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Résumé

Notre recherche accorde une grande importance aux situations et aux problemes de la vie
quotidienne qui peuvent étre un des moyens sur lesquels un enseignement-apprentissage des
mathématiques peut prendre appui. Nous considérons que batir des liens entre les
mathématiques telles qu’elles sont véhiculées par 1’école et les mathématiques véhiculées dans
les pratiques de communautés sociales dans la vie quotidienne des éleves, peut améliorer les
performances des éleves dans cette discipline scolaire et contribuer a surmonter leurs
difficultés, ainsi qu’a générer des attitudes plus positives envers les mathématiques.

Plusieurs études et évaluations portant sur les performances en mathématiques des éleves au
Maroc pointent du doigt 1’inadaptation et 1’¢loignement des mathématiques véhiculées par
I’école, de la vie réelle des €leves.

Par notre propre étude sur les performances des éleves en résolution des problemes du champ
conceptuel additif, nous avons cherché a identifier I’impact de I’utilisation des langues
premieres des éleves comme moyen de mieux comprendre voire d’expliquer ces performances.
A partir des résultats de cette étude ont émergé d’autres pistes de recherche permettant de
construire des liens entre les mathématiques de la vie quotidienne et celles enseignées a I’école.
Ainsi, le facteur du milieu socioculturel est un élément qui semble déterminant dans les
performances des éleves en résolution des problemes proposés.

Tant que nous ne pourrons pas changer le milieu ou I’environnement dans lequel vivent ces
éleves, il faudra poursuivre notre recherche fondée sur des connaissances mathématiques de la
vie quotidienne comme moyens pouvant contribuer a I’amélioration des effets des processus
d’enseignement et d’apprentissage des mathématiques a I’école primaire.

Le domaine d’étude qui explore les connaissances mathématiques contextualisées est appelé
« ethnomathématique », terme dont la premiere utilisation est attribuée a Ubiratan D’ Ambrosio
(1985), et qui aborde ce que d’autres appellent mathématiques informelles, du quotidien, des
illettrés ou encore les mathématiques des communautés a tradition orale.

En nous appuyant sur les apports du cadre théorique de 1’ethnomathématiques et ceux de la
théorie des communautés de pratiques sociales (Lave et Wenger 1991), nous avons tenté
d’explorer et d’analyser des pratiques sociales des communautés /myran au Maroc.

Notre recherche empirique basée sur une approche ethnographique du terrain et la mise en
pratique de I’observation participante des pratiques du vécu (Comptage et vente des noix de

Grenoble, partage de la viande , comptage de la monnaie et fabrication des tapis) et des



entretiens d’orientation ethnographique et d’explicitation avec les membres engagés dans
lesdites pratiques, nous a permis d’identifier et d’expliciter un ensemble de ressources
appartenant aux différents domaines mathématiques (comptage, mesure, géométrie). En
particulier, ’analyse du systeme de numération en langue amazighe et sa comparaison avec
celui de la langue d’enseignement (arabe littéral) nous a apporté des points de repére pour nos
interprétations.

Les résultats obtenus mettent en lumiere un ensemble de points de convergence mais aussi
de divergence entre les mathématiques véhiculées par 1’école et celles mobilisées dans les
pratiques de la vie quotidienne a partir desquels nous avons tenté d’identifier les

complémentarité.

Mots clés: Enseignement apprentissage, plurilinguisme, résolution des problémes,
performances, ethnomathématiques, pratiques de communautés sociales, ressources

mathématiques.



Abstract

Teaching-learning mathematics through problem solving at
elementary school in a plurilingual context in Morocco: considering
mathematical resources mobilized in daily practices. Pedagogical,
didactic and ethnomathematical approaches.

Our research attaches great importance to real-life situations and problems, which can be
one of the ways in which mathematics can be taught and learned. We consider that building
links between mathematics as conveyed by the school and mathematics conveyed in the
practices of social communities in students' daily lives, improves students' performance in this
school discipline and contributes to overcoming their difficulties, as well as creating positive
attitudes towards mathematics.

Several studies and evaluations of Moroccan students' performance in mathematics point to
the inadequacy and distance of the mathematics conveyed by schools from students' real lives.

In our own study of students' performance in solving problems in the additive conceptual
field, we investigated the impact of the use of students' first languages as a medium of
explanation on said performance. Based on the results of this study, other avenues of research
emerged, enabling us to build links between mathematics in everyday life and mathematics
taught at school. For example, socio-cultural background is a key determinant of students'
problem-solving performance.

As long as we can't change the milieu or environment in which these students live, we
continue our research there in search of mathematical knowledge as a means of helping to
improve the processes of teaching and learning mathematics in elementary school.

The field of study that explores contextualized mathematical knowledge is called
"ethnomathematics", a term whose first use is attributed to Ubiratan D'Ambrosio (1985), and
which addresses what others call informal mathematics, everyday mathematics, mathematics
of illiterate or the mathematics of communities with an oral tradition.

Drawing on contributions from ethnomathematics and the theory of communities of social
practice (Lave and Wenger 1991). The concepts based on the latter enabled us to analyze the
social practices of communities in Imyran, Morocco.

Our empirical research, based on an ethnographic approach to the field and participant
observation of real-life practices (counting and selling walnuts, sharing meat, counting coins

and making carpets) and ethnographic and explanatory interviews with members involved in



these practices, enabled us to clarify a set of resources belonging to different mathematical
domains (counting, measurement, geometry). In addition, we analyzed the numbering system
in the Amazigh language and compared it with that of the language of instruction (literal
Arabic).

The results obtained reveal a series of points of convergence and divergence between the
mathematics conveyed by the school and that mobilized in everyday practices, enabling us to

highlight a possible complementarity.

Key words: Teaching-learning, plurilingualism, problem-solving, performance,

ethnomathematics, social community practices, mathematical resources.



Introduction

Sous le titre de «Finalités majeures» la charte nationale de 1’éducation et de la formation
(CNEF) au Maroc, en paragraphe 9, a souligné que la nouvelle école marocaine travaille a
devenir : « une école ouverte sur son environnement, grdce a une approche pédagogique fondée
sur accueil de la société au sein de I’école, et la sortie de I’école vers la société avec tout ce
qui peut étre engendré comme bénéfice pour la nation ; cela nécessite de tisser de nouveaux
liens solides, entre I’école et son environnement social ; culturel et économique» (MENPS,

1999, p.6).

Certes, il existe des connaissances construites en contexte dans toute société en Afrique et
ailleurs, et notamment dans la société marocaine, connaissances transmises au long du temps
de générations anciennes en générations actuelles. Avec l'introduction de 1'école dans les
sociétés non occidentales, deux formes d'éducation et de connaissances coexistent : 1’une
traditionnelle, en péril ou en marge, l'autre en propagation large, introduite par 1'école ou les

apprentissages de I'éducation traditionnelle sont souvent ignorés.

Au début de l'implantation de 1'école sous sa forme moderne, certaines personnes,
notamment dans la campagne et les régions qui sont loin des grandes villes, ont été ainsi
réticentes a ce type d'enseignement qui est étranger a leur culture et leur culte. C’est dans un
contexte ou des générations entieres n’ont pas eu l'occasion de fréquenter I'école, que celle-ci
était représentée comme un €lément qui met en danger les croyances des Marocains et leur
culture, notamment a 1'ere coloniale des protectorats frangais et espagnols (1912-1956). En tant
qu’enfant appartenant a la génération des années 80, j’ai eu la chance d'aller a 1'école. Ayant
grandi dans un petit village, j’ai pu assister et méme étre acteur d’activités traditionnelles de
cette petite société. Cela s’est traduit par notre présence a tous les rituels et les pratiques
auxquelles les gens de notre génération étaient soumis tout en menant des études secondaires

ou supérieures.

Pendant mes études en France, a partir de 2014, a I’Université Lumiere Lyon2 a I’Institut
des sciences et pratiques d’éducation et de formation, j’ai continué a m’impliquer dans les
coutumes et les pratiques sociales de mon village. Avant mes études supérieures, nous avons
enseigné d'abord a 1'école primaire au Maroc a partir de 2002, a cette époque-la et durant une
dizaine d'années, nous étions loin d'imaginer que les questions que nous nous posions sur les
difficultés rencontrées par nos éleves dans 1’apprentissage des mathématiques nous

conduiraient, plus tard a l'université, a soutenir une maitrise et un master sur ces meémes



interrogations. Ainsi en cherchant a mieux comprendre les démarches de certains éleves qui
faisaient des erreurs, nous nous sommes rendu compte que les erreurs des apprenants en
mathématiques étaient dues principalement aux difficultés de compréhension des mots des

expressions en langue d’enseignement lors de la résolution des problémes arithmétiques.

Ceci nous a amené a faire un lien entre les mathématiques et le contexte social, a faire
également la découverte d'une approche qui s'intéresse aux spécificités de 1'environnement et
du contexte socioculturel ou se déroule 1'enseignement et 1’apprentissage des mathématiques.
Nous avons trouvé dans le cadre de I’ethnomathématique, des outils conceptuels et
méthodologiques pour mener nos travaux. Nous avons, depuis lors, commencé a nous poser des
questions sur la forme scolaire des mathématiques, a prendre de la distance en tant
qu'enseignant de cette discipline a 1'école, et a nous situer en tant qu’individu vivant dans une

certaine société. C’est de 1a nous situons 1’origine de notre recherche doctorale.

Notre mémoire de these est réparti en trois grandes parties. Les deux chapitres de la premiere
partie sont principalement consacrés a la problématisation de notre objet d’étude. Les trois
chapitres de la deuxieme partie sont consacrés au cadre théorique de notre recherche. Tandis
que les trois chapitres de la troisiéme partie sont respectivement consacrés a 1’encadrement
théorique de notre approche méthodologique, a la construction des données, aux résultats
dégagés de la mise en pratique des outils d'investigation et a l'analyse, discussions et

interprétations des données construites.

Ainsi dans le premier chapitre, éléments de contexte et problématique, nous cherchons a
développer des éléments pour une meilleure compréhension du contexte du systeme éducatif
marocain soumis a des réformes et de la problématique de la gestion du plurilinguisme, en

général, et, en particulier, des défis de I'enseignement et de 1’apprentissage des mathématiques.

Au deuxieme chapitre de cette premiere partie, nous présentons notre étude de I’'impact des
langues premicres sur les performances des éleves en résolution des problemes de
mathématiques du champ conceptuel additif. Ce chapitre est également consacré a la

présentation des questionnements et objectifs de notre étude.

Dans la deuxieme partie consacrée au cadre théorique, le premier chapitre aborde des
positions envers les mathématiques en vue d’identifier, dans un premier temps, des liens entre
cette discipline dite non linguistique avec la langue naturelle. Au deuxieme chapitre, nous
présentons les caractéristiques des communautés de pratiques sociales susceptibles de mobiliser
des ressources mathématiques tout en intégrant cette approche théorique dans le cadre de la

cognition située. La fin de cette partie est consacrée a [’approche fournie par



I’ethnomathématique. De 1a, le troisieme chapitre de cette partie aborde 1’avénement et la
définition du champ disciplinaire de 1’ethnomathématique puis quelques études menées a

travers cette approche de 1’enseignement et I’apprentissage des mathématiques.

En troisieme partie de ce mémoire, dans le premier chapitre, nous présentons et justifions le
choix de I'ethnographie comme approche dans notre travail sur le terrain et nous justifions aussi
notre appui sur les concepts de 1'ethnométhodologie qui ont guidé notre investigation et le choix
du terrain, celui de l'ethnie Imghan. Ensuite nous présentons les outils de construction des

données et leurs mises en pratique dans 1’étude des pratiques repérées et observées.

Dans le chapitre suivant de cette partie, nous analysons tout d'abord le systeme de
numération en langue amazigh et le fonctionnement de la monnaie. Ceci nous a semblé
indispensable pour mieux comprendre certaines ressources mathématiques, observées lors des
pratiques qui font appel a un systeme de nombres mélangeant les nombres en amazigh et les
nombres en arabe, ainsi qu'a l'utilisation des unités différentes pour désigner des sommes
d'argent. Ensuite nous abordons 1'analyse des pratiques repérées et observées en les traitant
chacune comme un cas. Ces pratiques sont analysées a travers les éléments de base pour 1’étude
des pratiques de communautés sociales telles qu’elles sont présentées au deuxieme chapitre de
la premiere partie.

Ainsi, en premier lieu, nous analysons les pratiques de fabrication de tapis ou certains aspects
de ressources mathématiques de nature géométrique font appel a des concepts-en-acte et des
théorémes-en-acte (Vergnaud,1990). Puis nous étudions le cas des pratiques de comptage et
vente des noix de Grenoble ol nos investigations montrent que, d’une part, le principal objectif
du comptage est la détermination du prix d’une quantité de noix, et que, d’autre part, ces
pratiques mettent en évidence un répertoire partagé de mots, comme « afiis » (main), des
procédures et de calcul. Enfin avec le cas des pratiques de partage de viande, nous mettons en
évidence des manieres de faire pour avoir des parts de viande égales et nous tentons d’expliciter

des procédures de résolution des problemes découlant du champ conceptuel additif.

En dernier chapitre de cette troisieme partie, nous revenons a I’ensemble des ressources
mathématiques explicitées et mobilisées dans les pratiques sociales lors de notre analyse, afin
d’en extraire quelques propositions didactiques et pédagogiques pouvant servir d’appui dans la
contextualisation de I’enseignement et I’apprentissage des mathématiques a 1’école primaire.
Pour ceci, nous recourons aux apports de I’ethnomathématique. Les ressources mathématiques
de I’ordre du nombre, du comptage, du calcul, du mesurage, des formes géométriques et ainsi

que les procédures de vérification et d’explication construites en contextes des communautés
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de pratiques sociales a Imyran, sont mises en comparaison avec des connaissances
mathématiques véhiculées dans les manuels scolaires de mathématiques du cycle primaire afin
de faire émerger des pistes didactiques et pédagogiques pour mieux adapter les contenus de ces
programmes au milieu socioculturel des éleves et tenter de surmonter certaines difficultés dues
a I'utilisation de la langue d’enseignement autre que les langues premieres des éleves, et a

I’¢loignement des mathématiques de leur vécu quotidien.
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PARTIE I : Eléments de contexte, impact des langues -premiéres
et question de recherche.

Cette partie abordera, en deux chapitres, quelques éléments caractérisant le systeéme scolaire
marocain et le contexte de ses écoles a travers la question des langues au Maroc, puis a travers
un bref aper¢u sur I’adoption d’une démarche pédagogique fondée sur 1’approche par
compétences, et plus spécifiquement, a travers le caractere et la critique de I’enseignement des
mathématiques.

Par ailleurs, elle abordera notre étude exploratoire portant sur I’impact de ’utilisation des
langues premieres a 1’égard des performances des éleves en résolution des problémes de
mathématiques du champ conceptuel additif.

A partir de ces éléments de contexte et les résultats de cette premiére de la recherche, nous

formulerons conséquemment les questions et les objectifs de cette recherche.

1. Eléments de contexte.

Depuis I’indépendance du Maroc en 1956, le rapprochement entre 1’école, les réalités
nationales et les besoins de la société marocaine est demeuré un souci permanent des décideurs
éducatifs. L’école fondée sous 1’égide du protectorat ne semble pas avoir pris en compte les
spécificités locales (langues, connaissances, coutumes indigenes, etc.),et elle est accueillie
comme un facteur d’acculturation par une grande partie de la population. Cette situation semble
avoir été renforcée par les curricula adoptés depuis la fin des années cinquante et la question de
leur pertinence reste posée notamment en ce qui concerne les mathématiques, cette discipline
demeurant pour les éleves une matiere difficile et souvent ressentie comme inaccessible.

Notre recherche part du constat de la non-prise en compte des réalités sociolinguistiques et
culturelles et plus spécifiquement dans I’enseignement des mathématiques. Nous placons ce
constat dans le contexte global de la société marocaine et son systéme d’enseignement pour

mieux contextualiser les enjeux de notre recherche.

1.1.  Le systeme éducatif marocain en réforme permanente.
Le Maroc, ancienne colonie francaise et espagnole du nord de 1’Afrique, a conduit un
ensemble de réformes de son systéme éducatif. A I’aube du 21°™ siecle, a été adoptée une
« Charte nationale d’éducation et de formation ». Plus précisément en 1999 ; une troisicme

grande réforme, apres celle de 1957, a porté sur la création de 1’école nationale et celle de 1985,
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sur I’école élémentaire qui est devenue obligatoire. Mais I’héritage de la période coloniale pese

lourdement encore sur toutes les initiatives prises depuis 1’indépendance. Ainsi, de grands

problémes ont persisté dans le domaine éducatif :

La dispersion du systéme en plusieurs types d’écoles. Selon la politique coloniale, il
fallait créer plusieurs écoles d’apres les classes sociales existantes sans bouleverser
I’ordre déja établi dans la société marocaine. Ainsi, chaque classe bénéficiait du type lui
convenant : écoles des fils des notables ; écoles agricoles pour les fils des agriculteurs ;
écoles industrielles pour les fils des ouvriers ; écoles islamiques ; écoles des israélites
et écoles berberes (amazighes)....

La dualité culturelle et la prédominance de la langue francaise au détriment des langues
nationales et locales (arabe, amazigh et arabe dialectal).

L’¢litisme presque généralisé en raison du décalage entre 1’offre et la demande
d’accessibilité a I’instruction.

La mise a I’écart des écoles traditionnelles (Msied ; Zaouiya, ...), par conséquent une
marginalisation d’un réseau éducatif ancien qui jouait un role primordial dans le
maintien de la cohésion sociale et culturelle de chaque région du Maroc en veillant a

I’unification des rites et des croyances (Chafiqi et Alagui, 2011, p.29).

En effet, les orientations de I’école publique depuis I’indépendance se résument dans les

quatre grands principes suivants :

Unification de I’ensemble des types d’école dans une école moderne, symbole de
I’indépendance, sur tout le territoire marocain y compris les territoires qui ont été
colonisés par I’Espagne.

Arabisation, (mis en place en 1962), tout d’abord de I’enseignement des humanités et
ensuite des disciplines scientifiques et techniques avec toutes les conséquences sur
I’administration et I’économie.

Généralisation, augmentation de 1’offre scolaire dans tout le royaume.

Marocanisation des cadres qui a consisté a remplacer le personnel étranger

(essentiellement des coopérants francais). (Grandguillaume, 2004, p.9).

Un cinquieme principe a émergé vers la fin des années soixante-dix. Il consiste a orienter le

maximum de jeunes vers des formations scientifiques et techniques et vers la formation

professionnelle.

Vers la fin des années quatre-vingt, une prise de conscience de nouvelles réalités a

commencé a mettre en cause le fonctionnement du systeme éducatif : la fonction publique

saturée ; une grande masse du chomage des diplomés de I’enseignement supérieur ; I’incapacité
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des tissus économiques a absorber les sortants des institutions de formation ; des profils des
dipldomés qui ne répondaient pas aux exigences des entreprises. Alors, le besoin d’une nouvelle
génération de réformes avait émergé. Lors de la 3*™ session du conseil national de la jeunesse
et I’avenir (mai 1994), cette tendance de réforme a vu le jour en stipulant que les quatre
nouveaux défis auxquels est confronté le systeme éducatif au Maroc sont :

- Elargissement de I’offre scolaire et de la formation professionnelle afin de contribuer
au développement de la Nation ;

- Qualité de I’enseignement et de la formation. Autrement dit, il faut concilier un
enseignement de masse avec un enseignement de qualité ;

- Performance du systeme éducatif se traduit en réduction de 1’échec et de 1’abandon
scolaires et en formation qui prépare a la vie active et a I’insertion professionnelle ;

- Ouverture du systeme d’éducation-formation sur son environnement socioéconomique
et culturel. Ce défi renvoie a D’instauration d’une concertation entre secteurs
économiques et décideurs éducatifs en vue de moderniser les filieres de formation dans
I’enseignement supérieur et la formation professionnelle (Chafiqgi et Alagui, 2011,
p.32).

Si I’¢élargissement et la généralisation de la scolarisation restent encore un défi majeur a
surmonter, on constate 1’évocation de nouveaux défis, pour la premiére fois, a savoir : la qualité
de I’enseignement et son ouverture sur I’environnement socioculturel. Ceci a été traduit, apres
un ensemble de rencontres et de concertations entre les partis politiques, des institutions
nationales, des experts et la société civile, par une « charte nationale d’éducation et de
formation ». C’est ainsi que dés 1999, la Commission Spéciale d’Education et de Formation
(CSEFRS) a été constituée, avec pour mission 1’¢élaboration d’un projet de réforme de 1’école
marocaine. Les travaux de la commission ont abouti a I’adoption de ce document de référence
bénéficiant d’un consensus général.

Cette réforme représente la plus profonde pour le systeme éducatif marocain. En découle,
depuis son lancement en 2000, la mise en ceuvre, sur un segment-temps de dix ans, les
préconisations de la Charte qui integre 1’adoption de I’approche par compétence. Il s’agit
dorénavant de développer les compétences, et non pas seulement les connaissances des
apprenants afin d’assurer leur intégration socioéconomique.

Le choix de cette approche est motivé par la conviction des décideurs et des acteurs
éducatifs de son apport pour I’amélioration des apprentissages afin que ceux-ci soient adaptés
a I’environnement scolaire et social. Les pédagogues y ont trouvé également une raison de

dépasser le caractere encyclopédique de ces apprentissages et la restitution des connaissances
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que vise D’enseignement basé sur la pédagogie des contenus et la segmentation des
apprentissages en pédagogie par objectifs (PpO). En effet, pour I’ Approche par Compétence
(ApC) I'apprenant se trouve au centre de I’opération d’enseignement/apprentissage puisque
cette pédagogie lui permet de mobiliser ses ressources intérieures ou extérieures afin de
résoudre les différentes situations problemes auxquelles ce dernier est confronté. (Mili,
Benyahia, Bardai et Zidane, 2013, p.3). La notion de compétence est devenue le mot clé de la
conduite des apprentissages par les enseignants. Elle constitue aussi la référence des
constructions et des révisions des programmes scolaires et 1’¢élaboration des curricula. Le
Maroc, a I’instar d’autres pays, a choisi une stratégie pour adopter 1I’ApC et pour I’intégrer dans
les curricula de son systeme éducatif. La charte nationale de 1’éducation et de la formation
(CNEF) de 1999 a contribué fortement a 1’adoption indirecte de I’ ApC. Cependant, elle 1’utilise
comme un fil directeur sur lequel doit se baser tout apprentissage. Dans 1’article 106, la Charte
évoque la mise en place d’un socle de compétences dans le cadre de la révision des programmes
et des méthodes :

La refonte des programmes et des méthodes sera dirigée vers la
réalisation des objectifs suivants : a) élaborer et affiner, en termes
de profils de sortie et de compétences correspondantes, les
objectifs généraux fixés a chacun des cycles et niveaux
d'éducation et de formation, dans le cadre du levier 4 de la
présente Charte [...] (CNEF, 1999).

C’est dans cette perspective que 1’éducation nationale a adopté I’ ApC lors de la révision des
curricula de I'enseignement primaire et de 1’enseignement secondaire en 2002. Pour y parvenir
des commissions ont été instituées, ayant chacune des missions spécifiques, et composées de
membres de profils différents :

- Une commission de nature interdisciplinaire est composée d’acteurs pédagogiques
(enseignants, inspecteurs, formateurs, universitaires...) de spécialités différentes. Elle
est chargée d’¢laborer et décrire les socles de compétences pour chaque cycle de
I’enseignement, de réviser le programme et de proposer les conditions de son
instauration.

- Une commission spécialisée composée des acteurs d’'une méme discipline qui avaient

pour mission [’élaboration des compétences spécifiques a chaque matiere

d’enseignement et pour chaque cycle. A ceci s’ajoute la production du contenu du

programme scolaire.
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- Une troisieme commission avait pour tache la validation et la proposition des
orientations permettant de guider les réflexions menées par les deux premieres
commissions.

Les compétences, élément phare des travaux de ces commissions, sont rédigées en croisant
les valeurs relatives a la religion islamique, a 1'identité marocaine, a la citoyenneté et aux droits
humains avec les cinq domaines de compétences visées: communicative ; stratégique ;
méthodologique ; culturelle et technologique. Ainsi, les commissions disciplinaires ont abouti
au renouvellement des orientations pédagogiques, ensuite a la production des cahiers des
charges des manuels scolaires. Toutefois dans le cadre de 1’adaptation des curricula aux
contextes, un volet a été€ laissé aux autorités pédagogiques régionales a raison de 15% environ
des programmes comprenant, de maniere obligatoire, la formation au cadre de vie régionale et
aux affaires locales.

Nonobstant, faute de moyens financiers et de consensus sur la définition que chaque groupe
de travail a donné au terme « compétences », les ambitions de la mise en ceuvre de cette
nouvelle approche se trouvent confrontées a de nombreuses difficultés et obstacles. Ajoutons
que les enseignants se retrouvent livrés a eux-mémes sans qu’aucune formation ne soit
programmée. Comme le formule Mili et al., ce déficit de formation,

fait que la pratique de I’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
recu de formation spécifique. Ceci constitue un frein a
I’amélioration de la qualité de I’enseignement et conduit a un réel
décalage entre les orientations et les pratiques pédagogiques en
classe. Il en résulte un décalage entre le niveau attendu des éleves
et leur niveau réel (Mili et al.2016).

L’adoption de 1’approche par les compétences constitue, a la premiere période de la
décennie d’éducation et de formation!, un mode de débats dans le discours pédagogique
marocain. Les rencontres scientifiques et pédagogiques ayant eues pour objet I’étude de
I’enseignement focalisent leur objet sur des problématiques relatives a 1’approche par les
compétences. Cependant, faute d’'une harmonisation entre les concepts relatifs a cette approche
et les modalités de sa mise en ceuvre adoptées par les décideurs et les acteurs éducatifs, les
objectifs convoités de la réforme ne semblaient pas pouvoir €tre réalisés. Ainsi, les rapports

nationaux? et internationaux (rapport CSE, 2008 ; TIMMS, 2003, 2007 ; Bilan a mi-parcours

T Appellation donnée 4 la période de la mise en ceuvre de la charte nationale d’éducation et de formation
(2000-2010).

2 La mise en place d’un systéme efficace de pilotage de la qualité pédagogique du systéme d’éducation
et de formation au niveau de I’enseignement fondamental et ce, par la mise a disposition d’un outil d’évaluation
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de la réforme, MEN, 2005 ; PIRLS, 2001, 2006) montrent implicitement 1’existence de
défaillances dans 1’usage de cette approche par les acteurs si on s’en tient a la position du Maroc
dans les classements aux tests internationaux de référence qui dressent un tableau sombre de la
qualité de I’enseignement. Les résultats obtenus a ces tests d’évaluation des apprentissages sont
préoccupants. Le premier rapport du conseil supérieur de I’éducation et de la formation et de la
recherche scientifique (CSEFRS, 2008) a souligné que « la révision des curricula selon I’ApC
n’a pas débouché sur un référentiel de compétences et de connaissances de base a maitriser a
la fin de [’enseignement obligatoire ; encore moins sur la rénovation des méthodes
d’apprentissage et d’évaluation. »

L’évaluation des performances des apprenants et les critiques adressées au systeme éducatif
en 2008 donnent naissance a la proposition du programme d’urgence par le ministére de
I’Education Nationale dans la méme année. Cette réforme a été congue pour « donner un second
souffle » & la réforme préconisée par la Charte Nationale d’Education et de Formation (CNEF)
a travers la consolidation des acquis et les réajustements nécessaires. Ce programme, d’une
durée de trois ans (2009-2012), vise la généralisation de la scolarisation et I’amélioration de la
qualité de I’enseignement et du rendement du systeme éducatif scolaire. Dans ce contexte, le
projet 8 (E1P8) du programme d’urgence vise le « parachévement de la mise en ceuvre de
[’Approche par Compétences » (Projet 8 : amélioration du dispositif pédagogique), et préconise
une pédagogie de I’intégration comme cadre méthodologique de mise en ceuvre de 1’approche
par compétences. En mars 2008, le MEN adopte la pédagogie de I’intégration. Sa mise en ceuvre
a été confié au belge Xavier Roegiers qui est chargé de 1’accompagnement et de I’instauration
de cette pédagogie en quatre phases durant trois ans : la phase O : préliminaire (mai — mi-
septembre 2008), la phase 1 : expérimentation réduite (2008/2009), 1a phase 2 : expérimentation
étendue (2009/2010), et la phase 3 : diffusion large (2010/2011). "L ’installation de la pédagogie
de l’intégration de fagon progressive en vue d’en faire une pratique effective par une
sensibilisation adéquate et une formation professionnalisante des enseignants. » (MEN, 2008).
Dans le but de corriger les erreurs de la période de I’adoption de I’ ApC, un ensemble d’actions
ont été entreprises, que ce soit au niveau de la production d’outils de travail (modules de
formation, guides de formation, guides de la pédagogie de I’intégration, cahiers de situation...),
ou au niveau de la formation des acteurs (Experts nationaux, formateurs régionaux, inspecteurs,

directeurs, enseignants,) ou au niveau de 1’accompagnement des enseignants sur le terrain. La

nouveau, efficace, régulier et périodique (...) pouvant servir aux chercheurs et aux acteurs du champs éducation
et formation.
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formation a concerné 127 500 enseignants du cycle primaire (soit un pourcentage 98%) et 17
944 enseignants du cycle collégial (soit un pourcentage 37,3%) (MEN ,2009)3. Le dispositif
prévu pour cette formation avait comme objectif 1’instauration de nouvelles pratiques
d’enseignement pour la conduite des apprentissages de 1’intégration. Il visait I’harmonisation
des concepts, la planification, la gestion et la conduite de la situation de I’intégration. Ainsi, la
définition attribuée a la compétence dans le cadre de l’instauration de la Pédagogie de
I’intégration est celle de Xavier Roegiers (2006, p.4), elle « est la possibilité, pour un individu,
de mobiliser un ensemble intégré de ressources en vue de résoudre une situation-probleme qui
appartient a une famille de situations ». De plus, la planification et les conduites des
apprentissages doivent €tre en mesure de réaliser les objectifs principaux suivants :

- Tout d’abord, mettre 1’accent sur ce que 1’¢leéve doit maitriser a la fin de chaque
année scolaire, et en fin de scolarité obligatoire, plutot que sur ce que I’enseignant(e)
doit enseigner. Le rdle de celui (celle)-ci est d’organiser les apprentissages de la
meilleure maniere possible pour amener ses éléves au niveau attendu.

- Egalement, donner du sens aux apprentissages, de montrer a I’éléve a quoi sert tout
ce qu’il apprend a I’école. Pour cela, il est nécessaire de dépasser des listes de
contenus-matieres a retenir par coeur, des savoir-faire vides de sens, qui trop souvent
ennuient 1’¢éléve, et ne lui donnent pas l’envie d’apprendre. Au contraire, la
pédagogie de I’intégration lui apprend a situer continuellement les apprentissages
par rapport a des situations qui ont du sens pour lui, et a utiliser ses acquis dans ces
situations.

- Enfin, certifier les acquis de 1’¢léve en termes de résolution de situations concretes,
et non plus en termes d’une somme de savoirs et de savoir-faire que 1’éleve
s’empresse souvent d’oublier, et dont il ne sait pas comment les utiliser dans la vie
active. En cela, ’approche par les compétences de base est une réponse aux
problemes d’analphabétisme fonctionnel (ibid.).

