’espace, cette problématique est illustrée a partir d’études effectuées dans plusieurs

langues. Bien que des similarités caractérisant le développement langagier et cognitif
existent dans toutes les langues, certaines différences ont aussi été relevées. Ensuite, il est
intéressant sur ce point de réaliser des études linguistiques comparatives (morphologique
et sémantique) afin de mettre le doigt sur les similarités et les différences en termes de
morphologie, sémantique et syntaxe qui interviendraient lors de 1’acquisition du tachelhit

et de I’arabe dialectal. Enfin, le role des contraintes liées aux propriétés linguistiques est

liée a I’étude des propriétés typologiques des systémes spatiaux qui serait intéressante

dans la mesure ou elle permettrait de savoir si les propriétés typologiques influencent la
sélection des informations relatives au mouvement ainsi que leur organisation dans la
phrase et dans le discours. De méme, I’étude des marques morphologiques relatives aux
propriétés sémantiques mettrait en évidence I’importance de leurs fonctions discursives

dans toutes les langues.

Dans ce sey) la littérature montre 1’effet de 1’age dans toutes les langues. Il est 1i¢ au
développement de diverses capacités cognitives (mémoire, attention, coordination,
planification...), qui entrainent des progressions dans la capacité de 1’enfant a exprimer
des informations. Ces progressions sont observées dans toutes langues, mais pas d’une
langue a ’autre, d’ou toute I’importance des recherches comparatives qui tiennent compte

de la diversité des langues.



Ainsi, les études testant I’hypothése d’un impact de la langue sur la cognition, remettent a
I’ordre du jour I’approche selon laquelle les processus cognitifs universaux seraient les

seuls déterminants du développement et de [’acquisition. Le caractére universel de
I’organisation spatiale dans la cognition est remis en question, soulevant des
interrogations telles que savoir si les propriétés spécifiques de chaque langue pourraient
avoir un impact sur le traitement de 1’information et sur sa conceptualisation. Or, trés peu

d’études portent sur des populations qui se développent au contact de plusieurs langues
comme c’est le cas pour les participants a nos études.

Par ailleurs, nous avons observé dans nos résultats que [’effet de la wvariable
socioéconomique differait en fonction de la tache (orientation/positnent d’objets) et

de la population (éléves/enseignants). Nous remarquons que si la tdche est orientée sur les
¢léves, nous notons qu’il y a un effet de I’école publique vs1’école privée. Nous avons

ainsi pointé du doigt I’enseignement administré dans ces deux types d’école alors que leur
emplacement géographique et leur situation écologique n’affectent pas les résultats. NOS

résultats mettent en lumicre, d’une part, I’effet de 1’école fréquentée (privée / publiques)

et d’autre part, du niveau scolaire (1ére année de I’enseignement primaire (6 ans) ou 3eme

année de l’enseignement primaire (8 ans)) dans I’utilisation du vocabulaire spatial

relevant d’un cadre de référence pour effectuer la tiche. Nos résultats rejoignent ceux de

Mishra, Dasen, et Niraula (2003) et Niraula, Mishra, et Dasen (2004) qui @tidsie

effet de 1I’age. En outre, nos résultats mettent en lumiere I’effet de la scolarisation sur la

capacité a utiliser des concepts spatiaux en langue et sur la densité sémantique que
possedent les éléves.

Un autre résultat appelle un commentaire. En effet, il est a noter que le cadre de référence
centré sur l’environnement proche n’est utilis€ qu’en arabe dialectal a un faible
pourcentage (recherche 1) et par les enseignants dans les trois langues (recherche 2).
Dasen, Mishra, Niraula, et Wassmann (20&@irment que les deux modes d’encodage
(égocentrique et géocentrique) relévent pas d’un renversement des stades de
développement mais plutét de deux chemins de développement différents qui ne
dépendent pas seulement du langage mais de plusieurs autres facteurs externes qui
influencent ce développement. Dans ce sens, on peut se demander si des éléves plus agés
utiliseraient ce mode d’encodage géocentrique qui dépendrait aussi du développement

langagier. Ainsi, reproduire la recherche 1 aupres d’enfants agés de 8 a 12 ans dans une
démarche développementale permettrait de vérifier le développement langagier des

notions spatiales et d’observer notamment si le mode d’encodage égocentrique se



maintient et se poursuit. Dans ce sens, les résultats des enseignants (recherche 2)
montrent que le mode d’encodage réalisé par les adultes est égocentrique (intrinseque)

avec I’utilisation dans le milieu rural du cadre de référence géocentrique (proche).