Bien qu’un ensemble de dispositifs de formation et de suivi aient été installés et que des
moyens financiers importants aient été déployés pour I’instauration de la pédagogie de
I’intégration, beaucoup d’encre a coulé en faveur ou en défaveur de la pédagogie de
I’intégration, accusant souvent le ministre d’avoir pris une décision hative, précipitée, voire

irréfléchie. En effet, la phase de dysfonctionnement de 1I’ApC est notamment apparue apres la

3 Recueil statistique de 1’éducation (MEN, 2008-2009)
https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Recueil_stat0809.pdf consulté 01/04/2020 .
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décision du ministre de I’Education Nationale Mohamed Al Wafa en 2012 stipulant de rompre
avec le projet de I’instauration de la pédagogie de I’intégration. Une chose est certaine, la prise
d’une telle décision en 1’absence de toute alternative préalable a laissé un vide pédagogique, et
les acteurs du terrain (enseignants, directeurs et inspecteurs) se sont trouvés désorientés. Le
socle de compétences, apres avoir été défini dans le cadre de la pédagogie de I’intégration, est
parti en fumée avec la suspension du projet. Le modele pédagogique est revenu a son état de
2008 et le comble, c’est que les acteurs parlent d’une « catastrophe pédagogique ». C’est une
phase sombre dans 1’histoire du systéme éducatif marocain, a laquelle s’ajoute la problématique
de la gestion du plurilinguisme qui pese sur les choix et les politiques éducatives depuis

longtemps.

1.2. Un paysage linguistique pluriel.

Le plurilinguisme au Maroc est un fait incontestable. De plus, le paysage linguistique
marocain est complexe. Différentes langues et variantes linguistiques coexistent et se partagent
le territoire. Chaque variété a son propre statut et remplit des fonctions spécifiques. Cependant,
au cours de la derniere décennie, les situations et les champs réservés a chaque langue ont
considérablement changés. En effet, des batailles symboliques animent les relations entre ces
variétés. Cette diversité et cette complexité linguistiques influencent les diverses stratégies et
politiques éducatives, de formation linguistique et langues d’enseignement menées des le
protectorat a ce jour.

Dans cette section, nous présentons les différentes variantes linguistiques, leurs fonctions et
leurs progres marquants, a partir des textes officiels et des recherches empiriques sur la situation
linguistique dans la société marocaine. Ensuite, un apercu chronologique sera donné des

politiques linguistiques éducatives dans les différentes réformes éducatives menées au Maroc.

1.2.1. La langue amazighe.

L’amazighe, qui appartient a la famille linguistique dite chamito-sémitique ou afro-asiatique,
constitue la langue la plus ancienne dans la région. Des documents archéologiques de I’Egypte
ancienne font remonter 1’histoire écrite de 1’amazighe au second millénaire avant le christ
(Boukous, 2012, p. 30). Aujourd’hui les données démographiques linguistiques disponibles
donnent pour la population amazighophone une proportion de I’ordre de 27%* (HCP, 2014)

au Maroc. Il existe en gros trois aires géolectales : celle de Tachelhite, du Tamazighte et du

4 Ce pourcentage est beaucoup critiqué par les militants du mouvement culturel amazigh ainsi que par
le président du conseil de 'IRCAM a propos de la maniere de formuler des questions concernant la langue
amazighe et la maniere dont elles sont interprétées par les enquéteurs du recensement de la population en 2014.
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Tarifite du sud au nord. Ces dialectes sont parlés respectivement par 52%, 32% et 16.7% de la
population amazighophone et ils sont employés surtout dans les régions rurales, montagneuses
ou prédésertiques, et de plus en plus également dans les villes a la suite de la migration interne

par la communauté marocaine de la diaspora notamment dans les pays de I’Europe occidentale.
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FIGURE 1 : LES AIRES AMAZIGHOPHONES AU MAROC

L’amazighe a été marginalisé au long de I’histoire par I’assimilation linguistique, ce qui a
contribué a une précarité et une réduction de la population qui la parle. Jusqu’a nos jours la
langue amazighe a pu résister selon Boukous (2012) grice a deux principaux facteurs :

1. «Les conditions écologiques marquées par [’enclavement des régions
amazighophones. »
2. « La présence au fil du temps des diverses expressions culturelles. »
Ce deuxieme facteur est renforcé par I’émergence d’une conscience culturelle des élites

intellectuelles et associatives dans le cadre de ce qu’on appelle le mouvement culturel amazighe
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(MCA) qui a revendiqué les droits d’exister en tant que peuple ayant sa langue, sa culture et
son identité. Ainsi cette émergence a été couronnée par la constitutionnalisation de la langue
amazighe comme une langue officielle® en 2011, et méme avant cette officialisation et apres le
discours royal d’Ajdir en 2001, par la création de I'IRCAM (Institut Royal de la Culture
Amazighe) qui a contribué a la valorisation de cette culture et son aménagement linguistique.
Dés lors I’amazighe a été intégré dans I’enseignement et les médias, ce qui lui a imposé de
répondre aux exigences de la vie moderne, celle notamment du passage de la langue orale a la
langue écrite et sa normalisation (graphie, orthographe et grammaire). Pour renforcer le statut
officiel de langue amazighe, la loi organique 26.16, le projet proposé par le gouvernement en
2016, a finalement été promulguée par la chambre des représentants de la Nation en 2019. Ainsi,
un ensemble de procédures ont été instaurées dans la mesure de ’intégration de langue
amazighe et son caractere tifinaghe dans les différents secteurs et services judiciaires, sanitaires,
médiatiques et culturels, ainsi que dans le secteur de I’enseignement. Dans ce dernier, on
constate une croissance du nombre d’enseignants de langue amazighe, sortant des centres de
formation chaque année. Mais, la maniere dont cette loi a pu voir le jour est largement critiquée
par les associations du mouvement culturel amazigh et méme de I’avis de I'IRCAM, institution
a vocation consultative spécialiste du sujet, n’ayant pas été sollicitée. Apres le discours royal
du roi Hassan II en 1994 annongant une ouverture sur les variétés de I’amazighe, en passant par
le discours royal de Mohamed VI, la reconnaissance de la langue amazighe et son intégration
ont parcouru un long chemin. Ainsi, la langue amazighe occupe, de plus en plus, la place qui
lui est accordée entre les langues dominantes dans le paysage linguistique, le francais et I’arabe.

1.2.2. La langue arabe.
La présence de la langue arabe sur le territoire marocain remonte 2 la fin du 7°™ siecle de
I’¢re chrétienne a la suite de la conquéte musulmane du Maghreb. Cette présence est une réalité
nationale et supranationale en raison de sa fonction de langue officielle et celle de langue
internationale au niveau du monde arabe.
Aujourd’hui il est indispensable d’admettre que 1’appellation « langue arabe » recouvre une
réalité langagiere complexe de plusieurs variétés de la méme langue a savoir les différentes

langues arabes littérales (arabe classique, arabe moderne et arabe standard), et les différents

5 Article 5 de la constitution du Maroc (2011) « L arabe demeure la langue officielle de I’Etat. L’ Etat
Euvre 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 I’Etat, en tant que patrimoine commun a tous les Marocains
sans exception. » (Www.amb-maroc.fr, consulté le 10/03/2017).
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dialectes (arabe Citadin, arabe Urbain, arabe Bédouin, arabe Hassani et arabe Jebli) (Boukous,
2012.p. 26).

La constitutionnalisation de I’arabe comme langue officielle au Maroc remonte au moins a
son acces a I’indépendance en 1956. 11 s’agit d’un choix politique pour réaliser I’indépendance
culturelle a I’égard des anciens colonisateurs, la France et ’Espagne. Ce choix s’est traduit sur
le terrain par I’arabisation comme une politique linguistique qui visait & imposer, comme seule
langue, I’arabe standard dans toutes les institutions et tous les domaines de la communication
sociales, en usages oraux et €crits, sachant que 1’utilisation de I’arabe dialectal occupe, a un
moindre niveau, la fonction de langue de communication orale.

La politique d’arabisation a commencé par la création en 1960 de 1’Institut des Etudes et de
Recherches pour I’ Arabisation (IERA) et a été renforcée par des lois organiques. Toutes les
mesures qui ont été prises en faveur de la langue arabe s’expliquent par la concurrence de la
langue frangaise dans plusieurs champs, notamment, I’enseignement, I’administration et les
médias. Ainsi I’importance de ces champs fait de ces deux langues les plus fortes sur « le
marché linguistique » au Maroc (Boukous, 2012, p. 28).

Sur le plan de ’usage et de la réalité sociale, il est a signaler que ’arabe littéral ou standard
« est coupé de la réalité quotidienne » (Mabrour, 2016), puisqu’elle n’est « la langue
maternelle d’aucun marocain » (Aboulkacem, 2005, p, 241).

La concurrence de I’arabe dialectal® (arabe marocain) s’accroit de plus en plus et se produit
dans différents domaines. Ziamari et De Ruiter (2014, p. 22) font trois observations en ce sens
qui doivent étre prises en compte pour comprendre cette relation.

D’abord, cette derniére (I’arabe dialectal) connait un essor
important comme langue de lecture et d’écriture. Comme le
montrera notre enquéte, on écrit de plus en plus en arabe
marocain qu’on comprend mieux. L’écrit étant une source de
pouvoir indéniable, I’arabe marocain tend a s’approcher de
I’arabe standard qui n’est plus la seule langue écrite.

Le passage informel a 1’écrit de 1’arabe dialectal a marqué 1’évolution de ladite relation.
L’écrit se manifeste dans les affiches et les spots publicitaires, les réseaux sociaux et dans la
presse. En effet, des revendications de la reconnaissance et la codification de I’arabe marocain
ont surgi. Ce nouveau concurrent de I’arabe littéral ou standard s’ajoute a 1’ancienne
concurrente a grande échelle dans différents domaines, qui est la langue francaise, dont la

présence sur le territoire marocain a atteint un siecle.

6 Connu, dans la société et dans des recherches sociolinguistiques, sous le nom de « la darija » .
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1.2.3. La premiere langue étrangere : la langue francaise.

L’implantation du frangais au Maroc remonte a la deuxiéme décennie du XXeme siecle
exactement en 1912 a I’appui du Protectorat, sa propagation s’est faite au début autant par des
modes d’acquisition informels que par 1’école : apprentissage par la fréquentation et des
relations quotidiennes avec les francais (Administration, services militaire et commerce),
ensuite par la multiplication des écoles populaires qui ont favorisé la diffusion du francais dans
les villes et les banlieues. Toutefois dans ces conditions, le bilan de I’ceuvre en langue frangaise
reste faible, en effet, jusqu’au 1935 seulement 2% d’enfants marocains scolarisables
fréquentent ’école francaise. A la veille de Iindépendance, le nombre des marocains formés
dans le systeme scolaire francais restait encore tres faible : 3669 titulaire du certificat des études
primaires, 269 bacheliers (Benzakour, 2007, p. 10). En comparaison en France en 1957 le
nombre de bacheliers était de 489827

Malgré ces modestes résultats, 1’école francaise a joué un role décisif dans 1’évolution et
I’avenir de I’enseignement au Maroc apreés 'indépendance. En effet elle a permis aux
institutions du pays d’avoir un acces a la modernité de méme elle a contribué a la formation de
cadres qualifiés, méme s’ils n’étaient pas nombreux, qui ont contribué¢ a maintenir la langue
frangaise en opposant 1’¢lite arabisante issue de 1’école traditionnelle et ont cohabité avec eux
au pouvoir.

Depuis I’indépendance jusqu’a nos jours, et malgré la politique d’arabisation, la langue
francaise pese lourdement sur le « marché linguistique » au Maroc en raison des moyens dont
elle bénéfice sur plusieurs plans : économique, financier et politique (Boukous, 2012, p.28-29).
Ainsi, la maitrise de la langue frangaise est un moyen de réussite et d’intégration
professionnelle. C’est la langue par laquelle les sciences et les technologies sont enseignées a
partir du cycle collégial, méme a partir de I’enseignement primaire pour certaines écoles du
secteur privé. Le statut dont elle disposait historiquement a créé une asymétrie dans 1’acces a
I’éducation et dans les perspectives de carriere entre les enfants issus des milieux favorisés et
ceux qui sont issus des milieux défavorisés.

Le paysage linguistique marocain est alors caractérisé, apres I’indépendance de 1956, par
une concurrence diglossique (arabe/francais). Ensuite, aprés la constitutionnalisation de la

langue amazighe, un glissement vers le plurilinguisme s’est produit et s’accentue avec

7 DEPP https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/6799/evolution-
du-nombre-de-bacheliers-depuis-1957? lg=fr-FR
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I’intégration et la généralisation de I’enseignement de 1’anglais a partir de cette année 2023 au

college.

1.2.4. Les deuxiemes langues étrangeres : les langues anglaise et espagnole

Dans I’ensemble, la position de la langue anglaise dans le paysage linguistique marocain et
nord-africain reste faible (Boukous, 2012). Sa présence au Maroc, contrairement a la situation
francaise et espagnole, n'a aucun ancrage historique. Cette existence trouve son appui dans la
place qu'elle occupe dans le monde. Elle est considérée comme la principale langue
internationale, la langue de la modernité, de la recherche scientifique et des nouvelles
technologies. Au Maroc, 1'anglais est le concurrent le plus fort du frangais, dans certains
domaines, comme 1'économie, le tourisme et I'éducation. Par conséquent, certains ont demandé
que I’anglais soit la langue d’enseignement au lieu du frangais. La concurrence entre ces deux
langues est attestée par la forte domination de 1’anglais dans divers domaines a travers le
monde : Institutions internationales, recherche et production scientifiques, présence comme
premiere langue étrangere en Europe, etc. Ces indicateurs montrent la supériorité dominatrice
de la langue anglaise, qui s'est imposée comme la premiere langue mondiale. A I’¢ére de la
mondialisation, cela aura certainement un impact sur le paysage linguistique marocain.
L’idiome anglais renforce, de plus en plus, sa position dans différents domaines de la société
marocaine notamment dans le systeme éducatif.

La langue espagnole dont I’existence sur le territoire marocain remonte a 1’ére coloniale
(1912 — 1956), est présente dans les régions du nord et du sud marocains, occupées par
I’Espagne. Apres I’'indépendance (1956), elle est remplacée par le francgais dans différents
domaines : I’administration, les médias et la culture. Mais elle est largement employée dans
lesdites régions. Ceci, grace a la proximité géographique entre les deux pays et a la position
politique de I’Espagne, en tant qu’ancien colonisateur, envers la question du Sahara. Le contact
des langues et des variétés linguistiques présentes sur le territoire marocain a laissé subsister un
ensemble de mots et d’expressions empruntées a la langue espagnole, dans 1’arabe dialectal et
dans I’amazigh partout au Maroc. Par exemple nous pouvons citer « squila » (école), « abarko »
(bateau) et « kumira » (baguette de pain), avec bien évidemment des adaptations phonétiques
au contexte marocain.

Nous pouvons représenter le paysage linguistique marocain dans la figure suivante :
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Le paysage linguistique marocain

Les langues officielles Les variétés de langues locales Les langues étrangeres

4 L

-La langue Arabe -L’arabe dialectal -L.Fancaise
-La langue Amazighe -Les variétés de I’amazigh -L.Espagnole
-Hassani -L.Anglaise

FIGURE 2 : LES LANGUES ET LES VARIETES LINGUISTIQUES PRESENTES SUR LE TERRITOIRE MAROCAIN.

L’ensemble de ces langues pese sur les choix dans la politique éducative marocaine mis en
ceuvre durant le protectorat mais aussi apres le protectorat francgais, et également sur ceux des
réformes adoptées. Par la suite, nous étudions ces choix dans le contexte de I’école marocaine.

1.2.5. Un apercu sur les politique éducatives et les choix linguistiques au
Maroc.

Depuis I'époque du Protectorat frangais (1912), le systeéme éducatif marocain est soumis aux
contraintes d'un plurilinguisme complexe. Cette complexité résulte de I'hétérogénéité
linguistique et sociale des différentes composantes de la société marocaine. En outre, il existe
des variétés linguistiques qui sont des parlers d’interaction entre Marocains (variantes de
’arabe marocain et de ’amazigh) mais qui ne trouvent pas leur place dans les écoles. Cette
situation, marquée par une rupture entre le monde social et le monde scolaire, est contraignante
pour les éleves qui ne comprennent plus l'intérét d'apprendre toutes ces langues qui n'existent
quasiment pas dans la vie de tous les jours, une fois sortis de la salle de classe. Les problemes
de langues étrangeres s’ajoutent également a cette complexité. Pour mieux comprendre, nous
présentons différentes politiques linguistiques éducatives au Maroc au fil du temps.

1.2.5.1. La politique linguistique éducative durant le protectorat
frangais.

Le modele éducatif qui existait avant la période coloniale du pays était réservé a une élite
limitée et €tait essentiellement concentrés sur les connaissances religieuses et 1'apprentissage
de l'arabe pour lire le Coran et appliquer les enseignements islamiques. Pendant la période du

protectorat, la langue francaise est imposée comme langue officielle et présentée comme la
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langue qui permet I’ouverture et I’acces a la modernité. Ainsi, la fonction de la langue arabe est
limitée au domaine religieux et traditionnel. Une politique de catégorisation du systeme éducatif
par les langues d’enseignement s’établit.

En effet, la politique du résident général Lyautey a procédé a un renforcement et
intensification des hiérarchies ethniques, religieuses et sociales existantes. Ainsi, les systemes
¢ducatifs mis en place par la direction coloniale de I’instruction publique ont pu diviser le petit
nombre d’¢éléves marocains scolarisés selon des catégories sociales et ethniques et selon les
régions a travers les différents types d’écoles : les écoles pour Israélites, des écoles pour fils de
notables, des écoles pour Marocains musulmans, et quelques écoles pour Marocains dans des
régions amazighes (lycée berbere d’Azrou en moyen atlas).

Le choix de la langue d’enseignement se détermine selon le type d’école et ses fonctions
coloniales. En effet, si les écoles pour les juifs utilisent le francais comme langue d’instruction,
les méthodes pédagogiques d'enseignement sont aussi plus proches de ceux des écoles réservées
aux Européens. Au contraire, dans les établissements d'enseignement pour musulmans, 1'arabe
est la langue principale d'enseignement et le francais est enseigné comme langue étrangere,
congu comme un moyen pour apprendre les notions de la civilisation européenne. En revanche,
dans les écoles pour les enfants des notables, I'enseignement du francais était intensifié afin de
les préparer a des postes subalternes dans 1'administration coloniale (Pellegrini, 2019, p.74).
Enfin, dans les écoles berberes, 1'enseignement était dispensé en berbere et souvent en frangais
fonctionnel de base, tout en évitant l'utilisation de l'arabe, dans le but de ne pas
islamiser/arabiser un peuple que les dirigeants coloniaux considéraient par ailleurs comme non
islamique (ibid.).

A travers ces types d’écoles et méthodes d'enseignement qui existaient a 1'époque du
Protectorat, nous constatons que le probleme était loin d'étre un probléeme de langue et d’un
choix pédagogique et didactique. Le choix de la langue d’enseignement et du contenu de
I’enseignement est 1i€ a des facteurs politiques et économiques. Le francais émerge alors avec
force et tente d’éteindre les autres langues en les reléguant a des fonctions secondaires sans
grande valeur symbolique. Ceci était I’essence du combat entre les nationalistes traditionnels
formés dans I'université Al Qarawiyyin de Fés et les nationalistes modernes formés, pour la
majorité, dans les écoles francaises. Cette situation héritée du systeme éducatif instauré durant
le protectorat pesait et continue a peser lourdement sur les politiques éducatives et les choix

linguistiques dans le systeme éducatif marocain a partir de I’indépendance jusqu’a nos jours.
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1.2.5.2. Orientations politiques et choix linguistiques postcoloniaux.

La préoccupation centrale des nationalistes apres 1’indépendance en 1956, est de créer une
identité marocaine a laquelle le peuple peut s’identifier et trouver une certaine appartenance.
En riposte a la politique de division et de discrimination instaurée par les autorités coloniales,
le Maroc de I’indépendance développe une cohésion nationale dans une nation souveraine et
unie, tout en gardant a distance les répercussions culturelles et administratives de la période
coloniale sur la société marocaine.

En 1962 I’arabe retrouve son statut de langue officielle, mais reste en concurrence avec le
francais. La méme année, dans 1’euphorie suscité par I'indépendance, le Parti Al istiglal (parti
de I’indépendance) a lancé une vaste campagne d'arabisation dans plusieurs domaines,
notamment, celui de I'éducation nationale, afin de joindre le pays aux nations du monde arabe.
Ainsi, un ensemble de principes ont régi les différentes réformes postcoloniales du systeme
éducatif telles que : la généralisation de 1’enseignement, I’arabisation, la marocanisation des
cadres et I’'unification du systeme éducatif.

Si T’unification, la marocanisation et la généralisation sont relativement réalisées,
I’arabisation de I’enseignement a connu plusieurs difficultés. La premiere tentative de
I’arabisation a vu le jour avec le ministre Mohamed El Fassi, diplomé des deux systemes
d’enseignement traditionnel marocain et moderne francgais, qui a procéd¢ a I’arabisation du
cours préparatoire dés 1957. Mais, I'improvisation totale caractérisant cette décision et le
manque d’enseignants arabisants formés et qualifiés ont voué a 1’échec ce premier pas vers
I’arabisation. Cet échec a eu un impact significatif sur le processus qui s'est ainsi ralenti et est
devenu plus expérimental et exploratoire. En effet, en 1960, une politique d'arabisation plus
progressiste est envisagée a travers la création de 1'Institut d'arabisation a Rabat (Pellegrini,
2019, p.78). Ainsi, I’enseignement primaire est progressivement arabis¢ entre 1963 et 1966.
Puis, durant les années 70, les matieres littéraires sont arabisées dans 1’enseignement
secondaire, tandis que, les matieres scientifiques demeurent enseignées en langue francaise.
L’émergence du conflit de classes sociales au sein de la société marocaine et I’impact des
revendications des nationalistes du Parti Al Istiglal soutenus par 1’union nationale des étudiants
marocains ont abouti a la nomination, par le roi Hassan 2, de I’Istiqlalien Azeddine Laraki en
téte de I’éducation nationale. Ce dernier a mis progressivement en place 1’arabisation totale de
I’enseignement primaire et de I’enseignement secondaire entre 1982 et 1989 (Vermeren, 2002,
p.656). Les enseignants des matieres scientifiques, apres cette arabisation totale, se sont trouvés
en difficulté car ils étaient formés en frangais et n’ont pas bénéficié¢ de formation pédagogique

leur permettant le passage d’une terminologie scientifique en francais a une autre en arabe.
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Ainsi, chacun a eu sa propre traduction des termes scientifiques. Ceci a eu de grandes
répercussions sur le rendement et les performances des éleves qui ont conduit & un taux d’échec
élevé aupres de la premiere promotion des bacheliers arabisés.

Malgré D’arabisation totale de I’enseignement primaire et secondaire, 1’enseignement
supérieur des disciplines scientifiques quant a lui reste assuré en langue francaise. Ceci a mis
les bacheliers scientifiques arabisés en difficulté pour poursuivre les études supérieures. La
déperdition universitaire et le taux de chdmage entre les diplomés de 1I’enseignement supérieur
ont poussé les décideurs des politiques éducatives marocaines a un retour aux langues
étrangeres comme langues d’enseignement des disciplines scientifiques et technologiques, par
la création de parcours internationaux en parallele aux parcours arabisés en laissant le choix
aux €leves. En outre, et dans le cadre de la vision stratégique des réformes du systeme éducatif
2015-2030, le choix de D’alternance linguistique (arabe/ frangais) est mis en ceuvre des
I’enseignement primaire.

Les différentes politiques et les choix linguistiques mis en ceuvre a travers un ensemble de
réformes au nom de 1’unification nous permettent de constater une privation de la population
de ses langues d’expressions plurielles parlées au quotidien. Ce n’est qu’en 2019 que la loi-
cadre numéro 51-17 de I’éducation et de la formation appelle a prendre en considération un
nombre de mesures, entre autres, celle de I’adoption du plurilinguisme et de 1’alternance
linguistique dans le systeme éducatif marocain (Loi-cadre 51-17, 2019, p.3). Cette loi définit
I’alternance linguistique, dans 1’article 2, comme étant

Une approche pédagogique et choix éducatif progressif que 1’on
peut investir dans un enseignement plurilingue en vue de
diversifier les langues d’enseignement a c6té des deux langues
officielles de I’Etat et ceci en enseignant certaines matidres
scientifiques et techniques en 1’occurrence ou certains contenus
ou modules de certaines matieres en langues étrangeres (ibid.,

p-4).

Nous formulons I’hypothése que la prise en compte de la diversité des langues parlées
dans la société marocaine contribuera a la résolution de problemes d’enseignement et
d’apprentissage liés a la maitrise de la langue d’enseignement, notamment dans les disciplines
scientifiques telles que les mathématiques. Ces dernieres sont pointées du doigt dans différentes

évaluations des performances des ¢éléves marocains qui s’averent d’un faible niveau.

1.3. Un enseignement des mathématiques questionné.
La discipline scolaire des mathématiques dans le systeme éducatif marocain jouit d’une

position importante. En effet, elle est enseignée dans toutes les classes, de 1’école maternelle a
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la classe de terminale. En outre, le volume horaire consacré a son enseignement est I’'un des

plus élevés apres la langue arabe, langue officielle et langue d’enseignement a I’école primaire.

Il en va de mé&me pour le poids de cette discipline dans 1’évaluation scolaire : les coefficients

de notes attribués a cette discipline lors des différents examens scolaires peuvent atteindre 12

dans certaines branches scientifiques ou techniques dans I’enseignement secondaire.

Niveaux scolaires 18 A 28me A 3eme A
Disciplines VA® VH’® %o VA VH %o VA VH %
Education Islamique  110h  3h15 11.55 | 110h 3h15 11.55 | 102h 3h 10.71
Langue Arabe 374h  11h 3929 [ 374h  11h  39.29 | 238h 7h 25
Histoire-Géographie * * * * * * * * *
Activité Scientifique  51h  1h30 536 | 51h  1h30 536 | 51h  1h30  5.36
Education Artistique  85h  2h30 893 | 85h 2h30 893 | 51h  1h30  5.36
Mathématiques 170h  5h 17.86 | 170h Sh 17.86 | 170h Sh 17.86
1° Langue étranggre * * * 51h  1h30 536 | 272h 8h 28.57
2%™ [ angue étrangdre  * * * * * * * * *
Langue Amazighe 102h  3h 10.71 | 102h 3h 10.71 * * *
Education Physique  60h 2h 6.30 | 60h 2h 6.30 | 68h 2h 7.14
Total 952h  28h 100 | 952h  28h 100 | 952h  28h 100
TABLEAU 1 : VOLUME HORAIRE DES DISCIPLINES ENSEIGNEES A L’ECOLE PRIMAIRE AU MAROC.
Niveaux scolaires 4éme A Seme A 6tme A
Disciplines VA VH % VA VH % VA VH %0
Education Islamique  102h  3h  10.71 | 102h  3h  10.71 | 102h  3h  10.71
Langue Arabe 221h  6h30 23.21 | 204h  6h 2143 | 204h 6h 2143
Histoire-Géographie  34h lh 3,57 | 51h  1h30 5.36 | 51h 1h30 5.36
Activité Scientifique  51h  1h30 5.36 | 51h 1h30 5.36 | S1h 1h30 5.36
Education Artistique  34h lh  3.57 | 34h lh  3.57 | 34h lh  3.57
Mathématiques 170h 5h  17.86 | 170h  5h  17.86 | 170h  Sh  17.86
1% Langue étrangére  272h  8h  28.57 | 264h 7h45 27.73 | 264h 7h45 27.73
2°™ [angue étrangere * * * 25h  45m  2.62 | 25h 45m  2.62
Langue Amazighe * * * * * * * *
Education Physique ~ 68h  2h  7.14 | 5lh  1h30 536 | 5lh 1h30 5.36
Total 952 28h 100 | 952 28h 100 | 952 28h 100

TABLEAU 2 (SUITE): VOLUME HORAIRE DES DISCIPLINES ENSEIGNEES A L’ECOLE PRIMAIRE AU MAROC.

Malgré le taux élevé du volume horaire et I’importance donnée a I’enseignement des

mathématiques dans le systeme éducatif marocain depuis le cycle primaire, les éleves

marocains obtiennent de faibles résultats en mathématiques aux évaluations nationales et

internationales aux niveaux primaire et secondaire.

Sur la base des scores obtenus aux évaluations menées par les instances nationales

compétentes et celles menées par les instances internationales, nous montrons que les éleves

marocains ont de moins bons résultats en mathématiques a 1’école primaire.

8 VA : Volume annuel

9 VH : Volume hebdomadaire
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En ce qui concerne les évaluations nationales, un ensemble d’études montrent que les éleves
obtiennent de mauvais résultats en mathématiques. Au Maroc, le ministere de 1'Education
nationale (MEN) a mené en 2000 des évaluations nationales en arabe, en frangais et en
mathématiques pour les éleves de la troisieme, cinquieme et huitiéme années. Une autre étude
a été menée par le ministere de 1'Education nationale et I'UNICEF et concerne l'arabe, le
francais, les mathématiques et les compétences de vie pour les éleves de quatrieme et sixieme
années. Cette étude montre que 43% des éleves interrogés ont atteint le niveau minimum et
seulement 11% qui ont atteint le niveau maitrise (Tawil et al.,2010, p. 54).

Le programme national d'évaluation des apprentissages (PNEA) a mené une enquéte en

2008-2009 pour évaluer l'apprentissage de l'arabe, du francais, des mathématiques et des
sciences chez les éleves de quatrieme et sixieme années de 1'école primaire et de deuxieme et
troisieme années du cycle collégial. Les résultats de cette enquéte confirment les scores moyens
des acquis en mathématiques variant entre 25 et 40 % (CSEFRS,2009). Ces faibles
performances ont été constatées malgré des efforts consentis pour la révision des curricula et
des programmes, 1’adoption de nouveaux manuels scolaires variés et la mise en ceuvre d’un
systeme pédagogique nouveau.
En ce qui concerne les évaluations internationales, sur 1’échelle mondiale, la performance
d’un systéme éducatif se mesure par les résultats obtenus par les apprenants aux différents tests
internationaux. Parmi ces tests figurent les enquétes TIMSS10 administrées par 1’Association
Internationale pour 1’Evaluation des Rendements Scolaires (IEA). Le Maroc a participé a cing
cycles de telles enquétes depuis 1999. Cela lui permet de comparer les performances de son
systeme éducatif avec celles des pays participants, dans le but d’identifier les facteurs qui
entravent la réussite des éléves et d’identifier les domaines a améliorer. En outre, envisager des
stratégies, méthodes et mesures pertinentes et adaptées au contexte national (CSEFRS, 2018,
p. 5). Cette participation réguliere aux enquétes permet également aux chercheurs d’étudier
I’évolution des performances des éleves marocains et les facteurs qui les influencent, ainsi que
I’évaluation de I’'impact des réformes mis en ceuvre depuis I’entrée en vigueur de la charte
nationale de 1’éducation et de la formation en 1999.

En effet, le Maroc a participé pour la premiére fois, en 1999 a I’évaluation des performances
des éleves de la huitieme année. Ces derniers ont obtenu un score de 337 points qui se situe a
I’avant-derniere place entre les 38 pays qui y ont participé. En 2003, dans les enquétes TIMSS,

le Maroc a obtenu un score de 347 points pour les éleves marocains de la quatrieme année en

10 Trends in International Mathematics and Science Study.
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mathématiques. Tandis que, les éleves de la huitieme année ont enregistré un score de 387
points, avec une amélioration de 50 points par rapport a la premiére participation a ce type
d’enquéte. Les résultats obtenus par les apprenants marocains de la quatrieme année de
I’enseignement primaire aux enquétes TIMSS 2007 sont d’un niveau faible en mathématiques
(31°™ sur 36 participants) avec un score de 341 (6 points de moins qu’en 2003). En ce qui
concerne la 8™ année, le Maroc a obtenu un score de 381 points (40°™ sur un total de 48 pays),
alors qu’il a obtenu 387 points en 2003. Les moindres performances des éléves marocains se
maintiennent dans ’enquéte 2011 avec un score de 335 points pour les éléves de la 4°™ année
(plus faible que celui de 2007) et un score de 371 points pour les éléves de la 8™ année. Ainsi,
le Maroc été classé durant ces quatre premieres participations parmi les trois derniers rangs du
total des pays participants, et au dernier rang par rapport aux pays arabes.

C’est a I’enquéte TIMSS 2015 que les éleves marocains ont enregistré leurs meilleurs scores
d’entre les différentes participations. Ainsi, les éléves de 4™ année ont obtenu le score de 377
avec une amélioration de 42 points par rapport au résultat du 2011. Par ailleurs, les éleves de la
8™ (ancien éleve de la quatrieme année en 2011) ont enregistré un score 384 points.

Nous constatons une nette évolution dans la performance globale des éleves marocains par
rapport a 2011. Le score moyen national en mathématiques a 1'école primaire est passé de 335
a 377, soit une augmentation de 42 points. Au niveau du college, le score moyen national en
mathématiques est passé de 371 points a 384 points, soit une augmentation de 13 points.

La figure suivante illustre le progres des performances des éleves de la 4°™ année :
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FIGURE 3 : EVOLUTION DES SCORES DES ELEVES MAROCAINS DE LA QUATRIEME ANNEE.

Malgré I’évolution des performances des éléves marocains en ces dernieres années, il est a

signaler que I’écart entre les scores enregistrés par ces éleves et la moyenne internationale fixée
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a 500 points reste significatif depuis la premiere participation aux enquétes TIMSS. Ainsi, les
¢léves marocains n’ont jamais atteint le score de 400 points représentant le niveau le plus bas
de performances correspondant a des connaissances élémentaires de base.

En considérant 1’approche comparative caractérisant ce type d’enquétes, le Maroc figure
parmi les pays ou les éleves sont les moins performants en mathématiques entre les pays
participants y compris les pays en développement. Exemple en 2015 le Maroc était en bas du
classement juste avant 1I’Afrique du Sud et le Kuwait. Les pays asiatiques comme Singapour,
Corée du sud, Taiwan et Hong-Kong sont les plus performants en mathématiques.

En ce qui concerne les facteurs qui pourraient expliquer ce faible rendement en
mathématiques des éleves marocains, les chercheurs et les autorités éducatives marocaines
comme les instances évaluatives de 1’éducation nationale et le CSEFRS'! ne sortent pas du
cadre de suppositions basées sur les indicateurs explicatifs, tels que I’effet établissement, 1’effet
professeur et le milieu (urbain, rural) ainsi que le secteur (public, privé). Cependant il y a
d’autres facteurs qui sont susceptibles d’impacter négativement les performances des €éléves en
mathématiques. Ainsi nous pensons a I’¢loignement des mathématiques enseignées a 1’école
avec celles véhiculées dans la vie quotidienne selon les milieux, ou I’inadaptation de celles-la

aux réalités linguistiques et culturelles de la société marocaine.

1.4. Caractere inadapté de I’enseignement des mathématiques dans la forme
actuelle au Maroc.

Les attitudes des éleves marocains et de leurs parents envers le désir de I’apprentissage des
mathématiques et des sciences sont plutot positives voire tres positives. Ainsi, les résultats des
études TIMSS 2015, montrent que la majorité des éleves aiment ou aiment beaucoup apprendre
les mathématiques et les sciences et présument que leurs enseignants adoptent des approches
engageantes. En outre ceux parmi I’ensemble des éléves questionnés affichant des attitudes
négatives restent minoritaires avec un pourcentage ne dépassant pas 5%. Cependant ceux qui
ne sont pas confiants en leur capacité a apprendre les mathématiques restent nombreux (22%).

Les attitudes positives envers les mathématiques des éleves marocains ne se refletent pas
dans les scores de performances enregistrés par les mémes éleves dans les différentes études et
évaluations de ces performances, tel que nous les avons vues dans la section précédente.
Examinons maintenant les finalités de 1’enseignement des mathématiques telles qu’elles sont

présentées dans les programmes de I’enseignement de cette discipline scientifique.

1 Conseil Supérieur de I’Education et de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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Par ailleurs, I’enseignement des mathématiques a I’école primaire, selon les programmes
officiels (MENPS, 2021, p.274) a pour but de développer chez 1’¢leve :

- Capacité d’interagir avec son environnement.

- Autonomie et confiance en soi.

- Construction et apprentissage des notions, des savoirs, des savoir-faire et des
techniques.

- Enrichissement des capacités dans les domaines de recherche de I’observation
et ’abstraction.

- Apprentissage des notions mathématiques pour comprendre les contenus des
autres disciplines, notamment des disciplines scientifiques et technologiques, en
outre développer des attitudes positives envers les mathématiques.

Dans les finalités des programmes des mathématiques a 1’école primaire, I’édification de
liaisons entre 1’enseignement/apprentissage des mathématiques a 1’école et les mathématiques
de la vie quotidienne semble avoir peu de place. Nous identifions un éloignement trop grand a
travers les expressions notamment, enrichissement des capacités de recherche et d’abstraction,
en conséquence de quoi il semble qu’un lien soit certainement a faire entre cet éloignement de
I’enseignement des mathématiques et les échecs auxquels sont confrontés les éleves dans cette
discipline. L’absence de transfert des savoirs scolaires par les éleves pour résoudre des
problemes de la vie quotidienne hors de 1’école argumente en faveur de 1’existence d’un trop
grand éloignement.

Paulus Gerdes (1997, cité dans Traoré 2006, p.19) explique I’inadaptation des curriculums
et des programmes scolaires d’études des pays en voie de développement, de manicre générale
par le fait que les curriculums de ces pays sont des duplicatas des curriculums et des systemes
éducatifs des pays anciens colonisateurs, ceci sans tenir compte des réalités sociales et
culturelles nationales méme apres leurs accés a I’indépendance qui remonte a plusieurs
décennies. En outre le méme auteur souligne que I’enseignement des mathématiques a I’école
primaire prépare a I’enseignement des mathématiques au niveau secondaire, celui de ce dernier
cycle prépare a leur tour aux mathématiques de I’enseignement supérieur, ce qui provoque une
pensée aupres des éleves selon laquelle les mathématiques enseignées a 1’école ne servent qu’a
passer des examens et a la poursuite des études ultérieures, et qu’elles ne sont pas utiles dans la
résolution des problemes de la vie quotidienne. Et pourtant le contexte de I’école et
I’environnement des ¢€leves sont plein de situations qui font appel a des ressources
mathématiques pour accomplir des taches nécessitant la résolution de problemes de nature

mathématique. Ces situations peuvent étre, d’emblée, un point de départ et d’arrivée pour un

enseignement des mathématiques contextualisé.
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2. Etude exploratoire de ’impact des langues premiéres sur la résolution
des problemes de mathématiques?2.

L’apprentissage des mathématiques est dépendant du niveau de connaissance de la langue
d’enseignement et de la pensée qu’elle véhicule. En s’appuyant sur les exemples des ¢éleves
bilingues au Maroc, nous montrons 1’impact de la prise en compte des langues premieres des
¢léves dans 1’aide que les enseignants peuvent leur apporter pour surmonter leurs difficultés.
Dans le but d’étudier I’impact du recours aux langues premieres des éléves sur la réussite des
apprenants en résolution des problemes de mathématiques, deux situations problémes relevant
du champ conceptuel des structures additives du type comparaison ont été élaborées. Les
énoncés de ces problemes ont été rédigés en considérant la langue utilisée : une version des
énoncés de problémes en langue d’enseignement (1’arabe littéral) et une version adaptée des
deux problémes en langues premiceres (I’arabe dialectal et ’amazigh). Ces problemes ont été
soumis sous forme de tests a 111 éleves de la 3eme année de 1’école primaire au Maroc,
provenant de 5 écoles de la direction provinciale de 1’éducation nationale et de la formation
professionnelle située dans la province d’Ouarzazate. Les questions du départ, les hypotheses
a vérifier, ’approche méthodologique adoptée, 1’analyse des relations symétriques et non
symétriques entre les données construites, ainsi que nos conclusions seront exposées dans ce

qui suit.

2.1. Introduction et questionnement.

La question de la compréhension en mathématiques et plus précis€ément en résolution de
problémes arithmétiques reste un enjeu majeur dans ’enseignement et I’apprentissage des
mathématiques. L’objectif de I’enseignement des mathématiques ne se limite pas a la maitrise,
par les éleves, de techniques de calcul ou a la mémorisation de connaissances qu'il est
relativement aisé de faire acquérir. En effet, la résolution de problemes constitue le fondement
et le but des apprentissages, en donnant du sens aux situations a mathématiser. Pour Barbeau,
Montini et Roy (1998, p. 35), « [l'utilisation de la résolution de problemes est la pierre
angulaire de [’enseignement et de |’apprentissage. Elle facilite I’acquisition, [’intégration et le
transfert des connaissances ». Les recherches conduites en didactique des mathématiques
notamment dans le domaine de la résolution des problemes arithmétiques verbaux, ont confirmé

que la difficulté essentielle de ces activités d’apprentissage résidait non pas dans le traitement

12 Cette étude a été ’objet d’une communication et d’un article publi¢ dans les actes du colloque
d’Analyse Statistique Implicative (ASI 12) qui s’est tenu au Maroc en novembre 2023. https:/sites.univ-
lyon2.fr/asi/12/index.php
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des opérations mais dans la compréhension de 1’énoncé de probleéme. En tentant de comprendre
la problématique de la résolution de problemes arithmétiques verbaux chez les éleves depuis
I’école primaire, une approche multidisciplinaire été privilégiée intégrant les apports de la
psychologie, de la didactique, des sciences de 1’éducation, de la linguistique et de
I’anthropologie.

Ces deux derniéres approches prennent en considération I’environnement et les spécificités
de milieu culturel ou se déroule I’enseignement des mathématiques. En partant du constat selon
lequel la langue peut remplir des fonctions pédagogiques notamment la fonction de lien entre
I’école et le milieu, la rupture souvent dénoncée entre 1’école et le milieu est due principalement
a I’utilisation de langues et de langages différents. Or, nous prenons le parti que ce n’est pas le
milieu qui doit aller a I’école, mais plutot I’école qui doit aller au milieu. Quelle est donc la
langue de communication qui relie I’école au milieu ? Puisque les langues maternelles
(premicres) sont largement utilisées dans différents milieux, a titre d’exemple :

- Le milieu économique (qui se compose essentiellement de la petite industrie locale, du
commerce de détail, de I’agriculture et de 1’artisanat) s’exprime presque exclusivement
en langues locales. La réussite dans ces diverses activités dépend d’une bonne
connaissance de ces langues.

- Le milieu familial s’exprime dans une langue locale. L’usage éventuel de cette langue
a I’école pourrait d’ailleurs devenir un moyen privilégi¢ de participation a 1’éducation
scolaire.

Ces langues utilisées localement sont donc bien I’outil le plus efficace pour faire participer
activement le systeme scolaire en général et les éleves en particulier a la vie économique,
familiale du milieu. Elles rendent compte sans les appauvrir ni les déformer des réalités
quotidiennes et elles lient 1’école et son environnement humain en un groupe socioculturel
cohérent. L’éducation étant incontestablement le levier du développement humain durable, et
elle ne doit pas, comme 1’affirmait Noyau (2004, pp.477-478) :

Conduire a une déculturation, comme le craignent de nombreux

parents, notamment en zone rurale, mais elle doit conduire
I’enfant & trouver ses repéres entre le monde social et culturel
auquel il appartient et le monde de ’école avec ses savoirs
calibrés. Les jeunes scolarisés pourraient alors jouer un réle de
médiation culturelle favorable au développement durable.

En effet, dans un contexte plurilingue qui est le milieu sociolinguistique de I’école primaire
au Maroc ou cohabitent des langues de différents statuts, il nous apparait que I’utilisation de

ces langues, notamment les langues maternelles des ¢€léves, permettra d’atteindre plus
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efficacement et plus slirement des objectifs visés par le systeme scolaire qu’une langue
méconnue ou voire inconnue par ces éléves. Nous allons essayer donc de voir I’impact de ces
langues sur le rendement des éleves en résolution des problemes arithmétiques verbaux du
champ conceptuel additif, en comparant leurs performances selon la langue dans laquelle les
problémes sont proposés, soit en langue arabe littérale (langue d’enseignement) puis en langue
maternelle (I’arabe dialectal ou la langue amazighe).

Des rapports nationaux et internationaux ont confirmé la crise chronique qui traverse le
systeme éducatif marocain. Malgré les réformes’3 et les budgets consacrés a ce secteur les
¢léves ne possedent pas les compétences prescrites dans les curriculums. Ainsi, dans 1’enquéte
TIMMS menée en 2015 sur les performances des éleves en mathématiques et en sciences, les
¢leves de I’école marocaine ont obtenu la moyenne de 377 points soit un écart de 133 points de
la moyenne internationale (500 points) avec un léger progres de 6 points en 2019. Dans une
explication de ces résultats le directeur du centre national de I’évaluation et des examens,
souligne que « certains éléves en fin du primaire sont méme incapables de lire une phrase
correctement, alors imaginer la difficulté rencontrée pour résoudre un probleme mathématique
» (Zerrour, 2017).

Une telle situation nous ameéne a poser la question suivante : y-a-t-il des moyens non-
matériels dans le contexte de 1’école primaire au Maroc qui peuvent favoriser les performances
des éleves en mathématiques ? Et plus clairement, dans le but de mieux cerner I’objet de notre
recherche, nous formulons la problématique comme suit : Dans quelle mesure la prise en
compte de la langue maternelle comme médium d’explication des problémes de mathématiques
du champ conceptuel additif, exclusivement a énoncé verbal, aide - t- elle les éleves a se
représenter des solutions adaptées des dits problemes ?

Pour répondre a ces questions nous émettons les hypotheses suivantes :

Hypothese 1 : lors de la résolution d’un probléme verbal du champ conceptuel additif,
I’incompréhension des mots et/ou d’expressions de la langue d’enseignement influence
négativement les performances des éleves.

Hypothese 2 : I’utilisation des langues premiéres des €léves, comme médium d’explication des
énoncés verbaux des problemes arithmétiques du champ conceptuel additif, peut favoriser leurs

performances.

13 La charte nationale de 1’éducation et de la formation en 1998 ; le plan d’urgence de la réforme de
I’enseignement en 2009 et la vision stratégique de la réforme du systéme éducatif 2015-2030.
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La présente étude aborde donc la problématique énoncée en haut et les hypotheses émises

comme des réponses préalables a la question centrale de cette problématique, comme suit.

2.2. Approche méthodologique de notre recherche.

Dans cette partie nous allons étudier I’impact de I’utilisation de langues premieres, dans le
contexte de I’école primaire au Maroc, sur les performances des éléves dans la résolution de
problemes du champ conceptuel additif de type comparaison (Vergnaud, 1990) a travers un
traitement et une analyse d’un ensemble de données construites aupres de ces éleves par le biais
d’un dispositif controlé.

2.2.1. Organisation du dispositif de construction des données : documents,
outils d’expérimentation.

Pour la mise a I’épreuve de nos hypothéses nous avons eu recours a un dispositif contrdlé.
Cette section présente d’abord le cadre général puis détaille les méthodes et les techniques
retenues pour la construction, le traitement et 1’analyse des données. Ensuite il précise les
caractéristiques du terrain d’investigation, la population cible des éléves et celle des
enseignants, I’échantillon des éléves. Avant tout cela, nous présentons le document destiné aux
enseignants et celui des situations-problemes destinés aux éleves.

Pour étudier I’'impact de ’utilisation de la langue premicre sur les performances des éleves
dans la résolution des problemes arithmétiques des structures additives (relation de
comparaison), nous avons préparé un ensemble de documents, a savoir un questionnaire destiné

aux enseignants et deux énoncés de problemes destinés aux éleves.

2.2.2. Document destiné aux enseignants.

Il s’agit d’un document qui explicite I’objectif de notre travail de recherche et qui explique
la maniere dont nous allons faire passer les tests aux éleves ; il contient deux questions sous
forme de deux tableaux a remplir par les enseignants des classes concernées (Annexe 1). D’une
maniere générale ce document représente un moyen de communiquer notre intérét et mettre les
enseignants dans le contexte. En effet, d’une part, le document est introduit par une expression
de respect et se termine par une demande et un remerciement. D’autre part, et pour assurer une
passation analogue des tests pour tous les individus de notre échantillon, nous avons posé un
ensemble de conditions pour cette opération :

- Le niveau scolaire des ¢leves de I’échantillon concerné : éléves de la troisieme année
de I’enseignement primaire a I’école primaire au Maroc, 1’équivalent du CE2 en
France.

- Description des conditions de passation :
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Chaque éleve résout individuellement les problemes proposés dans la salle de classe. Toutes
opérations (brouillon ; position et excusions des opérations ; dessins...) mobilisées pour
résoudre chaque probleme doivent étre marquées exclusivement dans les places désignées sur
les feuilles distribuées aux éleves. L’¢léve souligne les mots et les expressions qu’il n’a pas
compris dans les énoncés de problémes. L’enseignant lit I’énoncé de probleme pour les éleves
(une ou deux fois au maximum) sans donner des explications ni indices, puis demande aux
éleves de répondre directement aprés sa lecture. 7 minutes sont accordées aux éleves pour
résoudre le probléme apres la lecture de I’énoncé. L’enseignant demande aux éleves, apres avoir
répondu tous a la consigne ou a I’écoulement de la durée de 7 minutes, de passer au probleme
suivant. Le méme canevas recommence pour chaque probleme. Les deux questions destinées
aux enseignants concernent le milieu de 1’école (rural ; semi urbain et urbain). Puis, le moyen
linguistique utilisé par I’enseignant lors des explications des problemes mathématiques aux

¢léves, a savoir 1’arabe littéraire, le dialecte arabe ou 1’amazighe.

2.2.3. Situations-problemes soumises aux éleves.

De maniere a construire le plus de données possible (observables) sur I’impact de
I’utilisation des langues premieres (arabe dialectal et amazighe) sur les performances des éleves
en résolution d'un probleme de la relation de comparaison dans le champ des structures
additives, nous avons mis en place un contexte de travail qui vise a favoriser la mobilisation de
cette relation en fonction des données énoncées dans les textes verbaux de deux problemes.

2.2.3.1. Description des situations-problémes choisies et soumises aux
éleves.

Les performances des éleves en résolution des problemes arithmétiques des structures
additives (relation de comparaison) aux énoncés exclusivement verbaux, quel soit en langue
d’enseignement ou en langues premieres, ne peuvent étre pas mesurées sans un recours a une
présentation des situations de ce type de problemes aux éleves pour les résoudre. Ainsi, nous
avons ¢laboré deux tests problémes d’une maniére a obtenir des traces écrites qui refletent des
procédures adoptées par les éleves du CE2 de 1’école primaire au Maroc lors de ladite
résolution.

Le choix des problemes du champ conceptuel additif de la relation comparaison se réfere
aux travaux empiriques et notre expérience d’enseignant des mathématique a 1’école primaire,
selon lesquels les problemes qui véhiculent cette relation sont difficilement saisis par les éleves
de I’école primaire. D’une part, sur le plan de la représentation de la solution et, d’autre part,

sur le plan du choix des procédures adéquates a mettre en jeu.
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Dans le but de faire entrer la réalité en classe, nous avons procédé a une transposition de
deux problemes de la vie réelle en problemes scolaires en évitant la simplification abusive des
situations présentées. Ainsi nous avons choisi des problémes issus d’un célebre jeu de société
a savoir le jeu aux billes.

En voici les deux situations que nous avons proposées aux éleves :

Probléeme Pb1 :

Recherche de 1’état a comparer, connaissant 1’état comparé et la comparaison positive.
Enoncé du probléme n°1 en langue francaise
Khadija a 6 billes, Sara a 3 billes de plus que Khadija. Donc combien de billes a Sara ?
Probleme Pb2 :

Recherche de la comparaison positive, connaissant les deux états

Enoncé du probléme n°2 en langue francaise
Rachid a 4 billes, Kamal a 10 billes. Donc combien de billes Kamal a-t-il de plus que
Rachid ?

TABLEAU 3: ENONCES DE PROBLEMES DE MATHEMATIQUES EN LANGUE FRANCAISE

Dans une situation donnée une variable didactique est un élément dont la variation est
susceptible de modifier le processus de résolution que les éleves vont adopter. En effet, nous
avons pris en compte pendant la préparation de nos tests d’expérimentation, notamment les
variables didactiques suivantes :

- Les énoncés de problémes, sous forme d’un texte verbal court présentant des
informations (nombres ; événements) et respectant un ordre qui est souvent adopté
dans les manuels scolaires. Ainsi le récit de la situation est suivi d’une question
consigne a la fin.

- 1l s’agit d’un type de problemes que les éleves rencontrent dans les activités
mathématiques décrites dans le programme de la 3™ année de 1’école primaire au
Maroc ; donc leurs solutions convoquent des connaissances acquises.

- En ce qui concerne la taille des nombres, nous avons proposé des nombre plus petits
(6 et 3 ;4 et 10) qui peuvent étre calculés mentalement sans un recours a des
opérations complexes ou a la retenue.

- Les fiches distribuées aux éleves contiennent les énoncés verbaux de chaque
probleéme suivis d’un espace pour le brouillon et une ligne destinée a la réponse a la
consigne du probleme sous forme d’une phrase.

Afin de répondre a nos questions de recherche sur I’impact des langues premieres sur les
performances des éleves en résolution des problemes cités en haut, nous avons procédé au
changement de la variable de la langue par le biais de la traduction des mémes problemes de la

langue d’enseignement aux langues premieres (arabe dialectal et amazighe).
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2.2.3.2. Passation des épreuves de résolution de problemes.

Nous nous sommes rendu sur le terrain dans le but de conduire une investigation pour cueillir

les données de notre recherche. L'autorisation des établissements scolaires ou s’est déroulée

I'expérimentation, a été obtenue aupres des directions des écoles par entente verbale. Ainsi,

apres avoir pris contact avec les directeurs et fixé des rendez-vous avec les enseignants, nous

nous sommes présenté dans les classes de CE2 (une classe par jour) et nos tests se sont déroulés

comme suit :

Réalisation de notre expérimentation aux heures régulieres de classe.

Organisation d’espace dans les classes : I’ensemble des ¢éléves étaient assis face a
I’examinateur selon un dispositif qui ne favorise pas les interactions entre eux.
Matériel : les épreuves des problemes 1 et 2 sont présentés dans une feuille de format
A4, ou I’apprenant peut noter ses divers calculs ; ses réponses et brouillon. Pour cela
I’apprenant a uniquement besoin d’un stylo pour écrire.

Consignes : apres avoir distribué les copies aux éleves et les avoir incité a répondre aux
questions concernant successivement leur nom, leur langue premiere, le niveau scolaire
(il y a des classes combinés CE2+CM]1) et si 1I’¢éleve a bénéficié de I’enseignement
préscolaire ou non, les problemes sont présentés en suivant la consigne suivante : « je
vais vous lire le premier probleme deux fois et je vous laisse pour le lire si vous en avez
besoin ; je vous demande ensuite de répondre a la question qu’est posée, en €crivant
tout ce que vous avez fait pour la résolution dans les places consacrées a ce but sur la
feuille de I’épreuve. »

Les problemes sont présentés, un a un, dans un premier temps en langue d’enseignement
(Annexe 2), en deuxieme temps en langues premieres (dialecte arabe ou langue
amazighe) (Annexe 3), selon les réponses des €éleves qui précisent leur langue premiere.
Durée de résolution : nous avons consacré une durée de 7 minutes apres la lecture de

I’énoncé, pour résoudre chaque probleme et répondre a la question de chaque consigne.

Il est a signaler que nous avons traduit les énoncés de problemes en dialecte arabe et en

amazighe en gardant les caracteres phonétiques et graphiques de langue arabe afin de faciliter

aux éleves le décodage et la lecture des énoncés en cas de besoin.

2.2.4. Construction et codage des variables.

Apres la réalisation de notre expérimentation, nous avons recueilli I'ensemble des traces

écrites des €éleves puis nous avons pris des notes manuscrites sur le climat global de déroulement

de la passation dans chaque classe.
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Orienté par notre question principale de recherche et les hypotheses émises, nous avons
adopté une technique de correction et un codage qui nous a permis de faire un premier
traitement des données construites avec le logiciel’™ SPAD version 9.2. Le tableau suivant
présente les variables et les modalités retenues pour coder les traces écrites des réponses des

éleves pour résoudre les problemes posés.

Codage des variables [modalités] [statut= p=principale ; s=supplémentaire]

VO01_Sexe [féminin, masculin] [s]

V02_Milieu [rural, semi urbain, urbain] [s]
V03 Nom de I’école
V04_Type d école [ss / ecole autonome]

V05_Type de classe [classe & un seul niveau C1N, classe a plusieurs niveau CPN] [s]

V06 Nombre d’¢éleves dans la classe d'appartenance [p]

V07_Enseignement préscolaire [Oui ; Non] [p]

VO08_Enseignant prend en considération la langue premiere des éleves. [Oui ; Non] [p]

V09_Version scolaire du Probleme Pb1 arabe littéral (addition - mots difficiles- arabe littéral)

[ Oui ; Non] [p]

V10_Version scolaire du Probleme Pb1 arabe littéral (addition -réponses des éleves)
[V10_EchecErreur ; V10_echecNonRéponse ; V10_R- (réussite faible). V10_R+ (réussite forte)]
[p]

V11_Mobilisation de procédures adaptées pour le probléme 1(addition- version scolaire - arabe
littéral) [Oui ; Non] [p]

V12bis_Niveau de compréhension du probleme Pb1 (addition - version scolaire - arabe littéral)
[V12bis_0_n a pas du tout compris, V12bis_1_n a plutdt pas compris, V12bis_2_a plut6t compris,
V12bis_3_a tout a fait compris] [p]

V13_Version scolaire du Probleme Pb2 (soustraction - mots difficiles - arabe littéral) [Oui ; Non]
[p]

V14_Version scolaire du Probleme Pb2 (soustraction -réponses des éleves - arabe littéral)
[V14_EchecErreur ; V14_echecNonRéponse ; V14_R-. V14_R+] [p]

V15_Mobilisation de procédures adaptées pour le probléme 2 (soustraction- version scolaire - arabe
littéral) [Oui ; Non] [p]

V16bis_Niveau de compréhension du probleéme Pb2 (soustraction - version scolaire - arabe littéral)
[V16bis_0_n a pas du tout compris, V16bis_1_n a plutdt pas compris, V16bis_2_a plutét compris,
V16bis_3_a tout a fait compris] [p]

V16_Niveau de compréhension du probleme Pb2 (soustraction - version scolaire - arabe littéral)

V17_Version adaptée du Probleme Pb1 (addition - type de langues) [Amazigh ; Arabe dialectale]
[p]

V18_Version adaptée du Probleme Pb1 (addition -réponses des éleves) [V18_EchecErreur ;
V18_echecNonRéponse ; VI8_R-. VI18_R+] [p]

V19_Mobilisation de procédures adaptées pour le probleme Pb1 (addition- version adaptée) [Oui ;
Non] [p]

V20bis_Niveau de compréhension du probleéme Pb1 (addition - version adaptée) [V20bis_0_n a pas
du tout compris, V20bis_1_n a plutot pas compris, V20bis_2_a plutdt compris, V20bis_3_a tout a
fait compris] [p]

V20_Niveau de compréhension du probléme Pb1 (addition - version adaptée)

V21_Version adaptée du Probleme Pb2 (soustraction - type de langues) [Amazigh ; Arabe
dialectale].[s]

14 Systéme Portable d’ Analyse des Données http://www.coheris.com Logiciel de traitements statistiques
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V22_Version adaptée du Probleme Pb2 (soustraction -réponses des éleves) [V22_EchecErreur ;
V22_EchecNonRéponse ; V22_R-. V22_R+] [p]
V23_Mobilisation de procédures adaptées pour le probleme Pb2 (soustraction- version adaptée)
[Oui ; Non] [p]
V24bis_Niveau de compréhension du probléme Pb2 (soustraction - version adaptée) [V24bis_0_n a
pas du tout compris, V24bis_1_n a plutdt pas compris, V24bis_2_a plutdét compris, V24bis_3_a tout
a fait compris] [p]
V24 _Niveau de compréhension du probleme Pb2 (soustraction - version adaptée)

TABLEAU 4: CODAGE DES VARIABLES RETENUES POUR TRAITER ET ANALYSER LES DONNEES CONSTRUITES

Les 111 éleves sont identifiés par les codes Ap001 ; Ap002... ; Apl11. Nous avons classé
les écoles selon le milieu et I’organisation des classes [classe & un niveau ; classe a plusieurs
niveaux]. En ce qui concerne les réponses des éleves nous les avons classées selon quatre
modalités (Régnier, 2000, p. 163) :

- R+ : Réussite forte ; quand 1’¢éléve résout le probléme en adoptant une procédure
adaptée et le calcul est correct.

- R-: Réussite faible ; quand le résultat apparait dans la trace écrite de 1’éléve sans
expliciter la procédure adoptée, également dans le cas ou I’¢leve adopte une
procédure adaptée avec une erreur de calcul.

- EchecErreur : échec par erreur ; résultat erroné et procédure inadaptée.

- EchecNonRéponse: échec par non-réponse ; absence de réponse.

Lors du dépouillement des réponses des éleves, nous avons constaté une différence entre la
rédaction des phrases réponses aux problémes proposés aux ¢€leves en langue d’enseignement
et celle des phrases réponses aux problemes proposés en langues premieres. Cela renvoie pour
nous a un niveau de compréhension des énoncés de problemes notamment la compréhension
de la consigne. En effet, nous avons classé ce niveau de compréhension selon quatre modalités
codées comme suit :

- 0:n’est pas compris ; dans le cas ou I’¢leve n’a pas rédigé une phrase réponse.

- 1 : plutét médiocrement compris ; dans le cas ou I’éléve répond par un nombre
seulement.

- 2 : plutot bien compris ; dans le cas ou I’¢éleve répond par un nombre issu de

I’opération de calcul, suivi par un mot (billes).

3 : tout a fait compris ; rédaction correcte et complete de la phrase réponse.
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2.3. Population cible, échantillon et terrain d’investigation
Notre expérimentation a ét¢é menée aupres d’un échantillon de 111 éléves de la troisiéme
année de I’enseignement primaire au Maroc (CE2) issus de cinq écoles situées dans trois
milieux différents. Le questionnaire a été soumis aux 5 enseignants des classes concernées.
Ici nous étudions la représentativité de notre échantillon par rapport aux variables : sexe ; milieu
; enseignement préscolaire et langues maternelles, via un traitement et une analyse quantitative

des données construites.