En effet, plus les enfants sont scolariséisgau 3 plus ils ont recours a un cadre de
référence intrinséque, quelle que soit la langue dans laquelle 1’enfant s’exprime. On peut

donc faire I’hypothése qu’il y a un effet de la scolarisation. Cependant, il est mal aisé
d’affirmer cet effet isolément de I’effet de I’age. En effet, ’obligation de scolarisation

étant imposée a 6 ans, il est difficile de savoir, a ’issue de la recherche 1, si les
performances aprés deux années d’étude sont la résultante de la maturité et du
développement langagier de 1’enfant ou bien de son contact avec 1’école. D’un autre coté,

les résultats de la recherche 2 montrent que les enseignants utilisent majoritairement le
cadre de référence intrinseéque. On peut dire qu’il y a une forte corrélation entre le
vocabulaire utilisé par les éleves etuteles enseignants, sans exclure 1’argument de la
maturité cognitive naturelle. Cette derniere serait soumise a un effet de la durée
d’apprentissage de la langue dans le nombre d’occurrence du lexique réalisé, dans sa

diversité et dans le pourcentage d’utilisation des deux cadres de référence spatiale.

De nombreuses études (Demagny 2012 ; Engemann, Ochsenbauer & Hickmann 2012 ;
Hendriks 1999 ; Hendriks & Hickmann 2011 ; lakovleva & Hickmann 2012) soulignent
I’importance de prendre en compte les contraintes liées au systéme cognitif en
développement ainsi que les contraintes imposées par les systémes linguistiques en cours
d’acquisition. L’hypothése de cette double contrainte doit tre testée dans des travaux qui

prennent en considération les différents syp&cquisition existants : monolinguisme,
bilinguisme précoce ou acquisition d’une langue étrangere, mais aussi, développements
langagiers simultanés en plusieurs langues comme c’est le cas au Maroc et plus

particulierement dans la région de Guelmime.






CONCLUSION

Les ¢études présentées relatives a la tache d’orientation et a la tiche de positionnement

d’objets s’inscrivent dans la continuité des travaux réalisés sur la représentation de

I’espace dans la différence culturelle, sur les cadres de référence et sur I’orientation

spatiale. L’originalit¢ de la démarche consiste en la reprise des questions d’ordre
théorique et méthodologique de ce domaine et leur application a 1’étude des
représentations spatiales liées au contexte linguistico-culturel marocain. Ce dernier nous
intéresse particulierement dans ce sens ou [l’analyse reléve d’une approche
psycholinguistique liée a I’étude réalisée sur trois langues parlées dans la méme zone
géographique (Province de GuelmifgSmara dans le Sud-Ouest marocain), tout en

restant compatible avec des questionnements d’ordre universel.

Nous nous sommes proposée d’investiguer un terrain trés peu étudier en sciences du

langage et en psychologie interculturelle car il revét des contours complexes. En effet, la
région de Guelmime, dans le sud-ouest du Maroc, abrite des populations plurilingues qui
maitrisent a des degrés divers trois voire quatre langues. Ainsi, nous avons soulevé tout
au long de notre mémoire la question du statut des langues dans un tel contexte et
notamment la difficulté a désigner ce qui serait la langue maternelle pour ces populations.
D’un co6té la langue tachelhit semble correspondre a la définition d’une langue maternelle

comme langue premierement appriSependant, I’arabe dialectal rentre aussi dans cette
deéfinition et au dela de la sphere familiale s’impose comme mangue véhiculaire y

compris a I’école, lieu du recueil de données pour nos recherches. Par ailleurs, le francgais

en tant que langue étrangere privilégiée et bien que présent dans la vie quotidienne par les
médias notamment semble particuliérement présent dans les écoles privées, c’est-a-dire

destinée a des populations en milieu urbain et @conomiquement aisées.
Ce constat a plusieurs implications.