Modalités | Effectifs %
Filles 52 46,84
Garcons 59 53,16

Ensemble 111 100,0
TABLEAU 5 : REPARTITION DES ELEVES SELON LE SEXE DANS L’ECHANTILLON

L’effectif total de 111 ¢€leves comprend 46,84 % de filles et 53,16% de garcons. Ceci est en
concordance avec le taux de scolarisation de 47,46% pour les filles et de 52,54% pour les
garcons a 1’échelle nationale (MEN, 2017) en tenant ’un écart comme non significatif. Cela
nous mene a considérer dans quelle mesure I’école joue en faveur de I’égalité des chances entre
les deux sexes ? Notamment en discipline des mathématiques.

En fait, les résultats du Maroc a 1’é¢tude TIMSS 2003 soulignent une différence
statistiquement significative des performances en mathématiques entre les deux sexes en faveur
des garcons. Quant aux résultats obtenus par les €leves marocains dans 1’é¢tude TIMSS 2007,
méme s’ils soulignent un écart de 4 a 8 points sur 500 entre les deux sexes en faveur des garcons
(MEN, 2017), ces écarts s’averent statistiquement non significatifs. C’est a dire qu’il y a des
progrés au fil des années vers plus d’égalité¢ entre les filles et les garcons en matiere
d’apprentissage des mathématiques.

En ce qui concerne le milieu de scolarisation des éleves, les évaluations des performances
dans le systéme éducatif marocain ont montré qu’en milieu urbain les performances des éléves
sont plus élevées que celles de leurs pairs scolarisés en milieu rural. Ce groupe rural représente
57,66% des éleves de notre échantillon. Le tableau suivant présente les détails de la répartition

des éleves selon le milieu de scolarisation.

Modalités Effectifs %
Rural 64 57,66
Semi urbain 22 19,82
Urbain 25 22,52
Ensemble 111 100

TABLEAU 6 : REPARTITION DES ELEVES SELON LE MILIEU DE SCOLARISATION DANS L’ECHANTILLON
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En effet, nous avons adopté une classification des milieux de scolarisation selon trois modalités
a savoir : milieu rural ; semi urbain et urbain afin d’avoir une idée générale sur la scolarité

antérieure des éléves notamment en ce qui concerne I’enseignement préscolaire.

Modalités Effectifs Y%
Non 22 19,82
Oui 89 80,18

Ensemble 111 100

TABLEAU 7 : REPARTITION DES ELEVES SELON LE PARCOURS DANS L’ENSEIGNEMENT PRESCOLAIRE DANS
L’ECHANTILLON

Si la majorité des individus de notre échantillon a bénéficié¢ d’un enseignement préscolaire
soit 80,18%, il est a signaler que ce dispositif d’enseignement est pris en charge majoritairement
par le secteur privé qui est inexistant en milieu rural, et a un niveau moindre dans les milieux
semi-urbains en rapport avec les milieux urbains. Une telle situation explique la disparité de
niveaux des éleves en rapport avec le milieu de scolarisation si on considere la qualité de
I’enseignement préscolaire. Cette derniere est relativement garantie dans les villes par des
éducateurs formés dans ce domaine et dans des structures adaptées. A 1’inverse, dans les milieux
ruraux la préscolarisation des enfants est assurée par les kuttab ou par les associations locales
avec des « éducateurs » moins bien formés.

Le secteur préscolaire au Maroc se distingue par sa segmentation : plusieurs tutelles,
plusieurs intervenants et plusieurs types d’institutions et plusieurs types de contenus, de
pratiques et de langues d’enseignement. Par ailleurs, lorsque 1’enfant arrive dans une classe
d'école maternelle ol les interactions se déroulent en langue arabe, plutot qu’en dialecte arabe
du Maroc, il est plus ou moins étonné ou dérouté, suivant la plus ou moins grande similitude
du langage de I’éducatrice avec la langue a laquelle il est habitué¢ dans son milieu de vie. On se
trouve donc face a deux types d'enfant : I'un que 1'on classe dans la catégorie favorisée
(arabophone), 1'autre, défavorisée (amazighophone).

Dans le premier cas, I'enfant de milieu socio-culturel favorisé reconnait en écoutant son
enseignante, un langage qui n’est pas tout a fait différent de celui de sa mere, des siens. Il est
prét a y puiser pour enrichir son propre langage et poursuivre son apprentissage. Il y a une
certaine harmonie entre la langue familiale et la langue de 1'école et c'est dans la joie que cet
enfant va recevoir et exploiter ce qui lui est proposé. Il arrive a I'école avec le désir d’apprendre
et de s'exprimer en échangeant avec l'adulte, dont le rdle n'est plus a démontrer dans
I'élaboration de sa personnalité.

Il y a chez cette catégorie d'enfants un appétit de langage qui les
prépare a répondre a la moindre sollicitation, a dévorer tous les
menus. L'école maternelle et sa pédagogie..., va étre un lieu de
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prédilection pour la germination et la croissance optimale de tout
ce qui a été semé par le milieu familial (Waminya, 2011, p.53).

Dans le deuxieme cas, l'enfant arrive d'un univers différent, mal connu ou méme inconnu. Il
arrive a I'école maternelle et ne reconnait dans le discours pédagogique de son éducatrice,
presque rien de ce qu'il entend chez lui. L'enfant ne va pas bien capter les paroles de I’éducatrice
davantage que si elle parle en arabe littéral, ou si lui-méme était partiellement sourd. L'enfant
dispose de si peu de reperes phonologiques, sémantiques, syntaxiques que non seulement il
risque de perdre le fil, mais il ne peut le plus souvent méme pas le saisir. De méme, dans le cas
ou les supports au langage utilisés a I’école ne correspondent pas ou que partiellement aux
expériences vécues par cet enfant hors de 1'école. Il ne bénéficie donc pas de stimulations
approprices. L.’école ne lui offre pas la possibilité de mobiliser les formes et les contenus du
parler de chez lui pour le développement complet de son langage.

Le systeme éducatif marocain qui ne prend pas en compte, jusqu'a maintenant, la diversité
des langues premieres des €leves, accentue les inégalités en présupposant une homogénéité des
acquisitions et des compétences linguistiques antérieures a I’entrée en maternelle. Pour aider
les éleves en difficulté langagiere, il faut se rappeler qu’ils sont confrontés pour la premiere fois
a cette langue inhabituelle ou avoir a I’esprit cet écart et créer des ponts de passage de la langue
premiere de I’éleve a celle d’enseignement.

Sur notre échantillon les éleves appartiennent a deux groupes ethnolinguistiques différents a
savoir celui du dialecte arabe et celui de la langue amazighe. Le graphique suivant représente

la répartition des apprenants selon leurs langues premieres.

B Amazighophone

B Arabophone

FIGURE 4 : REPARTITION DES ELEVES SELON LEURS LANGUES PREMIERES.

Les éleves qui ont comme langue premiere 1’amazighe, soit environ 58% de notre

échantillon, sont issus principalement des écoles du milieu rural. Les éleves du milieu urbain
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parlant a priori I’arabe dialectal, peuvent avoir aussi comme langue premicre 1’amazighe. On
parle alors d’un bilinguisme précoce.

Passons maintenant aux traitements, analyses des données, résultats et discussion.

2.4. Traitements, analyses des données, résultats et discussion.

Nous souhaitons identifier I’impact des langues maternelles sur les performances des éléves.
Cette section aborde les différents résultats du traitement et analyse des données construites par
notre dispositif. Dans un premier temps une analyse des données traitées avec le logiciel SPAD
9.2, puis en deuxieme temps celles traitées par le logiciel’> CHIC.7 et analysées selon les
apports du cadre théorique de I’ Analyse Statistique Implicative (ASI). (Gras et al., 2013, 2017)
(Gras, 2018)

2.4.1. Effet de la compréhension des mots et/ ou d’expressions des énoncés
de problémes en langue d’enseignement, sur les performances des
apprenants.

Nous allons en tout premier lieu présenter les résultats de résolution des problemes de
mathématiques obtenus par les apprenants de CE2, concernant 1’opération de comparaison,
énoncés en langue arabe littéral. Puis nous étudions les liens entre les performances de ces
apprenants et la présence ou non des mots et/ou des expressions difficiles dans les énoncés de
ces problémes, pour mettre a 1’épreuve I’hypothése H1 énoncée en haut.
2.4.1.1. Analyse des résultats relatifs a la résolution du probleme
numéro 1.

Nous rappelons que ce probléme numéro 1 porte sur la recherche de 1’état a comparer en
connaissant I’état comparé et la comparaison positive. Pb1 : « Khadija a 6 billes, Sara a 3 billes
de plus que Khadija. Donc combien de billes a Sara?». Les résultats obtenus des réponses des
éleves sont consignés dans le tableau ci-dessous. Nous remarquons que plus de la moitié des
apprenants de notre échantillon ont échoué au probleme 1, soit 57 apprenants en échec par
erreur et 4 en échec par non-réponse avec respectivement 51,35% et 3.60%. Ainsi seulement
43 apprenants ont pu résoudre le probléme, soit 38,74% de 1’échantillon des apprenants. Pour
expliquer ces résultats nous essayons d’étudier la relation entre les deux variables nominales
suivantes :

- La variable expliquée : les performances des éleves en résolution du probleme.
- La variable a expliquer : le fait de déclarer avoir rencontré ou non des mots et/ou des

expressions difficiles dans I’énoncé du probléme en langue d’enseignement.

15 Classification Hiérarchique, Implicative, Cohésitive voir https://sites.univ-lyon2.fr/asi/12/index.php
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Modalités | Effectifs %
EcE 57 51,35
Ec NR 4 3,60
R- 7 6,31
R+ 43 38,74
Ensemble 111 100

TABLEAU 8 : REPARTITION RESULTATS DE LA RESOLUTION DU PROBLEME NUMERO 1

En croisant ces deux variables, nous avons obtenu les résultats suivants :

Effectif
% en ligne
% en EcE | Ec NR R- R+ | Ensemble
Colonne
10 2 7 37 56
Non 17,86 | 3,57 12,50 | 66,07 100%
17,54 | 50,00 | 100,00 | 86,05 50,45
47 2 00 6 55
Oui 85,45 | 3,64 0,00 | 10,91 100%
82,46 | 50,00 | 0,00 | 13,95 49,55
57 4 7 43 111
Ensemble | 51,35 | 3,60 6,31 | 38,74 100%
100% | 100% | 100% | 100% 100%

TABLEAU 9 : LES PERFORMANCES DES ELEVES EN FONCTION DE LEUR RENCONTRE OU NON DE MOTS OU
D’EXPRESSIONS DIFFICILES DANS L’ENONCEE DU PROBLEME NUMERO 1.

Que peut-on observer ?

Tout d’abord, 50 apprenants ont réussi a résoudre le probleme numéro 1 : 38,74%
de I’ensemble des individus, par réussite forte (R+) et 6,31% par réussite faible (R-
). Dans I’ensemble, plus que la moiti¢ des €leves ont échoué a résoudre ce probleme
additif : 51,35% ont échoué¢ par erreurs (Ec E) et 3,60% n’ont pas répondu (Ec NR).
Puis, en comparant les taux de réussite totale sur I’ensemble des éleves (38,77%)
qui ont répondu correctement au probléme ; nous constatons la présence d’une
minorité représentant 10,91% des apprenants (soit 6 apprenants), qui ont pu
répondre correctement malgré leur rencontre de mots et/ou d’expressions difficiles
contre 66,07% de réussite totale de ceux qui n’ont pas rencontré aucune difficulté
de compréhension. Un écart, tres important, de 55,16%.

Enfin, le fait de rencontrer ou non des difficultés en compréhension des mots et/ou
des expressions a un effet considérable sur I’échec ou la réussite dans la résolution
du probléme numéro 1 car si dans I’ensemble 51,35% ont échoué par erreurs ce taux
est de 85,45% chez les éléves qui n’ont pas compris certains mots et/ou expressions
contre un taux d’échec de 17,86% chez ceux qui n’ont pas rencontré aucune

difficulté de compréhension.

47



D’une part, ces résultats indiqués dans le tableau en haut révélent qu’il y a probablement un
lien entre la compréhension des mots et/ou des expressions dans I’énoncé verbal du probléme
arithmétique numéro 1 et d’autre part la réussite ou I’échec des éléves en résolution du dit
probléme. La question qui se pose est : peut—on considérer que cette liaison est statistiquement
significative ? et qu’elle n’est pas provenue tout simplement du hasard de 1’échantillonnage ?
Pour pouvoir fournir une réponse claire nous allons utiliser le test du x> (Khi-deux)
d’indépendance de Pearson. La mise en ceuvre de ce test nécessite la formulation d’une
hypothese statistique appelée Ho selon laquelle on consideére que les deux variables sont
indépendantes. Pour la prise de décision, nous choisissons comme niveau de risque de 1°°
espece la valeur seuil de 0=0.05. Cette valeur est habituellement retenue dans le domaine de
recherche en sciences humaines et sciences sociales, dont celui des sciences de 1’éducation et

de la formation. Dans le tableau suivant, nous rapportons les valeurs relatives a la mise en ceuvre

du test du % a I’aide du logiciel SPAD 9.2. Nous rappelons que la valeur nommée p-value qui

correspond a la probabilité Prob {)( sous HO}, est aussi rapportée bien que son

2> Ximpirique
usage corresponde a I’approche de Fisher alors que la notre est celle de Neyman et Pearson. Le
coefficient V de Cramer est une mesure de l’intensité de la liaison. Ce coefficient est
indépendant de la taille de I’échantillon et du nombre de modalités de chacune des deux

variables dont le croisement constitue le tableau de contingence.

XZ
n[min(l,c) — 1]

V =

FORMULE 1: FORMULE DE CALCUL DU COEFFICIENT D’ASSOCIATION V DE CRAMER

Dans cette formule, /et ¢ désignent le nombre de modalités de chaque variable et n la taille

de 1’échantillon.

Nombre de cases d'effectif théorique < 5 4
Nombre de degrés de liberté 3
Valeur empirique du Khi-2 53,362
P-value 0,000
V de Cramer 0,693

TABLEAU 10 : VALEURS CARACTERISTIQUES DU TEST D’INDEPENDANCE DU 7% (KHI2)

Les informations apportées par le tableau en dessus nous permettent de conclure au rejet de
I’hypothése Ho d’indépendance avec un risque de 1°° espéce a=0.05 au profit de 1’existence
d’une liaison significative entre, le fait de rencontrer ou non des mots et/ou des expressions
difficiles dans I’énoncé de probléme, et I’échec ou la réussite des apprenants en résolution du

dit probléme. Le raisonnement s’ appuie sur le fait que, avec un risque de 1°® espéce a=0.05, la
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valeur critique théorique de la variable de décision 2 (ddl = 3) est de k = 7,8147. La valeur
empirique obtenue est de 53,362 et se trouve donc supérieure a la valeur théorique sous HO. On
rejette, alors, I’hypothése d’indépendance entre ces deux variables (V09 _Version scolaire du
Probleme Pb1 [addition - mots difficiles] / V10_Version scolaire du Probleme Pb1 [addition -
réponses des éleves]) a ce niveau de risque. Aussi, cette dépendance entre ces deux variables
est confirmée par la valeur du V de Cramer qui est de 0,693. Cette derniére témoigne d’une
liaison assez forte. Donc notre hypothese Hi selon laquelle, lors de la résolution d’un probléme
verbal du champ conceptuel additif, I’incompréhension de mots et/ou d’expressions de la
langue d’enseignement influence négativement les performances des €léves, est validée pour le

probleme Pbl de notre expérimentation.

2.4.1.2. Analyse des résultats relatifs a la résolution du probleme Pb2.
Le deuxieme probleme proposé aux éleves dans notre dispositif porte sur la recherche de la
comparaison positive, connaissant les deux états. « Rachid a 4 billes, Kamal a 10 billes. Donc
combien de billes Kamal a-t-il de plus que Rachid ? ».
En procédant de la maniere adoptée précédemment, nous obtenons le tableau de contingence
qui illustre le résultat du croisement de deux variables nominales a savoir celle de rencontre ou
non de mots et/ou d’expressions difficiles dans 1’énoncé de probléme Pb2 et celle des

performances des apprenants en résolution du dit probleme.

Nombre de cases d'effectif théorique < 5 4
Nombre de degrés de liberté 3
Khi-2 79,126
P-value 0,000
V de Cramer 0,844

TABLEAU 11 : VALEURS CARACTERISTIQUES DU TEST D’INDEPENDANCE DU KHI2

En effet, nous constatons, comme le cas du probléme numérol, qu’il y a une dépendance
entre les deux variables, avec une liaison plus forte dans le cas du probleme Pb2 confirmée par
la valeur de V de Cramer (0.844) qui est proche de 1. Le tableau ci-dessus a son tour confirme
cette liaison. Nous observons :

- Tout d’abord, seulement 34,24% des apprenants sur I’ensemble de notre échantillon
ont pu résoudre le probleme soit 27,03% par réussite totale et 7,21% par réussite
partielle, contre 63,96% et 1,80% successivement, en échec par erreur et en échec
par non-réponse.

- Ensuite, les taux de réussite des apprenants qui n’ayant pas rencontré des mots et/ou
des expressions difficiles varient entre 18,37% d’échec par erreur et 61,22% de

réussite totale.
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En fin, la totalité des apprenants (soit 62 apprenants) ayant rencontré des mots et/ou des
expressions difficiles ont échoué en résolution de ce probléme Pb2, avec un taux d’échec de

100%.

Effectif
% enligne | ECE [ ECNR | R- R+ | Ensemble

% en colonne

9 2 8 30 49
Non 18,37 | 4,08 | 16,33 | 61,22 100%
12,68 | 100 100 100 44,14

62 0 0 0 62
Oui 100 0,00 | 0,00 | 0,00 100%
87,32 | 0,00 | 0,00 | 0,00 55,86

71 2 8 30 111

Ensemble | 63,96 | 1,80 | 7,21 | 27,03 100%
100% | 100% | 100% | 100% 100%

TABLEAU 12 : PERFORMANCES DES ELEVES EN FONCTION DE LEUR RENCONTRE OU NON DE MOTS OU
D’EXPRESSIONS DIFFICILES DANS L’ENONCE DU PROBLEME PB2.

L’analyse de ces résultats nous permet également de confirmer notre hypothése H; en ce qui
concerne I’influence négative des difficultés de compréhension des mots et/ou des expressions
sur les performances des apprenants en résolution du probleme Pb2.

Une comparaison entre les performances des apprenants dans la résolution des deux
problemes Pb1 et Pb2 peut révéler quelques facteurs de réussite ou d’échec. Ainsi, le tableau

suivant montre les écarts de performances.

Statut de la réponse
EcE Ec NR R- R+
Probleme Pb1 51,35% 3,60% 6,31% 38,74%
Probléme Pb2 63,96% 1,80% 7,21% 27,03%
Ecart 12,61% 1,80% 0,90% 11,71%

TABLEAU 13: COMPARAISON DES PERFORMANCES DES ELEVES EN RESOLUTION DES PROBLEMES 1 ET 2.

Nous constatons, d’une part, que les apprenants sont plus performants en probléme numéro
1 avec un taux de réussite qui dépasse 38% sur I’ensemble des apprenants de notre échantillon,
contre 27,03% de ceux qui ont échoué. D’autre part, les écarts entre les taux de réussite et ceux
de I’échec dans les deux problémes, ne sont pas trés significatif soit une différence de 12,61%
en taux de réussite et de 11,71% en taux d’échec. Si on écarte le facteur de la compréhension

des mots et/ou des expressions utilisées dans les énoncés, qui sont d’ailleurs approximativement
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les mémes, nous pouvons dire, sous forme d’hypothéses, que ces écarts en réussite et échec sont
dus aux facteurs suivants :

- Les enseignants proposent toujours ou donnent plus d’importance a des problémes
de méme type que notre premier probleme, ce qui induit aupres des éleves un
automatisme dans la résolution qui bloque.

- Egalement, 1’écart entre les performances des éléves en résolution des deux
problémes, nous laisse penser que les ¢léves n’ont pas régressé dans le deuxieme
probléme comme on pourrait le penser avec le seul constat des scores mais que la
formulation de 1’énoncé est a revoir. On pourrait ainsi reformuler le deuxieme
probleéme comme suit : « Kamal a 10 billes, Rachid a 4 billes. Kamal a-t-il plus
ou moins de billes que Rachid ? Et combien ?».

Celles-ci, entre autres, sont des variables qui peuvent influencer les performances des
apprenants en résolution des problémes de structures additives. Y aurait-il un impact positif sur
ces performances si nous changeons la langue des énoncés, en basculant de la langue
d’enseignement aux langues premieres des éleves ?

2.4.2. Effet de I’utilisation des langues premieres des apprenants sur leurs
performances en résolution des problemes.

Ici notre analyse penche sur I’impact de utilisation des langues premieres, comme médium
d’explication des énoncés de problemes du champ conceptuel additif (type comparaison), sur
les performances des ¢léves de CE2 a I’école primaire au Maroc. Dans la mesure d’explorer les
avantages de ces langues en résolution des problemes. Egalement dans le but de vérifier
I’hypothese selon laquelle : I'utilisation de la langue premiere comme médium d’explication
des énoncés verbaux des problemes arithmétiques du champ conceptuel additif, peut favoriser
les performances des éleves. Il s’agit des résultats des réponses des apprenants aux tests de
notre expérimentation. Ainsi, les mémes problemes cités en haut sont traduits en langues
premieres et présentés aux éleves en gardant les mémes conditions de passation de ces
problémes en langue d’enseignement. Nous étudions ici le lien entre la variable de langues
premieres des apprenants (amazighe et arabe dialectal) et leurs performances en situations
adaptées (traduction en langues premieres) des énoncés de problemes précédents. Ainsi, le
croisement de ces deux variables par le logiciel SPAD9.2 nous a permis d’obtenir les résultats

suivants :
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2.4.2.1.Analyse des résultats relatifs a la résolution du probleme Pbl.
Nous supposons, sous forme d’hypotheése HO que les variables sont indépendantes, c'est-a-
dire que I’utilisation de langues premiéres comme médium d’explication de I’énoncé du

probléme Pb1 n’influence pas les performances des €leves.

Effectif
% en ligne Echec par erreur| Réussite Faible | Réussite Forte Ensemble
% en colonne
30 5 29 64
Amazigh 46,9 % 78 % 100,0 %
71,4 % 55,6 % 48,3 % 57,7 %
12 4 31 47
Arabe dialectale 155 B 66,0 % 100,0 %
28,6 % 44,4 % 51,7 % 42,3 %
42 9 60 11
Ensemble 378 % 8,1 % 54,1 % 100,0 %
100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

TABLEAU 14 : PERFORMANCES DES ELEVES EN FONCTION DE LA LANGUE PREMIERE DES ELEVES DANS LA
RESOLUTION DU PROBLEME PBI1.

Ainsi, selon les données du tableau de contingence fourni par SPAD9.2 et au seuil de a=5%,
la valeur critique lue dans le tableau Khi-deux ddl = 2 est de k = 5,9915. La valeur empirique
est de 5,415 et donc inférieure a la valeur théorique sous HO. On ne rejette pas, alors,
I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables (V17_Version adaptée du Probleme Pbl
[addition - type de langues] / V18_Version adaptée du Probleme Pbl [addition -réponses des
éleves]) a ce niveau de risque. Aussi, la valeur du V de Cramer qui est de 0,221, témoigne une
faible liaison entre ces deux variables. Donc, on peut dire qu’en version adaptée du probleme
Pbl les performances des éleves ne manifestent pas une dépendance directe avec 1’utilisation

de leur langue premiere respective.

2.4.2.2.Analyse des résultats relatifs a la résolution du probleme Pb2.
Egalement, nous supposons, sous forme d’hypothése HO que les variables sont
indépendantes ; c'est-a-dire que ’utilisation de langues premicres comme médium d’explication
d’énoncé du probleme Pb2 n’influence pas les performances des éleves. Et nous vérifions ca a

base des données de ce tableau de contingence :
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Effectif
% en ligne Echec par erreur| Réussite Faible | Réussite Forte |  Ensemble
% en colonne
{2 6 16 64
Amazigh 65,6 % 94 % 100,0 %
77,8 % 75,0 % 32,7% 57,7 %
12 2 33 47
Arabe dialectale S A 0,2 % 100,0%
22,2% 25,0 % 67,3 % 42,3 %
54 8 49 11
Ensemble 48,6 % 7.2 % 44.1% 100,0 %
100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

TABLEAU 15 : PERFORMANCES DES ELEVES EN FONCTION DE LA LANGUE PREMIERE DES ELEVES DANS LA
RESOLUTION DU PROBLEME PB2.

Les données du tableau en dessus nous permettent de dire qu’il y a une liaison significative
entre le fait d’utiliser les langues premicres des éléves comme médium d’explication du
probleme Pb2 et leurs performances en résolution de ce probleme. Ce qui est confirmé au seuil
a= 5%, par la valeur critique lue dans le tableau Khi- deux ddl =2 est de k = 5,9915. La valeur
empirique est de 22,489 et donc supérieure a la valeur théorique sous HO. On rejette, alors,
I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables (V21_Version adaptée du Probleme Pb2
[soustraction - type de langues] / V22_Version adaptée du Probleme Pb2 [soustraction -
réponses des éleves]) a ce niveau de risque. Cependant, la dépendance entre ces deux variables
manifeste une liaison moyenne confirmée par la valeur du V de Cramer qui est de 0,450. Donc
notre hypothése H2 selon laquelle 'utilisation des langues premieres des éléves, comme
médium d’explication des énoncés verbaux des probleémes arithmétiques du champ conceptuel

additif, peut favoriser leurs performances, est validée dans le cas du probleme Pb2.

2.4.3. Identification des progres des éleves, apprenants.

Les passations des épreuves en langue d’enseignement puis en langues premieres des
apprenants nous ont permis de mesurer les €carts entre leurs performances en rapport avec les
langues utilisées dans les énoncés de problemes.

Pendant ces passations, nous avons gardé les mémes contextes (jeu de billes) et les mémes
données pour chaque probleme. Le seul changement concerne la variable de la langue utilisée
dans 1’énoncé de probléme. Tous les énoncés sont lus par nous-méme avant de commencer la
résolution, pour que le probleme de lecture ne soit pas un obstacle a la résolution. En revanche,

les éleves ne disposent d’aucun autre matériel que la feuille et un stylo.
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Taux de réussite et d’échec dans la résolution des problémes sur I’ensemble des
apprenants ...
Enoncés en langue d’enseignement Enoncés en langues premiéres L1
(langue arabe littérale) (maternelles)
Ayant la langue Ayant la langue Ayant la langue Ayant la langue
amazighe comme arabe dialectale amazighe comme | arabe dialectale
langue premiere comme langue langue premiere comme langue
L1 premiere L1 L1 premiere L1
Probleme n 1 R+: 23,43% R+: 59,57% R+ : 45,30% R+:66,00%
« Khadija a 6 (15 éleves). (28 éleves). (29 éleves). (31 éleves).
billes, Sara a 3 R-: 7,81% R-: 4,25% R-:7,80% R-: 8,50%
billes de plus que (5 éleves) (2 éleves) (5 éleves) (4éleves).
Khadija. Donc EcNR : 3,12% EcNR :4,25% EcNR : 0% EcNR : 0%
combien de billes (2 éleves) (2 éleves) (0 éleve) (0 éleve)
a Sara?» EcE: 65,62% EcE: 3191% EcE : 46,90% EcE : 25,50%
(42 éleves) (15 éleves) (30 éleves) (12 éleves).
Probléme n 2 : R+ :10,73% R+: 48,93% R+ : 25,00% R+ :70,20%
« Rachid a 4 (7 éleves). (23 éleves). (16 éleves). (33 éleves).
billes, Kamal a 10 R-: 6,25% R-: 8,51% R-:9,40% R-:4,30%
billes. Donc (4 éleves) (4 éleves) (6 éleves). (2 éleves).
combien de biles EcNR : 3,12% EcNR : 0% EcNR : 0% EcNR : 0
Kamal a-t-il de (2 éleves) (0 éleve) (0 éleve) (0 éleve)
plus que EcE: 79,68% EcE : 42,55% EcE : 65,60% EcE : 25,50%
Rachid ?» (51 éleves) (20 éleves) (42 éleves). (12 éleves).
TABLEAU 16 : COMPARAISON DES TAUX DE REUSSITE ET D’ECHEC EN RESOLUTION DE LA VERSION

SCOLAIRE ET LES VERSIONS ADAPTEES DES DEUX PROBLEMES.

Le tableau ci-dessus permet d’apercevoir les progrés dans les deux problémes. Ainsi, les
comparaisons entre les performances des apprenants s’observent comme suit :
Dans le probleme Pbl1 :

Tout d’abord, nous constatons une amélioration des taux de réussite (R+) 59,57% et 23,43%,
dans les réponses des apprenants, ayant respectivement la langue arabe dialectale et la langue
amazighe comme langues premicres, avec I’énoncé de probléme en langue arabe littérale, qui
passent a 66% pour 1’énoncé en langue arabe dialectale et 45,3% en langue amazighe. Par
ailleurs nous constatons 1’absence d’échec par non-réponse (0% EcNR) dans les réponses aux
problémes proposé€s tant en langue arabe dialectale qu’en langue amazighe.

De cette comparaison nous pouvons dire que le recours a la langue premicre des éleves
comme médium d’explication a réduit I’échec en résolution de ce probléme de la structure
additive.

Dans le probleme Pb2 :
Les résultats du tableau ci-dessus montrent qu’il y a une évolution significative, des taux de

réussite, 48,93% et 10,73%, sur ’ensemble des apprenants ayant respectivement la langue arabe
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dialectale et la langue amazighe comme langues premieres, en version scolaire vers 70,20% de
réussite en version adaptée en langue arabe dialectale et 25% en version langue amazighe. La
encore, nous remarquons 1’absence de 1’échec par non-réponses (EcNR) dans les réponses des
apprenants.

Le progres le plus important a eu lieu avec la version adaptée du probleme Pb2 en langue
arabe dialectale, avec un taux de réussite qui passe de 48,93% a 70,20%. Toutefois on constate
alors que I’utilisation de la langue premi¢re comme médium d’explication est plus favorable
aux éleves de langue arabe dialectale que pour ceux de langue amazighe. Ceci pourrait
s’expliquer par le fait que la majorité des enseignants de notre échantillon utilisent pour la
plupart du temps scolaire, et aussi pendant les cours des mathématiques, la langue arabe
dialectale.

Le progres se manifeste aussi dans la mobilisation des opérations et des procédures adaptées
aux résolutions des problémes, puisqu’en version scolaire (énoncé en arabe littéral) seulement
44,14% des apprenants ont mobilisé des solutions adaptées, contre 63,06%, sur I’ensemble des
apprenants, dans les versions adaptées du probleme Pb1. Pour le probleme Pb2 ce taux est passé

de 31,53% sur I’ensemble des apprenants en version scolaire a 47,75% en versions adaptées.

2.5. Approche des relations non symétriques entre les variables par I’Analyse
Statistique Implicative [ASI].

Apres cette analyse qui nous a permis d’étudier les relations symétriques entre les variables
principales d’intérét, nous poursuivons notre analyse en nous plagant dans le cadre théorique
de I’ Analyse Statistique Implicative (ASI) pour étudier les différentes relations de causalité!®
entre ’ensemble des variables choisies pour étudier I’impact des langues premieres sur les
performances des €leves dans la résolution des problémes d’arithmétique.

Le traitement des données, aprés un codage binaire de toutes les modalités de chaque
variable, par le logiciel CHIC.7, nous a permis d’obtenir des graphes implicatifs, d’extraire des
parties du graphe implicatif en recourant au mode cone et d’expliciter les contributions de
variables supplémentaires dans la construction des chemins implicatifs.

Pour effectuer ledit traitement nous avons codé les variables, dans un premier temps comme
le montre le tableau 2 en haut et en deuxieéme temps nous avons procédé a un codage binaire {0

; 1} des différentes modalités de toutes les variables.

16 Méme si I’ASI ne donne pas forcément de relations de cause a effet, mais un rapport d’ « inclusion ».
C’est-a-dire la relation implicative n’est qu’un indice d’une causalité a « évaluer » suivant le contexte (Wilhelmi
et al.,2021, p.185).
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2.5.1. Graphe implicatif - relations non-symétriques entre les variables.
Nous choisissons I’intensité d’implication au seuil de 0.9999 (rouge) et 0.99 (bleu). Ainsi
nous avons obtenu quatre blocs dans lesquels apparait deux chemins de réussite R+ (blocs 2et

4) et deux chemins d’échec par erreur (blocs 1 et 3) rapporté dans la figure ci-dessous :

@ [1—121,5,_;] [:1-12.,1,_2] [taubh_u] [1.‘1&1:&:_2] (x—lm,_a]
) (mes) (em)  (me) é‘g

V23 _mon | V1Ll_ond W 1E_FEchecE rrenr | VIS oui |

FIGURE 5 : GRAPHES IMPLICATIFS REPRESENTANT L’ENSEMBLE DE RELATIONS AUX SEUILS DE 0.9999 ET
0.99

Cela semble refléter la cohérence des conduites de résolution de ces deux problemes Pbl1 et
Pb2. A ce niveau d’exigence du seuil de I’intensité d’implication, les performances relatives a
chacun des problemes déterminent quatre chemins respectivement rattachés a la réussite au
probléme Pbl (chemin n°2) et a celle au probleme Pb2 (chemin n°4), a I’échec au probléme
Pbl (chemin n°3) et a celui au probleme Pb2 (chemin n°1)

Le chemin n°2 met en évidence une suite de relations quasi-implicatives montrant que le fait
de plutdt bien comprendre (V12bis_3 ; V12bis 2) I’énoncé du probleme Pbl écrit en langue
arable littérale conduit a réussir sa résolution (V10_R+) et plus avant celle du méme probleme
dont I’énoncé est rédigé en langue maternelle.

Le chemin n°4 met en évidence un réseau de relations qui sont analogues au précédent mais
organisé autour du probleme Pb2.

Le chemin n°1 met en évidence une suite de relations quasi-implicatives montrant que le fait

de ne pas comprendre (V24bis_0) I’énoncé du probléme Pb2 dans sa version adaptée en langue
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maternelle conduit a 1’échec (V22_EchecErreur) dans sa résolution et par suite ne pas avoir
réussi a résoudre ce probléme dans la version rédigée en langue arabe littérale d’enseignement.

Le chemin n°3 met en évidence un réseau de relations qui sont analogues au chemin n°1
mais organisé autour du probleme Pbl.

Il ressort globalement que les éleves qui ont tendance a réussir a résoudre les problemes Pb1
et Pb2 quand leurs énoncés sont formulés dans la langue d’enseignement qu’est la langue arabe
littérale, sont ceux qui ont manifesté le plus haut niveau de compréhension et mobilisé les
procédures adaptées. En conséquence ils réussissent encore mieux la résolution de ces
problemes Pbl et Pb2 formulés dans leur langue maternelle.

En contrepoint, il ressort globalement que les éleves qui ont tendance a échouer dans la
résolution des problemes Pbl et Pb2 formulés dans leur langue maternelle, sont ceux qui ont
manifesté le plus bas niveau de compréhension et ont tendance a ne pas mobiliser les procédures
adaptées. En conséquence, ils échouent a fortiori dans la résolution des problemes Pbl1 et Pb2

formulés en langue scolaire.

2.5.2. Contribution des variables supplémentaires.

L’étude des relations entre les variables telles qu’elles sont présentées dans les graphes
implicatifs précédents n’apporte pas de réponse a la question de « responsabilité » des items de
variables dans les relations représentatives dans les chemins des graphes. Ce probleme se résout
en projetant des variables supplémentaires sur les plans factoriels du variables principales
(Bailleul et Gras, 1994, p.47).

Ainsi, nous étudions les contributions des variables supplémentaires. Comme le montre le
tableau 2 nous avons pris les variables VOI (sexe) ; V02 (milieu), (V05) type de classe ainsi
que les variables V17 et V21 (type de langue premicre des éleves : amazighe ou arabe
dialectale) comme variable supplémentaires. Et nous avons obtenu :

Si nous choisissons le long du chemin n°2, le segment le plus long en relation avec la
fermeture transitive que nous n’explicitons pas ici, [V12bis_3=V10_R+=V11_oui=V18_R+]
ou apparait la réussite forte R+, nous pouvons en déduire c’est que le fait d’étre fille, de vivre
dans le milieu urbain, de parler la langue arabe dialectale et d’étre dans une classe a un seul

niveau, qui sont les caractéristiques les plus contributives a la construction de ce chemin.
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Contribution au chemin : V12bis 3-V10_R+-V1l oui-V18 R+

card GO 32 p 0.286 1-p 0.714

La variable FEM contribue a ce chemin avec un risque de : 0.363
intersection avec le groupe optimal 16

La variable MASC contribue a ce chemin avec un risque de : 0.598

intersection avec le groupe optimal 16

La variable RURAL contribue a ce chemin avec un risque de : 0.928
intersection avec le groupe optimal 13

La variable SEMIURBAIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.633
intersection avec le groupe optimal 5

La variable URBAIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.00102
intersection avec le groupe optimal 14

La variable CPN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.849
intersection avec le groupe optimal 7
La variable CIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.181

intersection avec le groupe optimal 25

La variable Pbl Amazigh contribue a ce chemin avec un risque de : 0.928
intersection avec le groupe optimal 13
La variable Pbl Arabedialectale contribue a ce chemin avec un risque
de : 0.0281
intersection avec le groupe optimal 19

La variable Pb2 Amazigh contribue a ce chemin avec un risque de : 0.928
intersection avec le groupe optimal 13
La variable Pb2 Arabedialectale contribue a ce chemin avec un risque
de : 0.0281
intersection avec le groupe optimal 19

TABLEAU 17 : CONTRIBUTIONS DES VARIABLES SUPPLEMENTAIRES A LA CONSTRUCTION DU CHEMIN
V12B1IS 3—VI10 R+—VI1l oul—»VI8 R+

Si nous choisissons le chemin n°l le plus long :
[V24bis_0=V?22_EchecErreur=V23_non=V16bis_0=V14_EchecErreur=V15_non] ol
apparait I’échec par erreur nous pouvons en déduire que le fait d’étre garcon, de vivre dans le

milieu rural, de parler la langue amazighe et d’étre dans une classe a plusieurs niveaux sont les

caractéristiques les plus contributives a la construction de ce chemin.
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Contribution au chemin
V24bis_0-V22_ EchecErreur-V23 non-V1ébis 0-V14_EchecErreur-V15 non

card GO 44 p 0.393 1-p 0.607

La variable FEM contribue a ce chemin avec un risque de : 0.657
intersection avec le groupe optimal 19

La variable MASC contribue a ce chemin avec un risque de : 0.314

intersection avec le groupe optimal 25

La variable RURAL contribue a ce chemin avec un risque de : 0.00582
intersection avec le groupe optimal 35

La variable SEMIURBAIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.825
intersection avec le groupe optimal 6

La variable URBAIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.997
intersection avec le groupe optimal 3

La variable CPN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.00661
intersection avec le groupe optimal 21
La variable CIN contribue a ce chemin avec un risque de : 0.937

intersection avec le groupe optimal 23

La variable Pbl Amazigh contribue a ce chemin avec un risque de
0.00582

intersection avec le groupe optimal 35
La variable Pbl Arabedialectale contribue a ce chemin avec un risque
de : 0.998

intersection avec le groupe optimal 9

La variable Pb2 Amazigh contribue a ce chemin avec un risque de
0.00582

intersection avec le groupe optimal 35
La variable Pb2 Arabedialectale contribue a ce chemin avec un risque
de : 0.998

intersection avec le groupe optimal 9

TABLEAU 18 : CONTRIBUTIONS DES VARIABLES SUPPLEMENTAIRES A LA CONSTRUCTION DU CHEMIN
V24B1S_0-V22_ECHECERREUR-V23_NON-V16BIS_0-V14_ECHECERREUR-V15_NON

De I’analyse de I’ensemble de résultats précédents, nous pouvons dire que 1’utilisation de
langue premiére comme médium d’explication pour la résolution des problémes du champ
conceptuel additif n’est visiblement pas le seul facteur qui peut améliorer les performances de
réussite des éleves. Notons cependant une différence entre la langue amazighe et la langue arabe
dialectale. Mettre les énoncés des problemes en arabe dialectale pour les éleves dont celle-ci
est la langue premiere est plus avantageux pour ceux-ci que pour les éleves qui parlent la langue

amazighe.

2.5.3. Analyse fondée sur la configuration en cones implicatifs.
Pour aller plus loin dans notre analyse, nous nous sommes centrés, d une part, sur la variable
[V22_EchecErreur] pour déterminer les causes et les conséquences de 1’échec. D’autre part, sur
la variable [V22_R+] pour déterminer les causes et les conséquences de la réussite. Ainsi, nous

avons obtenu les cones implicatifs suivants :
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FIGURE 6 : CONES IMPLICATIFS CENTRES SUR LES VARIABLES V22_ECHECERREUR ET V22_R+.

L’intérét de 1’utilisation du cone est de mettre en évidence un ensemble de causes qui sont
indépendantes ou tres faiblement dépendantes, pour déterminer leurs roles et leurs
responsabilités dans I’apparition de I’attracteur (Lahanier-Reuter et al., 2015, p.82). Ainsi, pour
’attracteur [V22_ Echec par Erreur] du premier cone, nous observons au seuil de 0.9999 qu’une
quasi-implication s’avere nette entre le fait de ne pas du tout comprendre la version adaptée du
probléme Pb2 [V24bis 0] et I’échec par erreur qui conduit a son tour, par concomitance, a la
non-mobilisation de procédures adaptées a la résolution du méme probléme [V23-non].

En se centrant sur la variable de réussite forte en version adaptée du probleme Pb2
[V22_R+], nous constatons que le fait de mettre ’énoncé de problémes en langue arabe
dialectale [pb1_arabe dialectale et pb2_arabe dialectale], a conduit a la réussite forte dans la
résolution du probleme Pb2 et par conséquence a la mobilisation des procédures adaptées
[V23_oui]. Il est a signaler que cette relation type cause a effet est toute relative et n’est pas
linéaire, c’est-a-dire que la cause ne se construit que dans son rapport avec 1’effet. Lahanier-
Reuter et al. (2015, p.83) illustre cette relation par la relation pere et fils. Ainsi, « un pere n’est

pere qu’en tant qu’il a un fils ».

2.6.  Conclusion de notre étude exploratoire.

Le travail effectué dans le cadre de cette recherche comportait I’objectif principal suivant :
Etudier I’influence de utilisation des langues premiéres, comme médium d’explication, sur les
performances des apprenants dans la résolution des problemes écrits relevant du champ
conceptuel des structures additives. Afin d'atteindre cet objectif, nous avons choisi d'élaborer

une approche méthodologique basée sur la construction de données a partir d’un questionnaire
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soumis a des enseignants et un dispositif permettant de confronter un échantillon d’¢éléves a des
situations-problemes. Nous avons travaillé avec un échantillon de 111 éleves de troisieme année
de I’école primaire au Maroc et leurs enseignants (5 enseignants). Les éleves devaient résoudre
des problémes d’arithmétique exclusivement aux énoncés verbaux, et ensuite effectuer un
travail sur I'énoncé du probleme en lien avec leur compréhension de celui-ci. Deux problemes
mettant en jeu des structures additives de type comparaison ont été construits et soumis aux
éleves. Chacun des problemes se présentait en deux versions, selon la langue utilisée : une
version scolaire en langue arabe littérale (langue d’enseignement), et une version adaptée en
langues premieres des éleves (arabe dialectale et amazighe).

A partir des données construites, nous avons procédé a des analyses statistiques
(descriptives, relationnelles) afin d'étudier, dans un premier temps, les liens éventuels entre les
différents facteurs considérés et, dans un deuxiéme temps, et avec ’analyse statistique
implicative (ASI) basée sur la recherche de relations non-symétriques, nous avons obtenus des
graphes implicatifs qui nous ont révélé des relations pertinentes entre les différentes variables.
En effet, nous avons découvert les chemins déterminants 1’échec et la réussite des éléves dans
la résolution des deux problémes proposés. Par 1’étude des contributions de variables
supplémentaires dont celles de types des langues de 1’énoncé (amazigh ou arabe dialectal), nous
sommes arrivés a la conclusion que ces dernieres méme si elles réduisent 1’échec par erreur,
notamment dans les probleémes proposés en arabe dialectale, ne favorisent pas d’une maniere
significative la réussite des éleves de notre échantillon dans ce type de problemes. En se centrant
sur les variables réponses des éleves notamment les items de la réussite forte (R+) et celui de
I’échec par erreur (EchecErreur) les cones implicatifs nous ont montré les causes et les effets
de ces performances. Ainsi, nous pouvons dire que méme si I’utilisation des langues premicres
des éléves comme médium d’explication lors de la résolution des problémes d’arithmétique du
champ conceptuel additif améliore les performances des éleves, elle n’est pas le seul facteur
qui contribue a ce relatif progres. Ainsi nous pourrons nous demander s’il y a d’autres moyens
matériels ou immatériels, en relation avec la vie quotidienne des éleves, qui permettraient a ces
derniers de mobiliser des ressources mathématiques véhiculées en dehors de 1’école et sur
lesquelles un enseignement-apprentissage des mathématiques pourrait avoir appui ? il serait
donc intéressant d’étudier des pratiques de communautés sociales susceptibles de mobiliser

lesdites ressources.
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2.7. Questions et Objectifs de la recherche.

A la lumiere des éléments éducatifs, culturels et linguistiques régissant le contexte de 1’école
primaire au Maroc, ainsi que de 1’état des lieux et des spécificités caractérisant 1’enseignement
et I’apprentissage des mathématiques, également a partir de nos études portant sur des moyens
matériels ou immatériels, existant dans la vie quotidienne, nous considérons que leur prise en
compte dans les dispositifs pédagogiques et didactiques pourrait améliorer les performances
des €leves en mathématiques. Nos objectifs et nos questions de recherche peuvent étre alors

formulées comme suit :

2.7.1. Objectifs de notre recherche.

v" Repérer ; décrire et analyser des pratiques mathématiques développées en contexte dans
la vie quotidienne de notre tribu Imyran.

v Montrer ’importance et la pertinence de nous intéresser aux pratiques mathématiques
développées en contexte, et de mettre en évidence les points de convergence et de
divergence entre ces mathématiques et celles véhiculées par 1'école.

v' Mieux comprendre certaines difficultés et erreurs des éléves générées en contexte
scolaire et faire des recommandations pour adapter des séquences d'enseignement aux

réalités et besoins des éleves.

2.7.2. Questions de notre recherche.
v Y’a-t-il des pratiques dans la vie quotidienne des éléves en dehors de 1’école, mobilisant
des connaissances mathématiques ? Si oui, comment se spécifient-elles et se

caractérisent-elles ?

v Quelles connaissances mathématiques sont mobilisées dans ces pratiques par les acteurs
en contexte ?

v" Quels sont les points de convergence et de divergence entre les connaissances
mathématiques mobilisées dans ces pratiques et celles véhiculées par I’école ?

v" Comment faire un lien entre les mathématiques et le contexte social ol se déroule
I’apprentissage de cette discipline ?

Avant de présenter nos orientations méthodologiques et ’entrée sur le terrain de notre
investigation, nous situons théoriquement et épistémologiquement notre objet de recherche
dans le cadre des études des pratiques de communautés sociales et le champ disciplinaire de
I’ethnomathématique. Ceci, apres avoir pris en compte quelques considérations envers les

mathématiques et leurs relation avec la langue naturelle. Ce cadre théorique est susceptible de
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nous éclairer dans 1’explicitation et 1’analyse des ressources mathématiques présumées étre

mobilisées dans des pratiques en leur milieu naturel.

63



PARTIE II : cadre théorique.

Dans cette deuxieme partie, nous abordons le cadre théorique conceptuel de notre recherche.
Dans un premier temps, a travers nos considérations envers les mathématiques, puis a travers
les éléments permettant une caractérisation et 1I’étude analytique des pratiques de communautés
sociales dans leur contexte naturel. Enfin, nous présentons par une bréve histoire et par des
éléments de définition, la discipline de I’ethnomathématique, qui porte sur I’étude de 1’aspect

mathématique de 1’action et de la pensée dans lesdites pratiques.

1. Considérations envers les mathématiques.

Dans ce premier chapitre, nous développons les idées selon lesquelles les mathématiques
entretiennent des relations étroites avec la langue naturelle et le monde expérientiel des

individus ou groupes d’individus dans les différentes contextes culturels.

1.1. Les mathématiques : un construit de toute I’humanité a travers I’histoire.

Les mathématiques sont le fruit d’un travail collectif de réflexion commencé il y a plusieurs
millénaires. Elles n’existeraient pas s’il n’y avait pas eu d’hommes ou de femmes pour les créer,
les développer et les utiliser. D’une autre fagon, les mathématiques ne sont pas une théorie
stable et morte, qui aurait de tout temps existé, ou il n’y aurait plus rien a découvrir, et pour
I’'usage de laquelle on pourrait se reposer sur des logiciels des programmes et applications
sophistiqués de calcul formel disponibles sur nos ordinateurs et smartphones. Ce caractere
humain des mathématiques est décrit dans les travaux des historiens des sciences, notamment
ceux d’histoire des mathématiques (UFR de mathématique et d’informatique, 2004). Ces
derniers, soulignent I’existence de liens entre les progres de la science et le contexte
économique, scientifique et culturel dans lequel vivent les hommes et les femmes qui produisent
cette science.

Nous illustrons nos propos par le fameux exemple du comptage de troupeaux dans certaines
anciennes civilisations qui ne savaient pas compter au sens moderne du terme : pour s’assurer
que le berger rapportait toutes les bétes au retour du paturage a la fin de la journée. Les acteurs
dans cette pratique de 1’élevage procedent a une correspondance bijective (au sens moderne) en
mettant dans un sac un caillou pour chaque béte confiée au berger, le sac est confié a une tierce
personne qui authentifie le contenu au retour du paturage. Cela se fait sans prononcer aucun
mot pour désigner le nombre de bétes mais par une collection d’objets concrets (cailloux). Ce

type de pratiques comme le souligne Ifrah (1981, cité dans Waminya, 2011) dans son ouvrage
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sur l'histoire universelle des chiffres, a conduit a la naissance du concept nombre et sa
conceptualisation dans les anciennes civilisations chacune a sa maniere.

La diversité des pratiques et des contextes anciens, a conduit a son tour a la naissance de
systeme de numération de bases différentes ; a base de 10, a base de 6...etc. Egalement les
formes géométriques sont apparues et développées en réponses a des problemes, entre autres,
de construction, couture et agriculture, en différentes époques.

Ainsi, I’approche historique et épistémologique des mathématiques permet aux enseignants
de découvrir des approches différentes face aux mathématiques, selon les cultures. Dans certain
cas, ces aspects culturels pourraient aider les enseignants dans leur travail avec les classes
multiethniques. Aussi cette approche, pour notre étude, repose sur son importance dans la
découverte de la relation des nombres et des formes géométriques mobilisées entre les deux
espaces socioculturel et scolaire. De plus, I’histoire des mathématiques démontre que I’aspect
déductive de la discipline est atteint apreés une certaine maturité et que, quelques soient les
cultures, 1’'usage des nombres et formes géométriques est fondé essentiellement sur les
expériences collectives et individuelles et la recherche des solutions aux problemes rencontrés

dans les différentes pratiques et activités humaines.

1.2.  Une vision empirique des mathématiques.

Un des objectifs de 1’enseignement des sciences tres présent dans le concept de la culture
scientifique mis en avant dans la rénovation de I’enseignement scientifique, est d’offrir aux
apprenants une compréhension scientifique du monde qui les entoure en partant de leurs
conceptions qui traduisent une structure mentale implicite formée selon Clément (2003, cité
dans Delcroix et al., 2017, p. 9) par des interactions de connaissances, de valeurs et de pratiques
sociales de référence.

L’instauration des « mathématiques modernes » durant les années soixante-dix basée sur une
approche structuraliste et décontextualisée des mathématiques, a fortement influencé la
conception des mathématiques enseignées. Ainsi, cet enseignement est dominé par le puissant
travail de structuration et d’unification qui trouve son essence dans ce que (Moreau, 1974, p.
587) résume en :

D'abord, au point de vue de la mathématique — (un) Rejet des
notions primitives de nombre et de continu au profit de celles
d'ensemble et de relation, et ensuite au point de vue de la
métaphysique — (une) substitution d'une axiomatique auto-
consistante au rapport fondateur avec la réalité objective,
majoration du role des signes... » (p. 587).
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Cette nouvelle conception des mathématiques était nocivement critiquée par les empiristes
qui insistent sur I’importance de I’intuition « 1’ultima ratio » et concéderent que les bases des
mathématiques sont quasi-empiriques et les résultats proviennent de 1’observation ou de
I’expérience, en procédant par une montée a partir de principes qui résistent a I’erreur et a
I’expérience et non pas par une descente de la vérité d’un ensemble de principes (axiomes)
(Kuzniak et al., 2008, p. 1).

Dans le sillage de ce courant empiriste, la psychologie constructiviste apporte un point de
vue stipulant que les conceptions internes sont indispensables pour batir la relation du sujet aux
mathématiques. Ce qui est exprimé par Cobb (1992, cité dans Kuzniak et al., 2008, p. 1) comme
suit : « Comment alors, si les étudiants peuvent seulement donner du sens au monde grdce a
leurs représentations internes, leur est-il possible de reconnaitre des propriétés mathématiques
qui sont en avance sur le développement de leurs propres représentations internes ? ».

La réponse qui peut étre apportée a cette question est, comme nous 1’avons abordé en haut,
est que les mathématiques sont une activité humaine ou les personnes sont confrontées a des
problémes qu’ils doivent résoudre et invitées a chercher d’autres dans leur quotidien. En ce qui
concerne I’enseignement apprentissage des mathématiques, il s’effectuera selon cette approche
empiriste en s’appuyant sur le monde réel. La « philosophie humaniste des mathématiques »
comme ’appelle Hersh (1997, cité dans Pinxten et Francois, 2011, p. 7), fait de I’enseignabilité
des mathématiques une préoccupation centrale ; elle relie les mathématiques a I’Homme, a la
société, a I’histoire. Une conception humaniste des mathématiques, d’une part, ramene ces
dernieres a la terre en tant qu’activité humaine qui s’inscrit dans un environnement historique
et culturel. D’autre part, elle réduit I’écart entre les €éleves et la matiere ; les éleves peuvent alors
se rendre compte qu’ils participent a la pratique des mathématiques, qu’ils peuvent les
apprendre et les comprendre et qu’ils peuvent les développer en allant des compétences de base

pratiques au raisonnement abstrait.

1.3. Langues et mathématiques.
La description des relations entre les langues naturelles et les mathématiques et le monde
réel constitue une des préoccupations fondamentales de la didactique et la pédagogie au niveau
¢lémentaire de I’école primaire. Vellard (1988, p. 170) reprend I’hypothése de Sapir-Whorf!”

et stipule que le point important est que le monde réel en une grande partie est bati sur les

17 E. Sapir, linguiste américain, éléve de F. Boas, et B.L Whorf, ethnographe et linguiste, éléve de E.
Sapir.
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habitudes langagieres du groupe social, les mondes ou les différentes sociétés vivent étaient des
mondes distincts et pas du tout le méme monde avec différentes facettes.

Sous une forme forte de cette affirmation, il trouve également que « le langage qui crée les
catégories cognitives et que toutes les conduites cognitives, qu’elles impliquent ou non une
composante verbale, sont modelées suivant la langue de 1’auteur » (ibid., p.171). Ainsi, la
langue dans un contexte socioculturel structure les maniéres de pensée de I’étre dés sa
naissance.

En effet, dans un article intitulé « langue naturelle mathématiques et réalité » Grize et Muller
(1974, p.6) voient que, si les langues naturelles et les procédées logico-mathématiques partent
de la méme intelligence, c'est qu'il existe entre elles une certaine réciprocité. Au moins au
niveau de l'expression de I'expérience quotidienne, la langue utilise des fonctions structurelles
apparemment claires qui peuvent étre comparées a des fonctions logiques de base. Pour eux
donc et sous un angle qualitatif, la relation de réciprocité entre logique et langue naturelle se
précise du fait qu'on ne peut construire une langue logico-mathématique sans se servir, au
moins partiellement, d’une langue naturelle. Ainsi, logique et langue s’appellent ['une 1’autre.
Pourtant, il est a signaler que lors de 1’enseignement apprentissage des mathématiques, le
passage des concepts abstraits formulés en langage mathématiques au langue naturelle, suscite
de multiples interprétations.

Prenons I’exemple de cette proposition en langage mathématique :

VxeN,VyeN 3 y>x
On peut déduire un ensemble de propositions en langue naturelle :
- Pour chaque nombre il y a un nombre plus grand.
- Prends le nombre que tu veux, je peux toujours trouver un nombre plus grand.
- N’importe quel nombre a un successeur.
- N est un ensemble infini.

Et réciproquement en partant d’ un énoncé en langue naturel il n’y pas de moyen pour traduire
chaque mot en un seul et unique symbole en langage logico-mathématique.

Noyau et Vellard (2004, p.3) distinguent des niveaux de discours complétement différents :
d’une part, mathématiques, métamathématiques, méthodologiques, historiques, administratifs,
Ethique...en style emprunté du langage courant. La métamathématique est 12 pour expliquer aux
lecteurs comment gérer les fragments d'énoncés en langage mathématique ; comme c’est le cas
de la démonstration. D’autre part, on trouve seulement les trois premiers niveaux de discours

(mathématiques, métamathématiques, méthodologiques) qui sont étroitement mélangés dans et
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caractérisent les textes mathématiques. Ces niveaux de discours usant des formes
grammaticales raffinées désorientent les éleves.

Ce qui précede nous permet donc de rejoindre Grize et Muller (1974, p.15) qui  soulignent
le r6le fondamental que doit jouer I’enseignement d’un vocabulaire cohérent, surtout au niveau
élémentaire. A ce cycle, ce type d’enseignement semble plus important qu’une approche

souvent abstraite de la grammaire, pour fournir aux éleves une terminologie utilitaire.

MATHEMATIQUE emmmeeeeeeeemm e e L. NATURELLE
|.]“Objets” du monde réel et N—.
structures (le donné) [ e—— (Origine du langage)
II. [Discours sur (I) - désignation . | “Objets” de la langue (mots) et
— extension structures (innées?)
- formalisation |F------ La langue elle-méme
- relations
- etc

I ]

b b
Construction de la connaissance Discours Slﬂr,(l ) .
- “signifiance

par .I’argumentahon logicomathé- _ compréhension
matique (Langage I.m) ~ “formalisation” au

2e degré (grammaire)
- efc

. " | Construction de la connaissance par
| largumentation discursive (langue nat,

FIGURE 7: RELATIONS ENTRE MATHEMATIQUE ET LANGUE NATURELLE (GRIZE ET MULLER, 1974, P.16).

La figure en haut traduit le décalage et ’ensemble de différences dans les relations d’un
point a I’autre. Ces relations, marquées ou non par des traits orientés, duals ou simples selon
leur importance, représentent a la fois une asymétrie d’ou découlent la plupart des difficultés
fondamentales. Mais c’est dans la partie inférieure gauche de la figure c’est-a-dire lors de

I’argumentation discursive, en langue naturelle, et celle en langage mathématique que devrait
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étre regroupés un certain nombre de processus caractéristiques : ce sont ces processus qui
déterminent, sur le plan linguistique comme sur le plan mathématique, les mémes conséquences

conceptuelles (ibid.)

En pratiques de I’enseignement des mathématiques, méme si le concept mathématique ne
présente pas de grande complexité et méme si cet enseignement est donné en langue premiere
des éleves, il faut des structures linguistiques complexes pour accéder aux formulations

syntaxiques et pragmatiques convenables en langue naturelle.

Par ailleurs, faire des mathématiques dans une langue seconde double les difficultés et les
blocages de la barriere linguistique pour les apprenants. Stella Baruk (1993, p.14) souligne que

déja le langage des mathématiques est une langue seconde par rapport a la langue naturelle.

la nécessité de se demander ce qui a été entendue dans ce qui a
été vu; cest-a-dire de considérer que les mathématiques
s’écrivent, et donc se lisent, se disent et s’entendent a partir d’une
« langue » bien plus complexe encore qu’une langue naturelle,
dans la mesure méme ou, précisément elle est second par rapport
a celle-ci, et utilise ses mots, ses lettres, dans le méme sens, ou a
contre sens, ou dans un sens inédit, nouveau, mais qui pose donc
constitutivement le « probléme » de la coexistence de toute les
significations. Comme une langue seconde ne peut pas étre
entendue qu’a partir de la langue maternelle, ¢’est celle-ci qui
décide de ce qui est entendu, en tout cas dans toute tentative
d’apprentissage d’un savoir.

En plus de cette difficulté apparente, il existe une difficulté moins connue liée au
comportement différent des langues dans leur traduction de proposition d’énoncé logique
(Noyau et Vellard 2004, p.3).

Prenons la double négation par exemple. En langage logico-mathématique, il n'y a qu'une
seule regle simple : deux négation équivalent a une affirmation. Dans les langues, la situation
est plus compliquée.

En comparant la double négation en arabe littérale avec la double négation en dialecte darija
et la langue amazighe (deux langues premieres de la majorité des apprenants et apprenantes au

Maroc) on trouve que :
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Langue Double negation Sens et résultat de la double
négation
Frangais Aucun livre n’a pas de Tous les livres ont des
couverture couvertures.= daffirmation.
Arabe e 4./&:.1./ A_JL:S}./J e Lg./;ﬁ&// Js= aﬁ“irmation
Arabe idAe gaic Lo L_ll_lsu,_la e gaic Lo Q_JLISQ,_IA: toujours
dialectale négation
(darija)
Amazighe awd yan udllis ur dars ayamus. awd yan udllis ur dars ayamus=
( transcription en API) t0uj0urs négation

TABLEAU 19 : RESULTAT DE LA DOUBLE NEGATION EN PROPOSITION LOGIQUE SELON LES LANGUES.

Nous voyons que I’amazigh et 1’arabe dialectal (darija) se comportent différemment de
I’arabe littéral sur ce point. Bien que 1’arabe dialectal soit la version marocaine de I’arabe littéral
au moins sur le plan du vocabulaire et du lexique. Les ressemblances entre 1’arabe dialectal et
I’amazighe résulteraient de I’inter influence constitutive de contacts anciens et intimes entre les

deux parlers marocains (Boukari, 2016, p. 10).

I1 est donc nécessaire d’étudier le comportement de chaque langue par rapport a la négation,
entre autres regles logiques, dans I’enseignement en langue seconde. Alors il faut étudier si la
langue premiere des apprenants se comporte de la méme maniere ou non, pour attirer leur

attention sur des similaires.