La premiére est que bien que notre recherche s’inscrive dans la lignée de travaux en
psycholinguistique et en psychologie interculturelle en lien avec I’orientation et la

localisation spatiale, nos résultats ne sont que partiellement comparables avec ceux
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obtenus dans ces études. En effet, la complexité linguistique a laquelle est confronté
chaque participant a nos tests est visible dans les résultats nuancés que nous avons

enregistrés.

La représentation du mouvement, de la localisation et de 1’orientation sont parmi les
thématiques qui ont été les plus étudiées en psycholinguistique, notamment depuis la
typologie proposée par Talmy (1985, 2000), qui répartit les langues en plusieurs groupes
selon les informations qui y sont le plus lexicalisées. Ces études avaient pour but a
I’origine de démontrer 1’existence de principes universels en dépit de la diversité des
langues. La démarche translinguistique a permis de raviver les débats autour de la relation
entre langage et cognition, ouvrant de nouvellesppetives liées a I’hypothése forte

d’une influence de la langue sur la cognition. Les relations entre les formes et leurs sens

dans les différents domaines du langage, ainsi que leurs organisations (Evans & Levinson
2009) ont ravivé les débats autour de la relativité linguistique et son implication lors de
I’étude du fonctionnement des systemes cognitifs et langagiers. Quelques directions de
recherche visent actuellement a contourner le probléme de 1’argumentation circulaire
consistant a tester ’hypothése de 1’influence de la langue par 1’utilisation de la langue.

Certains testent 1’incidence de la langue sur la cognition dés la période pré-linguistique.

De tels effets suggeérent que la langue influence les processus attentionnels et les
représentations des les premiers mois de la vie, mais des résultats divergents démontrent
le contraire (Bowerman & Choi 2001; McDonough, Choi & Mandler 2003 ; Hespos &
Spelke 2004). Par notre recherche, avons mis en évidence qu’il serait certainement trés
intéressant d’envisager les relations langues-représentations en partant des contextes
linguistiques d’utilisation de telle ou telle langue pour considérer ce que les formes
d’expression linguistiques nous apportent comme informations sur les représentations

mentales des locuteurs.

La deuxiéme implication de la complexité linguistique des populations visées dans notre
étude est que pour réaliser une expérimentation qui enregistre dans performances
individuelles alors que les compétences de ces individus sont multiples, il est nécessaire
de réaliser les tests auprés d’un tres grand nombre de participants. En effet, il nous

apparait que les résultats obtenus lors des tache d’orientation (recherche 1) et de
positionnement (recherche 2) dans chacune des trois langues sont fortement influencés

par au moins une des autres langues. C’est notamment ce qui ressort des résultats de la



Conclusion

recherche 2 que nous avons discuté. Ainsi, le nombre insuffisant de participants aux tests
ne nous permet pas d’affirmer que les performances enregistrées dans telle ou telle langue

sont des performances réelles et non réalisées linguistiquement d’une certaine maniére

alors que dans une expression spontanée les participants auraient choisi soit de s’exprimer

dans une autre langue, soit de passer d’une langue a ‘I’autre en utilisant le code switching

bien identifié dans les populations plurilingues dans le monde. En augmentant le nombre
de participants, on pourrait alors demander a chacun de s’exprimer dans la langue dans

laquelle il est le plus a 1’aise voir demander aux locuteurs de réaliser la méme tache dans

des langues différentes ne représentant aucune difficulté pour eux.

La troisiéme implication est liée a la deuxiéme en ce sens que le fait d’imposer une tache

dans le cadre d’un protocole expérimental tend & modifier le comportement habituel des
participants testés. En effet, nous avons réalisé nos expériences en milieu scolaire. Or, en
milieu scolaire au Maroc seules deux langues sont officiellement admigesbe
classique et le francais. Lorsqueusn@vons demandé de réaliser les taches d’orientation

aux enfants ou de positionnement aux enseignants en imposant 1’'usage d’un autre code
linguistique certains ont été avantagés (ceux qui s’expriment habituellement en classe

dans la langue imposée pousliger la tiche), d’autres en ont été ravis (ceux qui ont pu
s’exprimer ouvertement en arabe dialectal comme ils le font trés spontanément lorsqu’un