En contexte plurilingue, cette langue spécifique des mathématiques intervient en langue
troisieme, voire quatrieéme, apres la langue d’enseignement a 1’école qui n’est pas le parler de
la maison qui n’est pas non plus la langue premicre des éleves. En effet, les mots savants
mathématiques restent privés du sens et la pensée ne I’intégre pas, car 1’éléve ne trouve pas
dans son environnement ce qui lui permet de faire un lien simple avec ces mots, et surtout quand

ces mots n’appartiennent pas a sa langue premiere (Lavigne, 2012a, p. 1083, 2012b).

2. Eléments de base d’une étude des pratiques sociales des
mathématiques.

Nous suggérons dans ce chapitre, que la pensée est anthropologiquement liée au
comportement et 1’action des individus et aux pratiques sociales dans lesquelles ces actions ont
lieu. C’est un ensemble de formes d’agir et de réfléchir (constituant la pensée mathématique)
reflétées dans les problémes pratiques découlant de I’interaction avec I’environnement et de la

nécessité de résoudre ces problemes (Radford, 2015, p. 336). Les mathématiques en pratiques
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sociales renvoient donc a des « manieres de faire » d’un individu situé dans un systeme culturel

et ne sont pas quelque chose qui a lieu dans un esprit séparé du monde.

C’est dans ce cadre que nous abordons, les mathématiques comme pratique sociale, le role
du contexte et du groupe social et en fin I’apprentissage d’une pratique sociale, sous 1’éclairage

de la théorie des communautés de pratique.

2.1. Pratiques sociales et savoirs mathématiques.

En réponse a la question et la préoccupation du transfert du savoir, le systeme éducatif
marocain, 2 la fin de la premiére décennie du 20°™ siécle, a adopté le modele de la pédagogie
d’intégration comme application de I’approche par compétences afin de préparer les apprenants
a mobiliser un ensemble de ressources internes et externes pour résoudre une famille de
situations problemes y compris celles rencontrées en dehors de 1’école. Si le probléme semble
résolu, au moins partiellement'®, en situation d’exercice scolaire ou d’examen. L’école se doit
d’affronter le bilan de ce qu’il en restera plus tard en pratique, hors de la vie scolaire. Par
ailleurs, il conviendrait de réfléchir aux résultats d’observation qui montrent que, en dehors de
I’école, les apprenants résolvent parfois des problemes isomorphes a ceux qu’ils n’arrivent pas

a résoudre en contexte scolaire.

Lave (1996/2009, p.186) dans son travail sur les mathématiques dans la pratique quotidienne
des tailleurs Libériens, arrive a la conclusion selon laquelle : il n’existe pas un « transfert »
d’apprentissage signifiant entre I’activité des tailleurs vers des problemes mathématiques de
type scolaire et de 1’activité scolaire vers des problemes mathématiques propres aux tailleurs.
Méme si les problemes mathématiques dans ces deux contextes ont le méme « habillage », en
changeant le contexte ils perdent du sens pour les tailleurs. Le sens selon Develay et Dufays
(2015, p. 2) tire ses origines d’une triple relation : a soi, aux autres et au monde. Il importe en
effet de voir que ce qui est visé, au-dela de la maitrise des disciplines, c’est I’appartenance a

une culture commune, une réalité partageable telle qu'on la croit commune.

Par ailleurs Lave (1996/2009, p.167) dans sa quéte de problemes mathématiques clairement
formulés dans les échoppes des tailleurs libériens, réalise que les quantités se produisaient plus

que de simples relations mathématiques avec d'autres, mais aussi avec beaucoup d'autres soucis

18 Les MG qui varient entre 5 2 10 points ont augmenté de 2,82 % dans le milieu urbain et de 1,08 %
dans le contexte rural. Il ressort que la PI n’a pas influencé significativement les pourcentages des moyennes
obtenues en mathématiques dans toute la région(TAHIRI, 2020).
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quotidiens. Etroitement 1i€ a la vie sociale, ces relations quantitatives contribuent a lui donner

du sens exclusivement dans le cadre d'une pratique continue.

Le concept de pratique selon Wenger (2005) est li€ a faire, mais pas strictement ; c’est faire
dans un contexte historique et social qui donne une structure et un sens a 1’acte accompli. En
ce sens, la pratique est toujours sociale. Une telle vision de la pratique inclut a la fois 1'explicite
et I'implicite, le dit et le non-dit, le révélé et le supposé.

Une telle conception de la pratique inclut (également) le
langage, les outils, les documents, les images, les symboles, les
roles, les criteres, les procédures, les regles et les contrats
élaborés au sein des différentes pratiques. Mais elle inclut
également les relations implicites, les conventions tacites, les
indices subtils, les régles d'usage implicites, les intuitions, les
perceptions, les préconceptions et les visions partagées du
monde (Wenger, 2005, p.53).

En effet, Wenger juge qu’il est inutile d'opposer dimensions implicites et explicites de la
pratique que ces deux aspects sont toujours présents dans toute forme de connaissance. Il
préfere baser son argumentation sur la dualité participation/réification. De méme, il ne met pas
la théorie en opposition a la pratique, c’est la compréhension du monde et les idées dont on se
représente ce monde qui guident nos pratiques. Ainsi, le concept de pratique met en lumiere les
traits sociaux et négociés de I’implicite et du tacite de notre quotidien. Le terme « négocier »
ici doit étre compris, selon Wenger (2000, p.4), dans ces deux sens généraux : dans le sens de
« négocier un prix » (c'est la dimension sociale) et dans celui de « négocier un virage » (c’est

la dimension pratique liée au savoir-faire).

Dans son analyse des descriptions des manieres dont les différents tailleurs libériens
résolvaient les problemes arithmétiques, Lave (2009, p.187) réalise qu’il n’avait jamais vu un
tailleur, qu’il soit scolarisé ou non, résoudre les problemes de quantité de la méme facon dans
I’échoppe et pendant des expérimentations. Cela, s’explique selon notre interprétation qu’il y a
plusieurs circonstances qui dépendent du contexte environnant et que les tailleurs prenaient en
compte. En outre, « ni préexistant ni résultat d'une simple construction. La négociation du sens

est un processus historique, dynamique, contextuel et unique » (Wenger, 2005, p.60).

Le contexte semble donc étre un concept central auquel nous revenons ci-dessous.

2.2. Le role structurant du contexte.
Un autre concept soulevé par la théorie des communautés de pratique est celui du contexte.
Bien évidemment, ce dernier ne doit pas €tre compris comme quelque chose d’externe, a la

personne, a I’apprenante, ou comme un gabarit dans lequel on peut introduire, par exemple, des
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problemes mathématiques dans la quéte permanente et didactique du sens a donner aux
apprentissages et aux concepts, parmi d’autres, mathématiques. Egalement, le contexte ne se
résume pas en deux éléments : le temps et 1’espace, bien qu’ils caractérisent nettement et par

définition une de ces parties.

Zimmerman et al. (2007, cité dans Forissier, 2019, p. 25) proposent de définir le contexte a
partir de cinq dimensions : celle de I’identité, du temps, de ’espace (lieu), de I’activité et celle
de la relation. L'étude de Wenger (1998) fournit ici un appui central a notre recherche. Pour
clarifier ce concept, nous allons l’illustrer par un exemple, d’'une compagnie américaine
d’assurance maladie, comme Wenger a documenté dans certaines de ses études de terrain.
Ainsi, dans sa description d’une journée type d’un agent de traitement de dossiers, il trouve que
cela s’effectue dans un contexte ou entre en jeu une multitude d’éléments et de facteurs
interreliés notamment la structure de I’industrie de 1’assurance, la formation officielle et
informelle de 1’agent, les expériences antérieures, les personnes qui sont sur place, les

événements et ainsi de suite.

Cette pratique de traitement des dossiers d’assurance maladie se déroule dans les bureaux,
les couloirs et les salles de la compagnie d’assurance (lieu) avec ses circonstances spécifiques
et son fonctionnement, d’une maniere ou d’une autre indépendant de I’individu (agent
d’assurance). Cependant, cet agent occupe 1’un des bureaux de la compagnie rencontre et
accueille des personnes sollicitant des informations ou des conseils, entame des discussions
avec ses collegues et trouve des solutions a des problemes inhabituels, bref des situations lui

permettant d’agir physiquement et mentalement et développer son expérience.

N

En effet, le mot contexte renvoie a deux acceptations appelées par Lave (1988)
successivement « arena » et « setting ». La premicre désigne les circonstances d’un point de
vue objectif et la deuxiéme fait référence a la dimension subjective du contexte, c’est-a-dire la
situation vécue et structurée par I’acteur en activité. Ainsi, deux acteurs impliqués dans le méme
arena créent et construisent deux settings différents(Astier et al., 2003, p. 2).D’une autre
maniere, Lave (1988) parle de la construction du contexte en étant attaché a « ['ordre
constitutif » et a « l’expérience vécue du monde » construite par 1’individu. L'ordre constitutif
sera déterminé par des facteurs culturels, politiques, économiques, etc. : C'est la dimension du
monde qui « s'impose » dans le contexte. L'expérience vécue du monde correspond au fait que
l'individu se représente et reconstruit I’activité en cours en termes de ses sentiments, valeurs,

connaissances, etc.
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Le contexte donc englobe une structure, des pratiques partagées, un support a la mémoire
collective, les aspects du travail et des cadres d’interprétation sous forme de ressources

structurantes (en suite) au sein d’un groupe social structurant.

2.3. Des ressources structurantes.

En quéte d’explication de ses constats selon lesquels les mémes personnes des tailleurs
libériens résolvaient de manicres différentes les mémes problémes selon les contextes dans
lesquels se trouvaient, Lave (2009) arrive a la conclusion que ces contextes-la engendraient des
situations d’action et des ¢léments médiateurs qui soutiennent le développement de la pratique.
Ces ¢léments qu’il appelle « ressources structurantes », c’est-a-dire les ressources
contextuelles qui structure 1’action ou I’apprentissage.

Dans un article intitulé « ressources structurantes de la classe et le développement des
pratiques des stagiaires », Martin (1996, p.568) affirment que la pratique des enseignantes
stagiaires se développe au fur et & mesure qu’elles découvraient ces ressources de la classe tel
que les éleves, leurs taches, leurs responsabilités, les structures de participation,
I’environnement physique etc. Puis interagir avec eux. Par ailleurs I’enseignement est modelé
par un ensemble de ressources préétablies mises en place. D’autres sont des ressources
culturelles et dépendent d’une culture scolaire comme les idées de 1’enseignante sur les
contenus a enseigner. Et une bonne partie de ces ressources sont constituées du matériel, des
artefacts, des tradition scolaires, des interactions entre pairs ainsi que des traits de personnes
inter agissantes.

En effet, les ressources structurantes proviennent des actions, de la pensée, des paroles, de
systeme de valeurs, et de la culture. Ce sont tous des ressources qu’un individu mobilise lors
de son action dans des différentes pratiques de la vie quotidienne.

Les ressources structurantes découlent de différents ordres, comme nous 1’avons pu le
montrer dont celles d’ordre socioculturel, tel que la participation a un groupe de communauté
de pratiques et I’impact que peut avoir ce dernier sur la constitution de ressources et

I’apprentissage.

2.4. Groupe de pratique sociale ou communauté de pratique.
La notion de « communauté de pratique!® » (CP) ou du groupe de pratique sociale est

développée par Lave et Wenger (1991), puis reprise par Wenger (2005). Ce dernier introduit

19 Bien que le terme soit évoqué pour la premiére fois dans le travail de Lave et Wenger (1991), la CP
n’a pas fait ’objet d’une vraie définition dans cet ouvrage consacré a I’apprentissage situé. Méme si les auteurs de
cet ouvrage reconnaissent que cette notion demeure encore une notion intuitive qui exige un traitement minutieux
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cette notion, en s’appuyant sur le cas de 1’agence d’assurance maladie américaine et partant du
constat qu’ils existent des interactions informelles entre des collégues engagés au sein de la
compagnie d’assurance pour traiter des situations ambigués. C’est-a-dire un lieu de formation
inconsciente et d’apprentissage. Dans sa description des activités quotidiennes des agents
d’Alinsu?0 , Wenger (ibid) explicite quelques éléments caractérisant la CP. Ainsi, pour qu’une
pratique soit source de cohérence, d’harmonie ou méme de conflit d’un groupe de personne ou
d’une communautg, il doit y avoir trois ¢léments : I’engagement mutuel (mutual engagement),
un répertoire partagé (shared repertoire) et une entreprise commune (joint enterprise),
(Wenger, 2005, p.7).

L’engagement mutuel : C’est lorsque I’individu peut étre participant a part entiére dans une
communauté. Wenger (1998, p.7) précise, d’une part, que I’appartenance a une communauté
de pratique est le résultat d’un engagement personnel dans une négociation mutuelle du sens et
que la pratique qui entretient cet engagement. D’autre part, ce n’est pas le titre ou le fait d’étre
seulement membre d’une organisation ou la proximité géographique qui déterminent cet
engagement. Ce dernier est basé sur la complémentarité des compétences, la capacité a interagir
efficacement avec les autres acteurs et de réaliser ce que les individus ont a faire ensemble. Les
individus sont donc amenés a aider et demander de 1’aide de partage des connaissances sur la

pratique entre les participants.
Dans son ouvrage Wenger (1998/2000, p.8) résume les caractéristiques de I’engagement en
ce qui suit :
- Des interrelations continues ;
- Des fagons communes de s’engager a faire des choses ensemble ;

- L’absence des avant-propos ou d’introduction dans le dialogue comme si

I’interaction faisait 1’objet d’une discussion préalable ;

- Identification et savoir comment les autres membres de la communauté peuvent

contribuer a la tache commune ;
- Un langage commun partagé.

Dans le contexte de I’enseignement , pour assurer un engagement des apprenants il convient

de multiplier des formes de participation comme le travail en groupe restreints au sein des

(Lave et Wenger, 1991, p.42), IIs ont annoncé des éléments qu’on peut considérer comme une définition de la CP.
Ainsi la CP est « un systeme de relations entre les personnes, les activités, et le monde ; elle se développe au fil
du temps, et a travers les relations entretenues avec d’autres communautés de pratique limitrophes » (ibid., p. 98).

20 Nom donné par Wenger. E (2005) a la compagnie américaine d’assurance maladie.
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classes et de transférer la responsabilité de 1’enseignement apprentissage aux apprenants, de
plus, de proposer des situations problemes qui représentent un défi au groupe et a chaque
individu pour mobiliser I’ensemble de connaissances et de compétences qu’il posséde ainsi de

les mettre a la disposition de tous les membres de la communauté.

Un répertoire partagé et développé par les membres de la communauté durant I’évolution de
I’apprentissage. Il est basé sur toutes les connaissances empiriques et théoriques, des artefacts,
des moyens, des outils, des modeles de pratiques, des normes et des routines, ceux-ci sont
ancrés dans les savoirs amassés par la communauté. Ainsi la pratique se saisit en une
interprétation permanente et une intégration des actions collectives et des ressources mobilisées
implicitement ou explicitement qui menent a un objectif commun. Ces ressources mobilisées
en contexte représentent la pierre angulaire de notre recherche notamment celles en relations

avec des procédures mathématiques.

Une entreprise commune ou communauté de participants : ¢’est-a-dire un sujet, un objectif
ou un objet qui intéresse les membres impliqués dans la communauté et qui est compris et
négocié constamment. Le fait de négocier des actions communes crée et renforce des relations
de responsabilité et I’engagement mutuel des personnes dans une pratique sociale. Wenger
(2000, p.8) souligne que la communauté des participants ne se limite pas a une simple
détermination d’un objectif commun, mais inclut davantage 1’ensemble des actions collectives
dans ce qu’elles ont sur-le-champ. Il souligne également que la communauté se caractérise par
le sentiment d’appartenance, le respect, la confiance, la réciprocité et I’ouverture. Il s’agit d’un

cadre social d’apprentissage a travers lequel les membres construisent une identité de groupe et

une histoire commune.
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Entreprise commune

-Définition par
les membres aprés
négociation.

Engagement mutuel

-Complémentarité
des compétences.
-Capacité a relier
les connaissances.

-Comprend les supports
tangibles et intangibles.

FIGURE 8 : CARACTERISTIQUES DES COMMUNAUTES DE PRATIQUES SOCIALES.

La participation a une communauté de pratiques s’explique du point de vue des membres

par une multiples de raisons par exemple :

- Une envie de développer un domaine ;

- Une interactions avec les autres membres pour partager des connaissances et

développer des compétences ;

- Un besoin de découvrir et d’apprendre au sujet d’une pratique spécifiée dans une

attente personnelle de s’améliorer.

En quéte de rendre la CP plus performante, les membres qu’y adhérent reconnaissent les

retombés que cela engendre pour tout le monde. Le processus d’apprentissage personnel est un

résultat d’une participation sociale et active dans la pratique de la communauté et la

construction de sa propre identité (Wenger, 1998, p. 31). C’est également une intégration qui

va de la périphérie au centre de la pratique selon la place occupée par la personne dans la CP

(Brougere, 2008, p. 52) et aussi selon la progression de son apprentissage assuré par la

communauté.
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2.5. Apprentissage d’une pratique sociale/Apprentissage situé et communautés
de pratique.

Avant de développer davantage cette vision de l'apprentissage comme acte situé, il nous
semble utile de rappeler les grandes théories de 1'apprentissage, étant donné que la théorie de la
CP-Communauté de pratique, est avant tout une théorie de 1'apprentissage. Nous exposerons
ensuite les différentes perspectives qui existent déja sur cet acte, et parfois, nous essaierons de
découvrir les différences et les similitudes entre ces paradigmes et les perspectives situées et
sociales de l'apprentissage.

Sans aucun doute, le phénoméne de l'apprentissage était et demeure 1’objet de plusieurs
études dans des disciplines tres différentes. Un grand nombre de travaux ont contribué a
I'élaboration de différentes théories, chacune d'entre elles mettant I'accent sur un élément
particulier, lui attribuant ainsi une dimension, en réalité, incomplete. Ceci a conduit des
pédagogues et des didacticiens, a penser qu'elles sont complémentaires dans la réflexion sur un
probléeme complexe comme l'apprentissage.

En ce qui suit, nous présentons un bref rappel des théories d’apprentissage dominantes,
abordées dans les différentes recherches sur le processus d’enseignement /apprentissage en
particulier et en général sur la transmission du savoir et de la connaissance. Il est question : du
modele transmissif, du béhaviorisme, du cognitivisme, du constructivisme et du
socioconstructivisme.

Modéle transmissif : Ce modele est une conception classique?! et traditionnelle qui se base
sur I’idée de faire passer le savoir verticalement de celui qui sait (1’enseignant) a celui qui ignore
(I’¢éleve) ce dernier qui reste passif face a un enseignant qui juge, évalue et valide des imitations

et des reproductions des modeles transmis.

21 ’enseignement des jésuites a constitué¢ un exemple de cette conception intellectualiste, dans laquelle
la connaissance est simplement transmise. (Sciences humaines hors-série n°12 février mars 1996).
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FIGURE 9 : REPRESENTATION DE LA TETE VIDE DE L’ELEVE DANS LE MODELE TRANSMISSIF
(ASTOLFI,1992)*.

Les erreurs et les oublis de 1’éléve sont considérées comme des accidents dus a une

insuffisance de 1’écoute ou une mauvaise explication.

Modéele béhavioriste : Ce modele est basé sur les travaux de Thorndike et Skinner, qui ont
développé l'idée que les enfants sont faconnés par des stimulus extérieurs, des comportements,
sans considérer les processus mentaux internes, c’est-a-dire toute activité ou toute acte
observable et mesurable d'un organisme. Les courants behavioristes considere 1'apprentissage
comme une modification durable et observable du comportement. L’apprentissage se réalise
selon ce modele, en découpant les connaissances en sous-connaissances et en considérant le
renforcement (négatif ou positif) pour orienter les actions de 1'éleve vers le comportement
souhaité (guidage), et la répétition de la formation permet d'assurer des associations stimulus-

réponse.

22 lustrations extraites de Gilbert Arsac, Gilles German, Michel Mante. Probléme ouvert et situation-
probleme. Villeurbanne : IREM de Lyon, 1998.
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FIGURE 10 : REPRESENTATION DE L’APPRENTISSAGE SELON LE MODELE COMPORTEMENTALISTE,
(ASTOLFI, 1992)23.

Les béhavioristes ou les comportementalistes ne s’intéressent pas a ce qui se passe a
I’intérieure de la boite cranienne, et I’information pour eux provient d’une réalité externe
objective (Basque et al., 1998, p. 5), I’apprentissage ou plutdt 1’enseignement se réalise
indépendamment du contexte.

Les deux premiers modeles ont fait I'objet du méme type de critique (passivité des éleves,
connaissances trop linéaires et cumulatives). Ainsi, en opposition au béhaviorisme la théorie
cognitiviste cherche a mettre en exergue les représentations internes de I’'individu.

Modé¢le cognitiviste : pour les cognitivistes 1’apprentissage ne se définit pas comme des
changements mesurables et observables des comportements, mais par des changements de
processus mentaux qui permettent 1’apprentissage et la manipulation des connaissances.
L’esprit humain est similaire au fonctionnement de I’ordinateur, il stocke, il traite et il mémorise
les informations (données) provenant de I’extérieur afin de les récupérer sous forme de
représentations préétablies, lors des résolutions des problemes rencontrés. La connaissance est
présentée par les cognitivistes comme une réalité objective indépendante du sujet et de
I'environnement (Mebarki, 2011, p.35). La non prise en compte de I’environnement et de la
nature des individus dans ces trois premiers paradigmes a donné naissance aux approches
constructiviste et socio-constructiviste de 1’apprentissage.

Modeles constructiviste et socio-constructiviste : selon ces deux modeles, 1'apprentissage
s'accomplit non pas conditionnement ou transmission de connaissances mais par construction

d'activités mentales, en interaction du sujet avec l'environnement. L’apprentissage pour les

23 (ibid).

80



partisans du constructivisme ne réside pas dans 1’association entre le sujet et un objet extérieur
comme stimulus, mais il doit y avoir une interaction dont I’individu s’appuie sur ses
connaissances antérieures, qui ont un rdle primordial, pour construire de nouvelles
connaissances. En effet, chaque sujet a son rythme d’évolution ou il mobilise ses propres
techniques et représentations pour s’adapter a des situations nouvelles et trouver son équilibre
par le biais des opérations internes, assimilation et accommodation. Ainsi « la réalité est
construite par chaque individu, qui lui donne une signification unique a partir de ses propres

expériences » (Basque et al., 1998, p. 7).
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FIGURE 11 : REPRESENTATION DE L’APPRENTISSAGE SELON LE MODELE CONSTRUCTIVISTE (ASTOLFI,
1992).

Si D’approche constructiviste, qui doit beaucoup a Piaget, se base sur la triade
environnement-expérience-maturation comme des éléments essentiels pour construire la
connaissance, Vygotski (1978) estime que la connaissance ne peut €tre réduite en une
construction individuelle, car I’individu est influencé par son contexte socioculturel. Ainsi, le
socioconstructivisme vient enrichir les apports du constructivisme en donnant un role important
aux interactions avec les autres dans le processus de la construction de la connaissance, il stipule
que cette derniere se coconstruit. L ’apprentissage est le produit de confrontation de deux types
de connaissances intrapersonnelles et interpersonnelles (Mebarki, 2011, p.38) ; celles basées
sur nos propres connaissances et nos cheminements, et celles déduites de 1’interaction avec les
autres. En d'autres termes, la construction du savoir, bien que personnelle, se développe dans le
cadre de la culture et de la société, ce qui revient a dire que 1’impact des autres et du contexte

est omniprésent.
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En effet, au-dela de la dimension sociale inclut par la théorie socioconstructiviste, Lave et

Wenger (1991) ont développé méme une théorie sociale d’apprentissage, ou I’accent est mis
sur le développement du sens par la participation a l'interaction sociale et la pratique au sein
des communautés.
Théorie sociale de ’apprentissage /apprentissage d’une pratique sociale : On ne peut pas
aborder la théorie sociale de 1’apprentissage sans souligner I’importance et le rdle des
communautés de pratiques sociales au sein desquelles ce type d’apprentissage émerge, c’est par
I’interaction sociale et la participation dans une CP que les significations se développent et
I’apprentissage se réalise. Les principaux contributeurs a la théorie sociale de 1’apprentissage
Lave et Wenger (1991,1998) stipulent que 1’apprentissage est d’emblée un processus de
participation a des pratiques sociales au sein des communautés (Wenger, 2005, p.53). Ainsi, la
connaissance selon cette approche est présentée comme naturellement contextualisée, ce qui
implique que les activités de la personne et le contexte environnant participent mutuellement a
la construction des connaissances (Mebarki, 2011, p. 49).

En effet, la particularité de cette théorie sociale d’apprentissage appelée aussi « cognition
situé » par rapport aux autres théories cognitivistes exposées en haut, se résume en ce que la
connaissance ne peut étre seulement un processus mental individuel. Elle est plutot le résultat
d’une expérience et d’une interprétation de I’environnement socioculturel dans lequel elle se
produise et prend sens. Cette expérience est liée, comme le souligne Lave et Wenger (1991) en
introduisant la notion de CP, a une « Participation Légitime Périphérique » (PLP) : c’est-a-dire
devenir progressivement membre d’un groupe d’une pratique sociale. Ainsi, la participation du
nouvel arrivant, fait ’objet d’une acceptation des membres de la communauté (l1é€gitimation),
puis cette participation est progressive elle commence par I’observation en périphérie des
pratiques des anciens membres et petit a petit le nouveau integre la culture de la pratique et
acquiert des savoirs et des savoirs faire lui permettant d’occuper une place centrale dans
I’activité de la communauté, et s’engager complétement. Devenir membre d’une communauté
est a la fois 1’objectif et le moyen de I’apprentissage, méme si cette intégration n’est pas un

processus conscient d’apprentissage (Brougere, 2008, p.52).
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FIGURE 12 : NIVEAU DE PARTICIPATION A UNE COMMUNAUTE DE PRATIQUE (WENGER ET AL.,2002).

Les travaux de Jordan (1998) sur les sages-femmes Mayas du Yucatan présentent d’une
maniere plus distincte comment les filles Mayas apprennent le métier de sages-femmes en tant
que participantes légitimes et périphériques a la pratique de I’accouchement. Elles ont un acces
aux savoirs, aux ressources mobilisées et a une participation naturellement croissante au cours
de la vie quotidienne. Cette participation peut étre négative au début de 1’apprentissage, par
exemple occuper un coin dans la maison pendant que la maman ou la grand-mere fait un
massage prénatal, vers la fin de cette intégration la fille Yucatane procede a I’expulsion du
placenta comme activité la plus importante de la pratique d’accouchement, en passant dans un
moment donné par la décision de faire le méme travail que celui de sa mere ou sa grand-mere

(Lave, 1991, p. 151).

83



Le contexte Groupe ou communauté de pratiques Les ressources

-Contexte comme un résean

- : Les ressources mobilisées par
de relation d’interaction entre . wirest i .
g K i i L Eﬂgﬂgﬁﬂlﬁﬂt et pﬂl’tiﬂlpﬂtiﬂﬂ aune les membres de communauté
le milieu « Aréne » et la situation. S il lors de acti
; . e pratiques lors de |action
-Pour une reconstruction de pranqy prafiq
en contexte.

Iactivité de la personne agissante.

Des ressources de chaque

La répertoire partagé et un objectif membre en situation, issues
commun réalisé dans 'action. de savoir, d"éxpériences, de

Le role structurant du contexte
fournit ’aceés aux ressources et

Iapprentissage. 3 3. s
PP B stratégies et de sifuations.

Ordre constitutif
Membies & Role des interactions et les relations
A — L Milieu « Aréne » aux autre, régissées par la situation

Situation

Un apprentissage par réflexion sur les action et I’interaction avec les membres de groupe
de pratiques et |action en situation réelle.

FIGURE 13 : : CONCEPTS FONDANT L’ETUDE DE COMMUNAUTE DE PRATIQUE SOCIALE.

La figure ci-dessus présente un résumé des éléments de base caractérisant les concepts
adoptés pour 1’étude des pratiques de communautés sociales pour notre recherche et sous la
lumiere desquels nous analyserons nos données issues des observations et des entretiens.

L’étude de I’aspect mathématique dans les pratiques de communautés sociales rejoint dans
ces orientations et ces principes, ceux fondés par 1’approche ethnomathématique que nous

abordons dans le chapitre suivant.

3. Approche ethnomathématique : base de notre travail de recherche.

Les mathématiques existent chez tous les individus et dans toutes les sociétés en tant que
connaissances permettant de s'adapter a l'environnement et de résoudre les problemes
rencontrés au quotidien. Par conséquent, nous pouvons parler de 1'existence des mathématiques,
qui se manifestent en pratiques a travers un ensemble d’actions de comptage, de mesure, de
localisation, de conception d’objet, de jeu et d’explication, selon la vision du monde et le

langage de chaque personne et société. Partir d’une approche interculturelle du domaine signifie
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donc comprendre et valoriser les mathématiques telles que construites par différentes
communautés, peuples et sociétés dans différents contextes historiques et humains. Il est donc
important de reconnaitre au sein de 1’école, la diversité des connaissances de différentes
communautés dans les pays et celles des peuples du monde dans le passé et dans le présent, en
partant des activités sociales et productives des individus ou de groupes d’individus de chaque
peuple ou communauté, et créer les conditions nécessaires en fonction du contexte socioculturel
du milieu naturel dans lequel ces populations évoluent. Par exemple, des recherches ont montré
que les enfants qui vendent des fruits au marché et au bord des routes sont capables d'effectuer
des calculs relativement complexes et d'obtenir des résultats corrects en utilisant des stratégies
dites orales et mentales, telles que 1'addition répétée au lieu de la multiplication, alors que ces
mémes enfants ne peuvent pas effectuer les mémes calculs correctement en milieu scolaire, car
la-bas, ils essayent d'utiliser des algorithmes écrits qu'ils ne comprennent pas vraiment. Ces
études s’inscrivent dans le domaine plus général de recherches de 1'ethnomathématique, visant
a revaloriser les savoirs traditionnels ou, dans le domaine de la pédagogie interculturelle, a
promouvoir la diversité culturelle (Gajardo et Dasen, 2006).

Dans ce chapitre nous abordons par un encadrement théorique le champ disciplinaire
d’ethnomathématique, en présentant d’abord les contextes de son aveénement. Puis, nous
exposons des éléments de définition de I’ethnomathématique. Enfin, nous abordons quelques
exemples de travaux menés a travers l’approche ethnomathématique sur les pratiques

mathématiques en contexte.

3.1. Avenement de I’ethnomathématique.

Le commencement de 1’ethnomathématique remonte aux années soixante-dix et aux années
quatre-vingt. Mais certains chercheurs estiment que les prémices anthropologiques de ce
champs de recherche étaient perceptibles dans les travaux ethnologiques, mathématiques et
philosophiques réalisés a la fin du XIX®™ siecle. Parmi les premiers ethnologues ayant étudié
des sociétés non-occidentales, plusieurs s'intéressaient a des pratiques impliquant des activités
qui en Occident sont généralement considérées comme mathématiques, comme compter,
calculer, mesurer, effectuer des opérations séquentielles ordonnées ou des connaissances liées
a la géométrie. Par exemple, Edward Tylor (1832-1917) discute de « The Art of Counting »
dans un chapitre qui synthétise les données ethnographiques sur les sociétés non occidentales.
A ce titre, il fut I'un des premiers 2 mener une analyse comparative des systémes de numération,
en particulier ceux découverts par les ethnographes ou les missionnaires dans les sociétés qu'il

considérait comme « primitives » (Vandendriessche et Petit, 2017, p.3). La question des traits
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communs et des spécificités culturelles des systemes de numération a constitué I'un des themes
des travaux anthropologiques liés a la pratique et aux connaissances mathématiques qui se sont
développés par la suite, notamment dans les premieres décennies du XXeme siecle (Murdoch,
1890 ; McGee, 1900; Thomas, 1900 ; Fraser, 1902 ; Haddon, 1912 ; Eells, 1913 ; Schmidl,
1915 ; etc.)

Le début d’un intérét réciproque et croisé entre le champ de 1’anthropologie et celui des
mathématiques marque ’entrée dans la seconde moitié du XXeme siecle. Ainsi, le recours
significatif des mathématiques aux travaux et aux méthodes et perspectives de I’anthropologie
a amené¢ au développement d’une approche ethnomathématique a visée pédagogique et
didactique durant les années 70 et 80. En effet, la recherche en ethnomathématique a débuté
une réaction aux difficultés rencontrées dans I’enseignement des mathématiques dans les pays
non occidentaux. Ainsi, les travaux de Cole, Gay, Glick et Sharp (1971) menés aupres de Kpelle
au Liberia, soulignent, dans les expériences inspirées de la psychologie expérimentale mais
adaptées au contexte libérien, que les analphabetes Kpelle arrivent a utiliser les processus
étudiés dans le cas ou le contexte et le contenu des problemes proposés leur sont familiers
(Dasen et al.2005, p.40)

En outre, Bishop (1988b, cité dans Dasen, et al.2005, p.40) stipule que 1’'universalité des
activités mathématiques telles que compter, mesurer, se situer dans 1’espace, dessiner et batir,
et jouer et expliquer, ne se résument pas dans la maniere dont ces activités sont définies et
présentées dans les mathématiques formelles ou académiques, mais par leur existence d’une
facon ou d’une autre dans chaque société sous des formes différentes. Ainsi, les mathématiques
formelles sont a leur tour liées a une culture particuliere (scientifique et occidentale), ce n’est
qu’a cause de la colonisation et de la conquéte occidentale que ces mathématiques ont été
imposées a I’ensemble du monde (D’ Ambrosio, 2001a, p.67)

Récemment la supériorité asiatique en mathématiques, enregistrée par les éleves du Japon,
de la Chine, du Taiwan et de la Corée, dans les évaluations internationales PISA et TIMSS, a
donné naissance a un débat portant sur les facteurs explicatifs des meilleurs réussites en
mathématiques des éleves de ces pays. Ainsi, des recherches portant sur les caractéristiques
linguistiques et culturelles sont arrivées a la conclusion selon laquelle, parmi les facteurs
expliquant ladite supériorité, on trouve la facilité du systtme de numération chinois qui est
parfaitement régulier et compte des mots courts contrairement a la langue francaise ou a la

langue anglaise.
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Ce sont donc la les éléments historiques scientifiques, politiques et didactiques qui ont
contribué a la naissance du champ disciplinaire d’ethnomathématique donnant de ce fait une

signification a ce terme.

3.2. Une définition de I’ethnomathématique.

La nécessité de revoir I’enseignement des mathématiques en vue de rapprocher les
mathématiques enseignées a [’école des réalités vécues par I’éléve dans son contexte
socioculturel, a conduit D’ Ambrosio a insister sur la nécessité¢ de développer des recherches en
ethnomathématique. Que signifie donc le mot « ethnomathématique » ?

La premiere publication expliquant le terme fut 'article de D'Ambrosio de 1985 intitulé «
Ethnomathematics and its place in the history and pedagogy of mathematics ». Selon le sens
proposé par l'auteur, professeur de mathématiques a 1'Université de Campinas a Sao Paulo
(Brésil), par opposition aux mathématiques académiques, 1’ethnomathématique désigne ce que
les autres appellent sociomathématiques (Zaslavsky, 1995), mathématiques informelles
spontanées, des analphabetes, quotidiennes ou encore indigenes et locales, etc. (Dasen, Gajardo,
et Ngeng, 2005). L’ethnomathématique fait référence aux activités mathématiques d'un groupe
culturel identifiable (par exemple un groupe national ou une communauté tribale, des
travailleurs, un groupe de pairs ou une classe professionnelle) qui se manifestent dans les
pratiques quotidiennes ou routinieres (D'Ambrosio, 1985a, p.45).

Pour le fondateur intellectuel de ce champ de recherche, D’ Ambrosio, I’ethnomathématique
(le mot lui est dii) fait référence a trois domaines :

- ethno qui renvoie a un environnement naturel, social, culturel et créatif.

- mathéma (du grec) qui veut dire « science », c’est-a-dire « toute la
connaissance », et qui renvoie a I’explication, a I’apprentissage, a la
connaissance.

- tics qui renvoie a I’art, aux techniques, aux modes, aux styles.

Ainsi, le terme ethnomathématiques est utilisé pour exprimer la relation entre la culture et
les mathématiques. Le terme ethno décrit tous les éléments qui constituent 1'identité culturelle
d'un groupe : la langue, les codes, les valeurs, le jargon, les croyances, I’alimentation et
I'habillement, les habitudes et les traits physiques. Le terme mathématique exprime une vision
large des mathématiques qui comprend le calcul, I'arithmétique, le calcul mental, 1'écriture et la

lecture, la classification, 1'ordonnancement, la déduction et la modélisation24 (D’ Ambrosio,

24 Traduction par deepl.
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2001, p.308). En bref, I’ethnomathématique est I’ensemble des maniéres, techniques et arts
d’expliquer d’apprendre, de connaitre et de savoir au sein d’un groupe humain culturel,
professionnel ou communautaire.

Plus largement I’ethnomathématique peut se définir selon Skovsmose et Vithal (1997, cité
dans Dasen, Gajardo, et Ngeng, 2005, p.40) comme suit :

Les ethnomathématiques se référent a un ensemble d’idées
concernant [’histoire des mathématiques, leurs racines
culturelles, les mathématiques implicites dans des contextes
quotidiens, et I’enseignement des mathématiques. Comme idée
pédagogique, cette approche suggere que les contenus de
I’enseignement des mathématiques devraient étre enracinés dans
les mathématiques de la culture familiere aux enfants. Les
ethnomathématiques [...] se réferent également aux
mathématiques implicites utilisées par un groupe culturel, par
exemple quand nous parlons des mathématiques implicites dans
la pratique des charpentiers.

Pour certains auteurs, les ethnomathématiques recouvrent, en plus des mathématiques
véhiculées implicitement dans des pratiques sociales de la vie quotidienne, la critique
épistémologique des mathématiques, leur histoire et évolution dans les différentes sociétés
humaines. Ainsi que leur portée pédagogique.

Ceci, donne lieu a certaines questions traitant la relation entre les mathématiques et les
ethnomathématiques. Telles que : lesquelles font partie de 1’autre ? Sont-elles interreliées ? Et
comment interagissent-elles ?

Une des réponses explicitées dans la perception de D’Ambrosio (2005, p.5) souligne que
I’'un des buts principaux des ethnomathématiques est la préoccupation de situer les
mathématiques dans leur contexte culturel propre. Nous rejoignons, pour notre part, cette
position et nous considérons que les mathématiques et les ethnomathématiques sont
complémentaires. Les mathématiques académiques ou formelles sont construites en contexte
occidental et par la communauté scientifique des mathématiciens. Elles rejoignent pour partie
celles a I’ceuvre implicitement dans les activités menées au sein de communautés de pratiques
sociales dans d’autres contextes, qui une fois explicitées peuvent étre prises en compte lors de
I’enseignement-apprentissage des mathématiques formelles. Comment donc, les
mathématiques formelles et I’ethnomathématique peuvent-elles €tre complémentaires ? les
exemples de quelques travaux sur les pratiques mathématiques en contexte que nous présentons

par la suite, nous révélera certaines pistes de ladite complémentarité.
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3.3. Etudes ethnomathématiques : quelques exemples.

En faisant 1’¢état de I’art pour notre récente recherche, nous avons pu trouver une dizaine de
recherches et études menées dans le cadre de I’approche ethnomathématique. Celles-ci ont
montré la richesse de différents contextes et pratiques sociales en ressources de nature
mathématiques. Nous présentons ci-dessus deux exemple de ces recherches.

Nadja Acioly-Régnier a conduit une recherche dans le cadre d’un doctorat en psychologie
intitulée « LA JUSTE MESURE : une étude des compétences mathématiques des travailleurs
de la canne a sucre du Nordeste des Brésil dans le domaine de la mesure ». Ce travail fondateur,
parmi d’autres, qui s’est déroulé durant le début des années 80-90, juste apres I’instauration du
champ de recherches en ethnomathématiques au cours des années 60-70, a eu comme objectif
« I’analyse du fonctionnement cognitif des sujets analphabétes ou peu scolarisés (travailleurs
de la canne sucre) dans le domaine de la mesure, et tentait de comprendre les conditions de
I’usage d’un systéme régional de calcul d’aire différent strictement des manieres de mesure
dans le contexte scolaire. » L’auteure de ce travail postule qu’une étude de la conceptualisation
de mesure dans des situations régies par les éléments structurant d’un contexte spécifique,
pourraient alimenter des réflexions didactiques (Acioly-Regnier, 1994, p.15).

Ainsi, Acioly-Régnier arrive a la conclusion, parmi d’autres, selon laquelle, d’une part, le
savoir mathématique régional ne semble pas étre partagé de facon identique par tous les
membres de la communauté des travailleurs de la canne a sucre. Ce qui est de la nature de
I’apprentissage situé qui se fait de manicre progressive allant d’un niveau périphérique de
participation a un niveau expert via un engagement et une discussion du sens avec les autres
membres de la communauté. D’autre part, nous notons que I’auteure arrive a la conclusion que
le refus de s’engager dans la résolution des problemes par les ouvriers et les employés, est
significativement d{ a la nature non familiere des problémes proposés. D’ou I’'importance de
contextualiser les problémes et les situer culturellement pour qu’ils aient du sens pour les
éleves.

Les propos ci-dessous représentent le refus immédiat de ’employé de s’engager dans la

résolution de probléme pourtant sur le calcul d’une aire (Acioly-Régnier, 1994, p.229).

Sujet (employé) : [apres présentation du probleme] C'est comme je vous ai dit. Ces histoires
de mesure ; parfois on pense que c'est pareil mais ce n'est pas vrai. C'est un probleme de
couture ¢a !

Chercheure : Mais imaginez que le drap soit un terrain et les carrés de dentelle soient des
cubos...

Sujet : Non, on ne peut pas. Parce que, je vais vous dire : ici c'est 70 cm. Une braga, ce n’est
pas ca Elle fait 2,20 m et un terrain de 1,40 m par 2,10 m, on ne peut méme pas imaginer
Chercheure : Vous ne pourriez pas faire comme s'il s'agissait d'un terrain ?
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Sujet : Non, parce que chaque chose a ses secrets ; la couture les siens, et la canne, les siens.

Cet extrait montre également, 1’absence du transfert de savoir et de connaissance
mathématiques spécifiques a un contexte vers d’autres situations par les acteurs dans la
communauté des travailleurs de la canne a sucre ce qui est de la nature de I’apprentissage situé.
Ainsi comme le note la chercheure, les connaissances mathématiques construites dans ce
contexte ne semble pas étre objets d’une généralisation.

Par ailleurs nous avons consulté, le travail de Khalifa Traoré (2006) intitulé « Etude des
pratiques mathématiques développées en contexte par les Siamous au Burkina-Faso ». Il s’était
voulu contribution a la compréhension de 1’¢loignement entre les mathématiques telles qu’elles
sont abordées dans les programmes et les manuels scolaires et les mathématiques construites et
véhiculées dans le contexte des pratiques de la vie quotidienne chez les Siamous au Burkina-
Faso.

En se basant sur les fondements du courant théorique de la cognition située, le chercheur a
pu observer et mener des entretiens avec les membres d’un ensemble de pratiques sociales dans
leurs milieux naturels. Ceux-ci lui ont permis d’expliciter des ressources mathématiques de
différentes ordres : connaissances numériques (systeme de numération, des unités des mesure,
des procédures de calcul mental et du comptage) et connaissances géométriques (rectangle,
cercle, cOne, pyramides a base rectangulaire).

L’explicitation et 1’analyse desdites ressources a permis a ce chercheur natif et parlant la
langue de ces compatriotes a mieux comprendre en tant que membre des communautés de
pratiques sociales investiguées le sens que donnent les autres membres a leurs actions et leur
mobilisation de ces ressources mathématiques régies par 1’ordre structurant du contexte. Ainsi,
par exemple, le chercheur, en analysant le systeme de numération, arrive a la conclusion que
les Siamous s’appuient sur un systeme de comptage 1i€ a celui des Cauris (ancienne monnaie)
et que I’introduction du Franc CFA, a provoqué le développement d’un nouveau systeme de
numération qui a pris en compte des nouveaux éléments de contexte en gardant la structure
additive de la numération ancienne.

Notre présentation de ces deux exemples de recherches s’explique par le fait qu’elles portent
sur les ressources mathématiques mobilisées dans des pratiques relevant de contextes
caractérisés par une diversité culturelle et linguistique et appartenant au pays du tiers monde ol
les mathématiques formelles ou académiques sont introduites par le systeme et les curricula
hérités du systeme éducatif d’anciens colonisateurs occidentaux.

Par inspiration de ces travaux de recherches a visée ethnomathématique et parmi d’autres

portant sur les processus de I’enseignement et de I’apprentissage des mathématiques notamment
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dans des contextes éducatifs plurilingues, nous avons pu situer notre objet de recherche dans le
cadre d’une analyse des facteurs socioculturels qui peuvent influencer 1’enseignement
apprentissage des mathématiques.

A la lumiere de ce qui précede et des éléments éducatifs et culturels du contexte de 1’école
au Maroc, nous avons mené une étude portant sur les ressources mathématiques mobilisées
dans les pratiques sociales des communautés a Imyran, a travers une approche méthodologique

adaptée.
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PARTIE III : cadre méthodologique et résultats de notre
recherche.

Notre recherche porte sur la découverte et une analyse des ressources mathématiques
développées en contexte par la tribu Imyran dans les pratiques de la vie quotidienne. Ainsi,
cette partie vise a aborder nos démarches de recherche empirique basée sur I’approche
ethnographique du terrain et les apports de I’ethnométhodologie. Ainsi que, I’analyse et
interprétation des données construites a partir de notre investigation des pratiques de
communautés sociales. Par ailleurs, nous présentons quelques pistes permettant de batir des
liens entre les mathématiques construites dans le contexte de la vie quotidienne et celles

véhiculées par les programmes et les manuels scolaires. Ceci, sous forme de propositions

didactiques.
1. Repére global, orientation méthodologique et construction des
données.

La nature de notre recherche fait appel a des méthodes permettant de mieux comprendre le
sens que les acteurs donnent a leurs pratiques et a leurs maniéres d’agir et de faire dans leurs
expériences réelles. A ce propos Berthier (1996, p. 5), souligne que les faits bruts, les actes et
les situations en eux-mémes n’ont aucun sens. Ce sont les acteurs sociaux qui en donnent, par
I’interaction avec les autres, I’interprétation de leurs comportements, les raisons d’agir et les
buts qu’on leur présume.

Elle porte ainsi sur des pratiques sociales au centre de la vie quotidienne en milieu naturel.
Ces pratiques, du point de vue des acteurs, ne peuvent étre pas interprétées et explicitées
pertinemment sans recours a une démarche de recherche basée sur 1I’approche ethnographique
qui est d’ailleurs convenable a notre partie d’étude portant sur les ressources mathématiques

dans les pratiques de communautés sociales.

1.1. Pourquoi I’ethnographie comme approche de recherche ?

L’adoption de I’approche ethnographique nous semble adaptée pour mieux expliciter, d’une
manicre détaillée, des ressources mathématiques de la vie quotidienne, telles qu’elles
s’appliquent dans les pratiques des acteurs qui y sont impliqués ou engagés. Egalement cette
approche nous permet de rendre perceptible le sens que ces acteurs leurs donnent. Hambye

(2015, p.88) souligne que :
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L’intérét principale de I’ethnographie, est de permettre de
produire des données écologiques et ainsi d’observer des
productions plus authentiques. Pour celui qui cherche en
particulier a appréhender des pratiques qui ne peuvent pas €tre
suscitées en dehors des contextes d’interaction. La méthode
ethnographique offre I’avantage de familiariser les acteurs a la
présence de I’enquéteur, de les mettre en confiance et de lui
permettre de limiter le paradoxe de 1’observateur.

Il s’agit pour nous, donc, d’observer de pres les pratiques des acteurs et de comprendre le
sens que les Imyrans donnent aux ressources mathématiques pour en faire une description. En
effet, il est indispensable d’observer comment les acteurs produisent et traitent les informations
dans les échanges et comment raisonnent-ils pour fabriquer leur vécu ? « L’observation
attentive et [’analyse des processus mis en ceuvre dans les actions permettraient de mettre au
jour les procédures par lesquelles les acteurs interprétent constamment la réalité sociale,
inventent la vie dans un bricolage permanent » (Coulon, 2014, p.8).

Un tel choix rejoint en ses fondements ceux de 1’ethnométhodologie sur le plan de ses
concepts : de membre (acteur), d’implicite, de réflexivité, d'indexicabilité et « d'accountability»

ces notions guideront notre recherche comme nous le verrons dans la section suivante.

1.2.  Une vision ethnométhodologique a la base de notre travail de recherche.

Insatisfait de 1’approche avec laquelle les sociologues abordent I’étude des comportements
humains comme comportements sociaux culturels, Garfinkel (1967) développe alors une
méthodologie mieux adaptée a cet objet de recherche (Charest, 1994, p.742). Ainsi, il définit
I’ethnométhodologie comme la science des ethnométhodes. C’est la science qui a comme objet
d’étude, les procédures utilisées par les acteurs dans une société donnée pour accomplir et
mener 2 bien les activités de la vie quotidienne. Il s’agit donc, d’étudier des ressources et des
méthodes mobilisées par des personnes appartenant a une communauté. C’est 1’étude du
fonctionnement du savoir ordinaire et du raisonnement pratique dans le contexte social, par
différence avec les perspectives qui envisage le comportement humain en termes des facteurs
sociaux externes ou de motivations internes (Amiel, 2010, p.25). Garfinkel (2001, p.4) stipule
que :

Le phénomene fondamental sur lequel se focalise
I’ethnométhodologie est la production, locale et endogéne, des
choses les plus ordinaires de la vie sociale, procédant d’un travail
d’organisation ; ces choses sont observables et 1’on peut en
rendre compte dans le langage naturel et du point de vue du sens
commun. C’est une telle production que les études
ethnométhodologiques essaient de découvrir et de caractériser
sous forme a la fois d’objets et de procédures, ou encore de
méthodologies alternatives.
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Une définition de I’ethnométhodologie ne sera pas complete sans examiner ses concepts qui
nous éclairent les pistes de notre travail de recherche sur le terrain.

La notion du membre appartenant a un groupe social, est fondamentale en
ethnométhodologie. Selon Coulon (1987, p.43) le membre d’une communauté renvoie a la
maitrise du langage naturel des siens. Ainsi, du point de vue de I’ethnométhodologie,
I’appartenance a un groupe social n’est pas suffisante il faut de plus avoir la capacité de partager
le sens commun. Le membre est donc la personne qui possede les moyens sociaux lui permettant
de se faire accepter par la communauté et de s’entendre facilement avec ses autres membres.

Etre membre, c'est rejoindre un groupe, une institution, ce qui nécessite une maitrise
progressive du langage institutionnel commun [...] Un membre est plus qu'un étre humain qui
respire et pense. C'est un €tre humain doté d'un ensemble de procédés, de méthodes, d'activités
et de savoir-faire qui lui permettent d'inventer des adaptations pour donner du sens au monde
qui I'entoure (Coulon,2014).

En rapport avec notre recherche, nous cherchons a expliciter les ressources et les procédures
mathématiques que possedent les membres et qui sont construites au cours des pratiques
quotidienne des groupes, sous forme de codes implicites ; des regles et de conventions
communes des membres. Notre appartenance au groupe ethnique d’Imyran nous permet de
saisir ce qu’est implicite et de donner un sens a ce qu’est construit.

Une deuxi¢me notion que 1’ethnométhodologie traite, est celle des pratiques ; les procédures
et les méthodes que les membres utilisent pour donner sens et en méme temps accomplir leurs
actions de tous les jours. L’ethnométhodologie, comme le note Psathas (n.d, cité dans Coulon,
2014), se présente comme « une pratique sociale réflexive qui cherche a expliquer les méthodes
de toutes les pratiques sociales, y compris les siennes propres » (p.25). Et cela, via une analyse
des croyances et des comportements de « sens commun », en adoptant des méthodes et des
techniques de recueil de données qui traduisent les réalités de la vie courante et I’expérience
pratiques du membre en tant qu’un étre rationnel. Ces réalités ne doivent pas €tre considérées
comme données « préexistantes », mais comme I’affirme Coulon (2014, p.26), la réalité sociale
est constamment créée par les acteurs, c’est pour cela que les ethnométhodologues portent leur
attention sur la maniere dont les membres prennent des décisions, au lieu de faire I’hypothese
que les acteurs suivent des regles. Et ajoute que I’intérét de I’ethnométhodologie est de mettre
a jour les méthodes par lesquelles les acteurs « actualisent » ces regles pour qu’elles soient
observables et descriptibles. Le chercheur doit donc étre en mesure d’observer les échanges des

membres et le langage qu’ils utilisent pour produire et traiter I’information.
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L’indexicabilité : la connaissance des circonstances d’un énoncé d’une action permet aux
membres de leur attribuer un sens précis. Le caractere indexical renvoie donc a la signification
enticrement liée aux caractéristiques locales et contextuelles du sens construit (Traoré, 2006,
p-69). Ce sont toutes les déterminations qui s’attachent a un mot, a une situation (...) cela
signifie que bien qu’un mot ait une signification trans situationnelle le langage naturel ne peut
faire sens indépendamment de ses conditions d’usage et d’énonciation (Coulon 2014, p.29).

I1 a également une signification distincte dans toute situation particuliere dans laquelle il est
utilisé (Coulon, 1987, cité dans Charest,1994 p,745), prenons a titre d’exemple les pronoms
dans un discours ; pour savoir ce qui est désigné il est indispensable de faire un recours au
contexte et la situation, la signification d’un mot ou d’une expression provient de facteurs
contextuels tels que la biographie du locuteur ; son intention immédiate ; la relation unique qu’il
entretient avec son auditeur ; les conversations passées (Coulon, 2014, p.28).

Dans I’approche ethnométhodologique, 1’indexicabilité ne se limite pas a ce niveau
d’interprétation, elle lui donne un sens élargi. Ainsi, elle s’applique au discours et a I’interaction
et présume que toutes les formes symboliques comme les énoncés, les gestes, les regles et les
actions, comportent une « frange d’incomplétude » (ibid. p.30)

Etudier les ethnométhodes suppose que les pratiques de la vie quotidienne sont observables,
descriptibles, restituables et rapportables. Ce sont les caractéristiques des pratiques sociales que
Garfinkel, selon Coulon 1990 désigne par le mot « accountability ». Louis Quéré (cité dans
Coulon, 2014, p.37), énumere deux caractéristiques importantes de l’accountability : elle est
réflexive et elle est rationnelle. Cela renvoie au fait que les pratiques sociales sont intelligibles
et peuvent étre décrites et évaluées sous I’aspect de leur rationalité.

Garfinkel (1967, cité dans Charset 1994, p.745) pour lui /’accountability dépend de deux
notions : responsabilité et visibilité la premiere se traduit dans la maniere par laquelle les
membres s’approprient et utilisent les pratiques sociales dans leur vécu en contexte, la
deuxieme se traduit par la réalité sociale devenue descriptible dans I'interaction.

La réflexivité, a son tour, est un autre concept important défini par 1'ethnométhodologie
comme la capacité intériorisée et inconsciente, de chaque membre, d'interpréter par action ce
qu'il observe et d'expliciter les ressources implicites dans les pratiques quotidiennes (Traoré,
2006, p.69).

La réflexivité désigne « l'équivalence entre décrire et produire une interaction, la
compréhension et l'expression de cette compréhension » (Coulon, 1990, p.38). C'est donc une
relation présente dans les réalités sociales et tient compte du contexte des pratiques notamment

dans le discours des membres.
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L’ensemble de ces notions et concepts comme les a définis I’ethnométhodologie, nous
semble applicable sur les ressources mobilisées dans les pratiques de la vie quotidienne par les
membres de la tribu Imyran. Elles sont donc descriptibles du point de vue de leur rationalité et
de leur réflexivité.

En se basant sur ces concepts, I’ethnométhodologie guidera notre recherche sur le terrain en
tant que membre et nous permettra de décrire et d’analyser les pratiques sociales mobilisant des

ressources mathématiques. Ainsi nous présentons le projet du déroulement de notre recherche.

1.3.  Une entrée ethnographique sur le terrain de recherche.
L’entrée sur le terrain ethnographique est une porte obligatoire qu'un ethnographe doit
ouvrir, avec tout ce que cette étape renferme de difficultés d’épreuves et de problémes, pour
avoir acces au plus pres des situations naturelles dans les pratiques de la vie quotidienne des

membres d’une communauté.

1.3.1. Une démarche de recherche en ethnographie.

Développée par les anthropologues a la fin du 19°™ siécle, 1’ethnographie peut étre définie
comme une méthode de recherche qualitative centrée sur les expériences vécues dans des
situations réelles et permettant de décrire une culture et les comportements qui s’y manifestent.
Cela en apprenant directement des personnes appartenant a cette culture. Non seulement pour
bien comprendre les comportements, mais aussi pour que cette compréhension tienne compte
de leur contexte. Elle est également un processus qui suggere la prise en compte des liens entre
les activités et faire découvrir des procédures employées par les acteurs dans leur vie sociale
(Bourbonnais, 2015, p. 24).

La démarche ethnographique se base sur une participation importante du chercheur dans le
phénomene étudié. Que son immersion soit partielle ou complete, le chercheur-ethnographe ne
peut étre détaché de son objet d’étude. Il doit donc, selon Mauss (1926) et Malinowski (1963),
adopter un protocole précis dans lequel I’observation et la participation du chercheur
représentent les piliers. Cependant, il doit étre en mesure de distinguer les concepts représentant
les faits (premier ordre) et les concepts (de second ordre) désignant I’interprétation et les
théories mobilisées afin d’organiser et d’expliquer les faits et les pratiques sociales (Cléret,
2013, p.56). On retrouve ici la distinction entre le récit descriptif des faits observés et I’analyse
mise en place par le chercheur pour saisir le sens de ces faits et pratiques.

En effet, ’ethnographie se différencie des autres outils qualitatifs par une exigence de la
participation, voire ’immersion, du chercheur dans le phénomene qu’il cherche a comprendre.

Cette spécificité ethnographique mene a poser la question, d’une part, sur I’entrée du chercheur
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dans I’univers socioculturel qu’il tente de saisir, également, d’autre part, sur des biais que cette

entrée et participation personnelle peuvent engendrer (ibid, p.57).

1.3.2. Acces au terrain de recherche : un élément central.

En ethnographie l'entrée sur le terrain de recherche nécessite une certaine connaissance du
milieu, du contexte de la part du chercheur. C’est une approche, comme le souligne Ritson et
Elliot (1999, cité dans Cléret, 2013, p.56), qui « se démarque de la perspective cognitiviste en
comprenant les actions individuelles a travers les motifs sociaux et culturels et en prenant en
compte les contextes sociaux dans lesquels ces actions se réalisent ».

L’entrée sur le terrain est une phase délicate pour tout chercheur souhaitant entreprendre une
démarche ethnographique. Il doit étre en mesure de mobiliser ce qu’il sait pour émerger du
contexte ce qu’il ne sait pas encore. Ainsi, Arnould et Wallendorf (1994, cités dans Cléret,
2013, p.57) stipulent que « la recherche ethnographique implique la participation
expérientielle étendue de la part du chercheur dans un contexte culturel spécifique ». Lorsque
le chercheur a identifié et a déterminé le groupe social et le territoire d’étude qu’il prétend
étudier, il se prépare a s’immerger dans la vie sociale des individus qui y vivent. Il doit ainsi
étre en éveil constant afin de percevoir clairement 1’objet d’étude et de faire émerger des
éléments et des moyens de compréhension en lien avec ses questions de recherche.

Adler et Adler (1987, cités dans Cléret, 2013, p.58), dans un ouvrage consacré au role du
chercheur, estiment que celui-ci doit prendre en considération des facteurs centraux (ses
émotions et expériences) qui peuvent influencer son processus de construction de données et
d’analyse des résultats, vérifier ces derniers aupres des interviewés et s’inscrire dans un des
trois niveaux de participation suivants :

- Observation participante périphérique. Le chercheur participe suffisamment au
phénomene étudié et s’approche des acteurs pour saisir le sens des pratiques et étre
considéré comme un membre a part entiere, sans jouer un role important au sein de
celui-ci ;

- Observation participante active. Le chercheur s’implique personnellement et tente de
jouer un role important au sein du phénomene étudié, lui permettant de participer aux
activités du groupe ;

- Observation participante complete. Le chercheur devient non seulement un membre,
mais en raison de son investissement et son appartenance préalable au phénomene

étudié ou par une conversion progressive lors de son immersion.

97



Si ces différentes formes d’observation participante permettent plus ou moins d’accéder aux
données les plus implicites et de saisir le sens que donnent les acteurs a leurs pratiques,
I’implication personnelle et affective peut engendrer, comme le souligne Mitchell (1993, cité
dans Cléret, 2013, p.59), une prise de position du chercheur vis-a-vis des informateurs qui le
limitera dans sa prise de recul et sa vision critique. Il doit y avoir donc une conciliation entre
les contraintes des deux communautés : celle des chercheurs et celle des acteurs. C'est-a-dire
que ’immersion personnelle doit étre réfléchie par le chercheur afin d’éviter le phénoméne de
« contamination®> » des sources lors de la description des pratiques investiguées.

L’ethnographie ainsi présentée trace les pistes de conduite de notre recherche. Elle nous
permettra de décrire les pratiques de la vie quotidienne tout en prenant compte de leur caractere
indexicable et s’appuyant sur leur réflexivité et « accountability ». Il s’agit de comprendre le
sens qu’Imyran donnent 2 leurs activités dans leur milieu naturel. Egalement, il s’agit
d’expliciter et de comprendre les ressources mathématiques mobilisées dans ces pratiques, ce

qui va de pair avec nos objectifs de recherche.

1.3.3. Imyran : Tribu d’accueil et terrain de recherche.

Bien que la tribu soit officiellement remplacée par la commune rurale, premier réseau
administratif marocain, elle constitue toujours le cadre naturel de la vie rurale. En effet la tribu,
est au centre de la vie politique, économique et sociale du Maroc depuis des siecles. La tribu
est un groupement humain de plusieurs familles, ayant un ancétre éponyme commun?6 ou pas,
et sur un territoire donné. Chaque tribu possede son propre territoire réparti en propriétés
collectives ou privées. Afin d'avoir le droit de paturage ou de passage sur un territoire, la tribu

représente une certaine homogénéité sur le plan linguistique et coutumiere ainsi que sur le plan

25 le chercheur fait également face 2 trois phénomenes de « contamination » des sources primaires
(Mitchell, 1993,cité dans Cléret, 2013, p.61) :

- Une contamination intragroupe. La participation régulieére du chercheur devient un sujet de discussion
entre les participants. L’introduction du chercheur par le parrain peut étre pergue comme 1’arrivée d’un «
espion » au service du parrain. Les discours des participants pourront alors étre « contaminés » par cette
suspicion ;

- Une contamination entre le chercheur et la population interviewée. Dans le cas ou I’introduction du
chercheur dans le groupe étudié s’est effectuée par I’intermédiaire d’un parrain, ce dernier peut jouir
d’une influence, consciente ou inconsciente, sur le processus de recherche qu’il estime Iégitime en raison
de son statut d’intermédiaire ;

- Une contamination entre les sources primaires et les sources secondaires. Les participants peuvent
influencer les données mises a disposition du chercheur en ne lui communiquant qu’une partie des
données disponibles afin de « modeler » une situation qui peut étre différente dans la réalité.