éleve ne comprend pas en classe). Cependant, certains ont éprouvé des difficultés car la
langue imposée nleur convenait pas trés bien. D’ailleurs, des enseignants ont refusé de

réaliser la tiche de positionnement en tachelhit prétextant que ce n’était pas une langue

enseignée a I’école. Ainsi, le contexte de I’expérimentation n’est pas a négliger. Aussi, il

nous semble nécessaire de compléter notre étude par des tests identiques proposés a des
individus divers, notamment des adultes. Ces données nous permettraient de compléter
celles déja enregistrées agrémentées comme nous ’avons proposé d’un nombre plus

importants de participants.

Les travaux menés et exposés dans ce mémoire nous laissent entrevoir d’autres
perspectives. En fait, I’étude que nous avons présentée liée a la tache de positionnement

d’objets réalisée par les enseignants constitue une ouverture pour ce travail. En effet,

apres la tache de positionnement d’objets, nous avons voulu savoir si les éléves avaient

réalisé ou pas la figure finale. Pour ce faire, nous avons, a la fin de chaque séance,

demandé aux enseignants de noter sur une échelle de 0 a 20 les réalisations des éleves.
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Pour pouvoir reconnaitre a quel éleve appartient chaque réalisation, nous avons donné un
code chiffré a chaque ¢léve correspondant a chaque réalisation. L’enseignant note ces
réalisations au travers des images prises @&lissache lequel des éléves en est 1’auteur.
L’enseignant n’est pas tenu de justifier sa note, nous conservons ces notes pour une
confrontation avec les notes (concernant les mémes réalisations) de deux experts externes
qui noteront a leur tour les réaliions des éléves sans savoir quelle note 1’enseignant a

donné. Nous comptons aussi réaliser une analyse des gestes co-verbaux. Les enseignants
qui réalisent la tache de positionnement d’objets ont utilis¢é un panel de gestes afin de

réaliser la tache. L’analyse de ces gestes en relation avec le discours relatif a 1’espace

nous aidera a comprendre le type de gestes réalisés, leur fréquence et leur utilité.

Plusieurs travaux (Gullberg, Hendriks & Hickmann 2008 ; Hickmann, Hendriks &
Gullberg 2010 ; Kita & Ozyiirek 2003 ; McNeill 2005 ; Ozyiirek et al. 2008) étudient la
gestualité co-verbale comme une fenétre de lecture des processus de planification de la
parole. Ces travaux montrent que les gestes co-verbaux sont conformes aux propriétés des
langues, chez I’adulte comme chez 1’enfant, mais un décalage développemental apparait
également entre ces deux modalités : alors que les verbalisations des enfants sont proches
du systéeme cible dés le plus jeune age, leurs gestes se rapprochent plus lentement de ceux
des adultes. Enfin, a partir de méthodologies diverses (catégorisation, mémoire,
reconnaissance, mouvements oculaires mesurant ’attention), un nombre croissant de
recherches (Choi & Hattrup, 2012; Gennari et al. 2002 ; Papafragou & Selimis 2010 ;
Soroli 2011) went a étayer ou a invalider I’hypothése que les propriétés spécifiques des

langues auraient une influence plus profonde sur la cognition non verbale. Les résultats
sont divergents : certains semblent montrer que les différences obtenues sont relativement
superficielles, caractérisant uniquement les verbalisations ; d’autres qu’elles sont
significatives, affectant aussi les processus cognitifs f@otists mis en ceuvre lors de la
construction de nos représentations. Nous envisageons donc de continuer nos recherches

en exploitant le corpus vidéo de notre deuxiéme étude.
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Annexes

1- Carte de la région de Guelmime=s-Smara

La région comprend 5 provinces, 60 communes urbaines et rurales et 1& cercle
administratifs. Selon le dernier recensement général de la population et de I'habitat
(1994), la région compte 386 054 habitants, soit moins de 2% de la population totale du
royaume. 56% de la population résident dans le milieu rural et 70% habitent les provinces
de Guelmim et de Tata. Dans les autres provinces sahariennes, la densité de la population
est trés faible (inférieure a une personne par km?). La répartition géographique de la
population, laisse apparaitre une forte concentration le long des grands axes routiers, qui
peut atteindre les 80%. Les caractéristiques démographiques a relever concernent surtout
une forte proportion d’enfants et de jeunes, un taux élevé d'analphabétisme (55%)
notamment chez les femmes et des taux relativement normaux de l'activité économique.
La population actuelle de la région est estimée a 405 000 habitants suite a un taux
d'accroissement annuel moyen de l'ordre de 1,6%. L'évolution démographique concerne
surtout les villes avec une stagnation relative des effectifs des ruraux dont la tendance est
a la baisse surtout pour les zones sahariennes (Conseil Régional de Tourisme de la région
GuelmimeEssmara, Le Plan de développement économique et social 2000-2004. Région

de GuelmimeEs-Smara).
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RESUME

Suite aux travaux en psycholinguistique et en psychologie interculturelle liés aux cadres de référence
spatiale, nous avons choisi d’investiguer ce domaine en nous focalisant sur la zone géographique de
Guelmime, dans le sud-ouest marocain. Dans cette étude, nous nous proposons de répondre a deux
questions principales : Comment les enfants marocains agés de 6 a 9 ans, locuteurs de I'arabe dialectal
marocain, du tachelhit et du francgais désignent I'orientation dans I'espace dans chacune de ces trois
langues? Quels sont les facteurs qui influencent ces désignations ?

Pour répondre a ces questions, nous avons réalisé une analyse du vocabulaire spatial en arabe dialectal
marocain, en tachelhit et en francgais a partir de collectes de corpus. Deux études ont été réalisées. La
premiere, une tache d’orientation, a été effectuée par des éléves agés de 6-7 ans et 8-9 ans. Si les
résultats liés a toutes les langues du recueil montrent que le mode d’orientation qu’utilisent les éleves
est soumis a un effet de la scolarisation lié a I’dge et a la durée de I'enseignement, les résultats liés a
chaque langue montrent qu’il y a un effet de I'école fréquentée dans le mode d’orientation utilisé.
Quant a la deuxiéme étude, il s’agit d’'une tache de positionnement d’objets, réalisée avec des
enseignants de |’école primaire au Maroc, dans les trois langues. Les résultats montrent que dans
toutes les langues du recueil, la méme tendance est visible. Cette étude nous a permis d’entrevoir les
difficultés a évaluer selon un protocole expérimental contrélé les préférences linguistiques en lien avec
telle ou telle langue dans un contexte plurilinguistique naturel et scolaire. En outre, ces recherches
s’ouvrent sur I'importance de prendre en compte des contraintes liées au développement cognitif et au
mode d’acquisition des langues par des enfants scolarisés.

Mots-clés : orientation, espace, cadres de référence, arabe dialectal, tachelhit, francais, contexte
plurilinguistique, éléves, enseignants

ABSTRACT

The main purpose of this thesis is to answer these questions: Why are there different ways to talk about
space? How Moroccans, speakers of Moroccan arabic, tachelhit and French orient themselves in space?
What are the factors that influence the orientation mode?

The interest of this thesis is to conduct an analysis of spatial vocabulary in Moroccan Arabic, in tachelhit
and in French. This analysis is particularly interested in defining the type of spatial orientation related to
spatial frame of reference used preferentially by Moroccan students as well as teachers. To do this, two
studies were conducted. The first, the orientation task, is made with school children aged 6-7 years and
8-9 years. If the results related to all languages show that the orientation mode used by students is
subject to an effect of schooling related to age and standing of education, the results related to each
language show that there is an effect of school attended in the orientation mode used. For the second
study, it is a task of positioning objects, made with teachers in primary school in Morocco. The results
show that in all languages, the same trend is visible. Teachers use the same orientation mode in the
three languages of the collection. This study has allowed us to see the difficulties in spatial concepts
teaching and learning.

These studies opens of the importance of taking into account the constraints of cognitive development,
language acquisition mode, but also the constraints of language systems in research involving an
intercultural context.

Key words: orientation, space, frame of reference, moroccan arabic, tachelhit, french, intercultural
context, school children, teachers.
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