26 « L’explication par I’ancétre commun (éponyme) est probablement la plus ancienne approche, Ibn
Khaldun I’a adoptée et a organisé le schéma général de la répartition des tribus berbéres a partir de deux grands
ancétres : Butr et Branés. Au XIXe siecle, la pratique coloniale, suivie en cela par les historiens orientalistes de
I’époque, apres avoir adopté pour un temps le schéma khaldunien, tel qu’il I’a proposé dans son Histoire des
Berbeéres, va tenter d’en fixer les contours, en systématisant son application » ( Mezzine, 2012).
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de ressources mobilisées par les membres, au sens ethnométhodologique, de la tribu dans des

pratiques sociales.

Imyran, notre tribu d’accueil est formée de 5 groupements (xms= 1/5) appelés : Ait Ougrour,
Ait Zekri, Ait Witfaou, Ait Zaghar, Ait Igourtan. Ils sont répartis administrativement sur quatre
communes rurales et se sont composés de plusieurs villages. Notre choix de cette tribu
s’explique par :

- Imyran font partie de I’aire géolectale de Tachehit (parler de 1’amazighe), malgré
quelques différences sur le plan de la prononciation des mots, Imyran se comprennent
entre eux et entretiennent des relations socioéconomiques qui perdurent grace aux liens
de parentés entre les tribus, inter groupement et intra groupement. Les habitants des
villages pratiquent principalement I’agriculture de subsistance, I’¢levage basé sur la
transhumance entre le Haut-Atlas et 1’ Anti-Atlas et la vente des produits agricoles. Les
coutumes, les liens sociaux et la nature des ressources économiques rendent identiques
les pratiques de la vie quotidienne des Imyran. Ces éléments nous permettent donc de
dire que les membres de cette communauté partagent les mémes pratiques mobilisant
des ressources structurées, et peuvent &tre investiguées dans le cadre d’une recherche

ethnographique.

- Originaire d’Imyran et locuteur de la langue amazighe notamment le dialecte
Tachelhite, étant né et ayant grandi dans un village qui fait partie de la confédération
Imyran et y exercant actuellement notre métier en tant qu’administrateur pédagogique,
cette culture ne nous est pas étrangere. C’est-a-dire que nous pouvons comprendre le
sens commun et intégrer facilement la communauté. En effet, cette recherche est une
opportunité qui nous permet de voir notre communauté de I’intérieur avec un statut du

chercheur.

Du point de vue épistémologique notre situation nous exige un certain positionnement au

regard du terrain de recherche.

1.3.4. Proximité ou distance avec le terrain de recherche.
Il est important dans une recherche ethnographique de réfléchir sur I’influence de la
proximité ou non du chercheur avec le milieu de recherche sur la construction des données.
En général, la recherche ethnographique s’est historiquement et traditionnellement
concentrée sur les peuples exotiques ou 1’ethnographe est étranger ou n’est pas natif. Pour
certains auteurs la distance culturelle qui sépare 1’ethnographe et son terrain de recherche, est

proposée comme une garantie d’objectivité dans la production de connaissances (Ouattara,
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2004). Alors que pour d’autres auteurs comme Sadan (1989, cité dans Niang et al.,2017, p.28),
c’est I’exotisme social du terrain de recherche qui constitue une remarquable barriere
épistémologique pour I’ethnologue.

Entre ces positions et débats qui opposent « 1’ethnologie chez soi » (insider) et « I’ethnologie
chez I’autre » (outsider), le chercheur initié ou étranger peut assumer des roles différents sur le
terrain ou aucun de ces roles demeure invariable en cours d’investigation (Adler et Adler, 1987,
cité¢ dans Niang et al., 2017, p.29). Le chercheur admet que les conditions qu’il s’accorde ou le
contexte lui confere ne dépendent pas seulement du contexte changeant lui-méme, mais
également par ses caractéristiques sociodémographiques et de son orientation théorique et
méthodologique. Rachik (2013), dans un entretien a propos de son livre le proche et le lointain,
en contredisant la perspective anthropologique postulant qu’il n’y a que les natifs ou les initi¢s
qui peuvent comprendre les marocains et les musulmans qui peuvent comprendre les
musulmans [... |. « Ma socialisation fait que je suis marocain, amazighe, musulman,
méditerranéen et nord-africain, ¢a je ne peux pas m’en détacher. Mais c’est en tant
qu anthropologue que j’intégre ces dimensions » (ibid).

Méme en tant que membre au sens ethnométhodologique et intégré au cceur des
préoccupations des membres de communautés de pratiques que nous observons, nous sommes
conscients que nos intéréts divergent avec ceux des membres acteurs dans ces pratiques.

L’usage que nous faisons de la situation n’a rien a voir avec celui des enquétés.

1.4. Investigation et outils de construction des données.

Depuis notre découverte du champs ethnomathématique de recherche durant nos études et
recherche en master deux, notre esprit est suscité par des pratiques susceptibles de mobiliser
des ressources mathématiques. Ainsi, lors de nos séjours a notre village natal nous n’arrétons
pas de poser des questions sur la maniere dont les acteurs de pratiques agricoles et coutumieres
procedent pour faire un calcul, une mesure et/ou un comptage.... Ceci nous a amené a conduire
une investigation dans le cadre d’une recherche en termes de doctorat pour explorer de maniére
profonde ces pratiques sociales en se basant sur des techniques de recherche adaptées en

ethnographie pour les comprendre.

1.4.1. Repérage des pratiques et des acteurs.
A la suite de nos lectures et un travail de réflexion basé sur notre connaissance du milieu,
terrain de notre recherche, nous avons pu, d’une part, identifier et déterminer des pratiques

sociales qui pourraient faire appel a des ressources mathématiques. D’autre part, nous avons
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ciblé un ensemble d’acteurs (membres de pratiques) sur lesquelles nous pouvons compter pour

faciliter notre présence sur le terrain et mener des observations et des entretiens.

1.4.1.1.Les pratiques découvertes.

Certainement les mathématiques se manifestent sous différentes formes dans la vie
quotidienne. A I’instar des mathématiques scolaires, les hommes font appel d’une maniére
consciente ou inconsciente a la numération, le calcul, la mesure et la géométrie pour résoudre
des problémes qu’ils rencontrent. Comme nous 1’avons montré en haut nos constats et
réflexions nous ont conduit a partir au terrain de notre recherche avec une liste non exhaustive

des pratiques a explorer et a comprendre au sens ethnographique.

- Le partage de la viande : une tradition témoigne de toute la solidarité villageoise,
luziea est une pratique trés ancienne dans la plupart des villages d’Imyran voire des
villages au sud-est du Maroc. Elle est organisée a I’occasion de la fin du Ramadan, 1’ Aid
el Fitr, ou I’Aid el Kibir. Elle consiste notamment en le sacrifice de bovins, ovins ou
caprins que I’on partage ensuite équitablement entre les villageois. La répartition des

parts de viande se fait par foyer (takatin) et toujours avec les mé€mes regles.

- Le comptage et vente des noix : lors des activités saisonnic¢res de I’automne les
paysans Imyrans vendent leurs récoltes de noix de Grenoble. Ce fruit est le seul fruit
vendu au nombre et non au poids. Ainsi, les paysans comptent leurs grandes quantités

de noix afin de déterminer le prix de vente.

- La fabrication des tapis : les pratiques de tissage des tapis (asaffa) remontent a
’antiquité et trouve leur origine dans les communautés rurales de 1’ Atlas, 1’ Anti-Atlas
et le Moyen-Atlas. A I’époque, ces gens étaient des nomades. Ainsi, les femmes
profitaient de chaque arrét pour fabriquer des étoffes, des couvertures, des tentes et des
tapis en utilisant de la laine de leurs troupeaux de moutons, chévres ou dromadaires. De
mere en fille, les femmes d’Imyran se transmettent les techniques de tissage comme les
motifs o se mélangent des formes géométriques des symboles de 1’écriture amazighe
ou des images représentants des scenes de la vie quotidienne (animal, oiseaux,

dromadaire, etc.).

A travers ces pratiques véhiculant des nombres et de la monnaie, il nous semble pertinent
d’explorer le systéeme de numération en langue amazighe et les unités de monnaie adoptées

par les acteurs dans ces pratiques dans leur quotidien.

C’est donc la mise en ceuvre de ces activités qui semble nécessiter la mobilisation de

certaines ressources mathématiques. Ainsi, nous avons dressé une liste finale des pratiques a
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investiguer. Cette liste comprend le systeme de numération en langue amazighe, le comptage
de la monnaie, des pratiques de partage de viande, des pratiques de comptage et vente des noix

de Grenoble et les pratiques de la fabrication des tapis.

1.4.1.2.Les acteurs dans les pratiques repérées.

Comme nous I’avons abordé dans notre cadre théorique [éléments de base d’une étude de
pratiques sociales des mathématiques], les communautés de pratiques sont composées de
personnes qui partagent les mémes objectifs et intéréts, échangent des expériences et discutent
de leurs pratiques pour faciliter I’apprentissage partagé. Cela se fait via un processus social dans
lequel les membres de la communauté participent a la création et au partage volontaires de

connaissances tacites et explicites. C’est ce qui les aide a apprendre les uns des autres.

Nos investigations ont porté sur les pratiques repérées comme unité d’observation et non pas
les acteurs. Ainsi, nous nous sommes intéressé a toutes les personnes impliquées dans ces
pratiques. En effet, sur le terrain naturel de ces pratiques nous avons rencontré des acteurs
participants illettrés ou instruits (scolarisés), des paysans, des enfants, des étudiants, etc.
Cependant, lors de nos observations nous avons pris en considération 1’organisation sociale et
traditionnelle d’ Imyran, mais aussi souvent les individus les plus 4gés qui sont les plus
expérimentés. Ainsi, nous avons visé cette catégorie d’acteurs participants, qui sont d’ailleurs
aussi les plus actif 27 lors de nos observations, par nos questionnements et notre exploration.

C’est avec eux en général que les entretiens ont été menés.

Personnes périphériques
Y compris les voyeurs

Membres actifs
(15320%)

Noyau dur
(10315%)

FIGURE 14 : POURCENTAGE DES MEMBRES SELON LE DEGRE DE LEUR IMPLICATION DANS LES ACTIVITES DE LA
COMMUNAUTE DE PRATIQUE.

27 Par exemple dans les pratiques de partages de viande que nous avons investigué en terme du master 2,
les acteurs principaux (experts) dans 1’activité sont celui qui découpe la viande et celui qui confectionne les parts.
Les autres acteurs n’interviennent qu’en cas de besoin d’eau ou un outil pour aiguiser les couteaux.
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Cette catégorie de participants que nous avons ciblée, ne représente souvent que 10 a 15 %
d’une communauté de pratique dans son ensemble. Mais nos entretiens ont pu aussi s’élargir
au second niveau, a des membres qui participent activement et régulierement aux activités de
la communauté. Notons qu’une large partie des acteurs de la communauté est périphérique et
participe rarement. Au lieu de s’impliquer, ils restent a 1’écart, observant 1’interaction des
principaux membres actifs. Toutefois ces acteurs périphériques sont une dimension essentielle
des pratiques sociales. En effet, les personnes en périphérie ne sont souvent pas aussi passives

qu’elles le paraissent (Wenger, Snyder et al, 2002, p.5).

Les acteurs (membres) principaux seront décrits dans les sections consacrées a la

construction des données et la mise en pratique des outils et technique sur le terrain.
1.4.1.3. Démarche pour étre accepté par les communautés de pratiques
et utiliser les instruments déconstruction de données.

Comme nous 1’avons montré, dans la sous-section 1.3.2 de ce chapitre [L acces au terrain
de recherche], le chercheur doit avoir une conciliation entre les contraintes des deux
communautés : celles des chercheurs et celles des acteurs impliqués dans les pratiques sociales.
La construction des données implique intrinsequement des interactions a long terme entre le
chercheur et I’environnement de son terrain de recherche. Pour cela, des préparations doivent
étre entamées avant chaque intervention sur le terrain. La méfiance des acteurs interviewés,
leurs inquiétudes et leurs incertitudes face aux regards des autres se sont ressentis lors de
I’utilisation de la caméra et lors des enregistrements des entretiens. Nous exposons ici les

stratégies que nous avons adoptées pour atténuer cette méfiance.

La position d’appartenance a la fédération des tribus d’Imyran que nous avons, avant celui
d’un chercheur, nous a ouvert des portes tout comme elle nous a aussi mis dans des situations
de refus selon le contexte. Ainsi, et dans le but d’apaiser I’anxiété et les angoisses des acteurs
et se faire accepter par eux dans un climat de confiance, nous avons, tout d’abord, recouru a des
informateurs facilitateurs pour aider au travail sur le terrain. Ce furent des Imyrans paysans que
nous connaissions dans le village, le notre, celui du chercheur ainsi que dans d’autres villages.
Ces paysans ont été choisis parce qu’ils nous connaissent trés bien mais aussi parce que nous
avons des liens familiaux avec quelques-uns. Pour d’autres, nous les avons rencontrés dans
notre lieu de travail. Nous avons eu besoin de leurs connaissances des personnes des deux
villages autres que le nétre, de leurs accompagnements lors des visites préparatoires et de leur
assistance durant les s€quences d’observation et les entretiens. Leurs bonnes relations avec tout

le monde dans le village et, en particulier, avec les acteurs dans les pratiques visées par notre
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investigation, nous a garanti une bonne entente avec les enquétés et une immersion fluide.
Cinelli (2020, p.2) souligne a ce propos qu’il convient comme premicre étape d’une recherche
ethnographique, de trouver un informateur privilégié qui « ouvrira » le terrain. Comme il faut
étre vigilant sur I’identité de ces personnes car il pourrait finir par biaiser I’enquéte, cette étape
nous a pris beaucoup du temps. Plus loin nous aborderons les rdles des informateurs

facilitateurs.

Par la suite, et a 1’aide des informateurs facilitateurs, nous avons effectué des visites
exploratoires des terrains ou se déroulent ces pratiques. Il s’est agi d’une exploration des lieux
naturels ou se passent les activités de pratiques repérées et également pour initier les premieres
interactions et rencontres des acteurs membres de la communauté de pratiques sur place pour
qu’ils s’habituent a notre présence. Les premiéres visites, en plus de leurs visées préparatoires,
étaient une occasion d’expliquer aux acteurs notre intention de faire une recherche sur leurs
pratiques et que, pour cette raison, nous avions besoin de leur savoir et savoir-faire pour
comprendre ce qu’ils font. En retour, ceux-ci ont sollicité des informations sur nos questions et

nos différentes démarches d’investigation.

Ajoutons que les visites d’exploration et de mise en contact étaient une opportunité pour
négocier 1’acceptation de venir aux prochaines fois participer aux activités de pratiques avec
une caméra dans la main pour s’enregistrer ensemble lors du déroulement de la pratique. Ainsi,
les acteurs étaient informés auparavant de chaque visite, par I’intermédiaire des facilitateurs, de
la présence de la caméra. De notre part et au moment de 1’observation des pratiques, les acteurs
étaient avertis des enregistrements vidéo. Il est a constater que la majorité des acteurs ont
accepté aisément notre instrument de construction de données. Mais le genre (des paysannes)
des acteurs impliqués dans la pratique de fabrication des tapis a influencé négativement
’acceptation facile de la caméra. Buob (2016, p.38), a cet égard, a formulé I’hypothese que :
«ce n'est pas la caméra elle-méme qui change la donne, c'est la présence virtuelle du
destinataire (...), ¢’est-a-dire bien qu’il ne soit pas physiquement présent dans la situation, ce
spectateur est un agent de celle-ci, son jugement virtuel affecte la pratique et I’acceptation de
la personne a filmer. » En effet, grace aux rencontres préparatoires avec la facilitatrice et en
avancant le fait que la vidéo ne sera pas diffusée sur les réseaux sociaux et que personne ne

peut le voir, nous avons pu en faire usage.
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FIGURE 15 : DEMARCHES ET STRATEGIES ADOPTEES POUR ETRE ACCEPTE SUR LE TERRAIN.

La figure ci-dessus représente la progression de notre démarche d’investigation sur le terrain,
elle débute par I’intermédiaire de 1’informateur qui semble le mieux placé pour expliquer notre
intention et notre objectif de recherche et nous facilite une entrée au sein des communautés de
pratiques qui sera différente de celle de quelqu’un des leurs qui participe aux activités de cette
communauté. Ainsi, a chaque visite exploratoire et présence sur le terrain, les membres de
communautés de pratiques sont informés de 1’objet de notre présence et du fait qu’il pourrait y

avoir des questions sur ce qu’ils font sous forme d’entretiens.

1.4.2. Techniques et outils de construction des données.

Le choix méthodologique et les techniques d’investigation sont le produit du rapport au
terrain et de la situation du chercheur par rapport a son objet: acteurs, communautés de
pratiques ou phénomeénes étudiés. Dans I’observation, le chercheur étudie des situations réelles
et naturelles oul les contextes sont provoqués et créés par d’autres, c’est-a-dire il n’a pas de main
sur le matériau. Cependant, dans 1I’expérimentation, le chercheur agit avec des outils sous forme
de facteurs déclenchant des actions ou des réactions aupres d’individus, groupe d’individus ou
phénomene. Rappelons, que notre étude vise la compréhension des actions aux sens des
membres de communauté de pratiques sociales a Imyran en vue de faire émerger des ressources
mathématiques et de les caractériser. Ainsi, donc les techniques de 1’observation notamment

participante et les entretiens, nous semblent pertinentes relativement a notre objet de recherche.

1.4.2.1.Enquéte par observation
L’observation est utilisée dans les sciences sociales comme méthode de construction des
données sur les personnes, les processus et les cultures. L’observation, en particulier
["observation participante, était la marque d’une grande partie de la recherche conduite dans

les études anthropologiques et sociologiques et constitue un moyen typique de 1’ethnographie.
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C’est également un outil de construction de données fréquemment utilisé par les pédagogues et
les didacticiens pour analyser les pratiques de I’enseignement et celles de 1’apprentissage. Les
anthropologues depuis la fin du 19°™ sigcle (Journet,2015, p. n.d) ont illustré dans leur travaux
I’importance de I’observation comme méthode de sciences sociales ; des études menées aupres
des peuples de diverses cultures a travers le monde ont établi des normes pour la maniere dont
on mene aujourd’hui des observations pour répondre aux questions de recherche dans de
nombreuses disciplines. En tant que chercheur, étudier un champ éducatif, des pratiques
sociales d’un groupe communautaire, les processus organisationnels ou la culture d’une
communauté de personnes, I’observation, dans le cadre d’une recherche qualitative, est un outil
indispensable pour documenter ce qui se passe dans ces contextes. Il existe différents types
d’observation. (Gaspard, 2019, p. n.d) définit quatre types selon, d’une part, la position du
chercheur, s’il participe plus au moins a la situation observée, d’autre part, selon la structure
dont I’observation se déroule : ’observation participante, 1’observation non participante,
I’observation structurée et I’observation non structurée. En relation avec notre travail de
recherche, nous développons dans ce qui suit le type d’observation qui nous a permis d’avoir
des informations détaillées sur les pratiques sociales dans les groupes communautaires

d’Imyran.

L’observation participante : La position en tant qu’observateur participant implique le
chercheur qui est un membre du groupe et qui observe les autres membres du groupe avec leurs
connaissances. Dans cette position qu’est la notre, les autres membres du groupe sont conscients
de I’étude et ses objectifs. Dans ce type d’observation adopté souvent par les ethnologues, il est
possible d’interagir avec les personnes pour poser des questions et comprendre au-dela des
apparences, les implicites et le sens que donnent les acteurs a leurs actions et interactions avec
les autres membres du groupe de pratique. D’ailleurs 1’observation participante exige une
acceptation du chercheur par le groupe et surtout 1’acceptation de 1’enregistrement audio-vidéo

de la situation observée ou les acteurs sont investis dans leurs pratiques.

Par rapport aux autres outils de construction de données en sciences sociales, la vidéo a pour
spécificités principales de permettre de documenter des situations naturelles et de capter
simultanément, en détail, des informations sonores, images, gestes et actions. De plus, les
enregistrements vidéo fournissent la possibilité de préserver durablement tous types
d'interactions, dans toute leur cohérence et leur complexité, et permettent également une
exploration répétée de la situation enregistrée sur le plan de multiples dimensions constitutives

des comportements humains : le langage verbal, les pratiques non discursives, la
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communication non verbale et les rapports entre humains et objets, ainsi que la découverte
autrement des éléments inapercus lors de 1’observation directe. Mais ils ne peuvent en aucun
cas remplacer la présence longue du chercheur et 1’observation directe par immersion
(Pichonnaz et al., 2017, p. 66). Seulement, il faut encore faire accepter la caméra aux acteurs
de toutes les pratiques. Parmi les stratégies adoptées pour ce faire : I’établissement des liens de
confiance, notamment pour surmonter la peur des acteurs concernant la diffusion des vidéos
dans les réseaux sociaux, et prévenir les acteurs en avance de la présence de la caméra. Foley
(2016, cité dans Pichonnaz et al., 2017, p.77) souligne que la présence longue dans le cadre
d’une recherche ethnographique, permet de surmonter la méfiance des participants et

participantes impliqués dans les situation de pratiques.

Ainsi, I’observation des pratiques repérées pour notre recherche a été menée apres des visites
exploratoires sur les espaces naturelles ou ces pratiques se déroulent, afin que, d’une part, les
acteurs de chaque pratique s’habituent a notre présence dans ces espaces et, d’autre part, les
informer de notre intérét de faire une étude sur ce qu’ils font, bien évidemment sans que notre
présence et nos demandes déforment ou influencent le déroulement naturel de ces pratiques. En
plus des questionnements aux cours des observations des pratiques, notamment sur les
ressources mathématiques mobilisées par les acteurs, les visionnements des enregistrements

vidéo font émerger des éléments qui nous permettent de tracer les axes de nos entretiens.

1.4.2.2.Enquéte par entretien.

L’entretien est probablement la méthode la plus utilisée dans la recherche qualitative. Sur le
plan méthodologique, la recherche qualitative s'inscrit dans une logique compréhensive qui tend
a décrire les processus plutdt qu'a en expliquer la cause, c'est-a-dire que les chercheurs
acquierent progressivement une compréhension du phénomene récursif, invitant a répéter des
étapes de recherche si nécessaire, du fait de souplesse de la nature inductive de sa démarche.
Cette récursivité des entretiens devrait conduire a la formation de nouvelles questions ou a la
reformulation d'anciennes (Imbert, 2010, p. 9). Puisque I’ethnographie implique une longue
période d’observation des pratiques et des acteurs, ce qui est trés perturbant pour les chercheurs
en raison des absences qu’ils doivent prendre dans leur vie professionnelle et/ou familiale, les
entretiens constituent un moyen pour construire plus de données et les utiliser a bon escient
pour comprendre le sens que les acteurs donnent a leurs actions lors des pratiques et dans le

cadre de leur quotidien.

Ainsi, en premier, nous définissons I’entretien qualitatif d’une maniére générale puis

I’entretien ethnographique dont on a recours dans notre investigation, ensuite ’entretien
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d’explicitation mené afin que les acteurs puissent expliciter leurs cheminements, notamment,
lors de leur mobilisation de ressources mathématiques pendant les pratiques sociales. Enfin,

nous présentons la maniere selon laquelle nos entretiens se sont déroulés.

L’entretien a travers la littérature est représenté par une quantité considérable
d’informations, sur ses aspects épistémologiques, théoriques, méthodologiques et techniques.
En effet, il existe plusieurs types d’entretien connu en commun sous le nom de I’entretien
qualitatif. Citons, 1’entretien non directif, I’entretien en profondeur, 1’entretien compréhensif,
I’entretien du récit de vie, I’entretien semi-dirigé, 1’entretien individuel et [’entretien
d’explicitation (Baribeau et Royer, 2012, p. 25). Ainsi chaque type a ses caractéristiques

spécifiques selon les buts de son usage.
Par ailleurs, I’entretien de recherche a été défini par plusieurs auteurs en tant qu’:

Une méthode de collecte d’information (Boutin, 2006 ;
Mucchieli, 2009) qui se situe dans une interaction entre un
intervieweur et un interviewé (Boutin, 2006 ; Poupart,1997 ;
Savoie-Zajc, 2009) en vue de partager un savoir expert et de
dégager une compréhension d’un phénoméne (Savoie-Zajc,
2009) » (cités dans Baribeau et Royer, 2012, p. 25).

Ces ¢léments de définition rejoignent les trois types d’argument proposés par Poupart (1997,

cité dans ibid), pour recourir a I’entretien :

- L’argument épistémologique qui permet 1’exploration en profondeur de la

perspective de I’acteur ;

- L’argument éthique et politique qui ouvre a la compréhension et a la
connaissance de I’intérieur des dilemmes et des enjeux auxquels fait face
I’acteur ;

- L’argument méthodologique qui donne un accés privilégié a I’expérience de
I’acteur.

L’entretien permet donc d’explorer et de comprendre en profondeur des pratiques ou des
phénomenes du point de vue des acteurs dans un contexte déterminé, par le moyen de
’interaction entre ces acteurs et le chercheur. Si tous les entretiens servent a mieux comprendre
et connaitre 1’acteur interrogé, I’objectif de cette compréhension et de connaissance varie en

fonction des questions de recherche et la perspective adoptée par le chercheur.

Puisque notre recherche porte sur les ressources mathématiques mobilisées par les Imyrans
dans des pratiques sociales, nos entretiens visent, d’une part, I’acceés a des informations qui

nous guideront dans 1’explicitation des cheminements des acteurs lors de la mobilisation des
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dites ressources, d’autre part, mieux comprendre le sens implicite qu’ils donnent a leurs actes

en situation. A cet égard, nous avons adopté deux types d’entretien pour mener notre enquéte :

L’entretien ethnographique : il s’agit d’un entretien informel qui se déroule dans un cadre
naturel et qui est souvent le résultat d'une observation participante. Les chercheurs qui
pratiquent l'ethnographie ou qui agissent a la fois en tant que participants et observateurs au
sein d'une communauté ou d'un contexte donné peuvent utiliser des entretiens ethnographiques
pour en savoir plus sur la vie, les comportements, 1’organisation et le systéme de valeurs des
membres d’'une communauté de pratique (Schmitt, 2011, p.88). Cet entretien s’effectue entre
un chercheur et une personne ou groupe de personnes qui ont généralement une relation établie.
Il se déroulent souvent de maniere spontanée, et le but de cet entretien est d'en connaitre
davantage sur les membres d'une communauté de la part des membres eux-mémes, dans leurs

propres mots et dans un cadre naturel.

Le caractere informel de I’entretien ethnographique ne veut pas forcément dire qu’il n’a
aucune structure, parce qu’il est orienté par des informations clés issues de 1’observation
participante, a partir desquelles le chercheur (intervieweur) choisit les membres de la
communauté de pratiques a interroger en fonction de leurs expériences, connaissance et leurs

roles dans la pratique sociale aiinsi que des thémes a aborder.

Pour notre recherche, nous nous basons sur les observations conjointement pour inciter les
acteurs/participants a nous fournir plus d’informations sur I’histoire, 1’organisation, les
expériences des membres et le déroulement de la pratique dans I’espace et dans le temps. Et a
travers la verbalisation des actions, 1’explicitation, nous pouvons déterminer et tenter de

comprendre les ressources mathématiques mobilisées.

L’entretien d’explicitation : c’est en travaillant, au sein de I’Institut National de Recherches
Pédagogiques (INRP), sur les théories et pratiques d’analyse de I’erreur que Pierre Vermersch
a commencé a forger la notion d ‘entretien d’explicitation. A partir des années 1980, il mobilise
une théorie ancrée dans la prise de conscience piagétienne qui rend possible 1’acces aux
dimension implicite de I’action (Breton, 2021, p.3). Ainsi, pour Vermersch (2017) I’entretien
d’explicitation « vise la verbalisation de I’action, parce que connaitre en détail le déroulement
d’une action apporte une information précieuse » (pp. 17-18). La verbalisation des faits liés a
I’expérience d’une situation particuliere réveéle 1’inapercu des conduites dans un acte
(Vermersch,2014, cité dans Alexandre et al., 2020, p.19). L’accés aux connaissances mises en
ceuvre dans une action est basé sur 1’évocation de moments spécifiques de comportements réels,

de maniere a les révéler par la parole. Cela nécessite des questions précises, une aide et un
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guidage pour la description des caractéristiques de 1’action effective comme le montre le tableau

suivant :
Action matérielle Action matérialisée Action mentale

Action soumise aux contraintes Action non directement Action non soumise aux

propres des lois du monde soumise aux lois du monde lois du monde matériel
matériel. matériel. (enticrement intériorisée).

Traces d’effectuation Observation de la qualité

directement observable de la réalisation (gestes, Aucune trace de réalisation

(transformation de la matiere, parler, mesurer, compter, directement observable.

déplacement dans I’espace, etc.) dessiner, etc.)

TABLEAU 20 : CARACTERISTIQUES DE LA DESCRIPTION DE L’ACTION EFFECTIVE (SOURCE : ADAPTE DE
VERMERSCH, 2014, CITE DANS ALEXANDRE, 2020, P. 19)

A partir des informations clés, (exemple : résultat d’un comptage, d’une mesure et d’une
forme géométrique), repérées lors des observations ; les entretiens ethnographiques et la
description de 1’ensemble des actions présentées dans le tableau en haut, le participant ou
I’acteur sera canalisé par des questions pour décrire ses actions. Cependant, cette canalisation
ne doit étre pas comprise comme un processus de recherche d’un mode¢le ou d’une norme. Elle
est concue pour faire le tour de la pratique jusqu’a ce que plus aucune nouvelle information

n’émerge.

1.4.2.3.Le journal de bord.

Le journal de bord est bien connu historiquement dans 1'industrie maritime et on le trouve
sur les grands navires du monde entier, il est fréquemment documenté dans les recherches
qualitatives. Il est considéré comme 1’un des outils de ’approche ethnographique, et vise la
conservation des traces de 1’ensemble des taches et des allures de la recherche en général et

particulicrement celles du travail sur le terrain.

Dans un article intitulé / instrumentation dans la collecte des données, Baribeau (2005) note
que le journal de bord est mentionné presque dans chaque ouvrage méthodologique. Dans ceux-
ci, des liens sont faits, d’une maniére souvent implicite, entre le journal de bord et les criteres
de scientificité et la triangulation instrumentale. Ainsi, Baribeau reprend les propos de
Mucchielli (1996) : « Le journal de bord aidera le chercheur a produire une recherche qui
satisfait aux criteres de validation de cohérence interne (...) Le journal de bord constitue un
document accessoire important aux données recueillies sur le site » (ibid, p. 99). En plus de

son role lors de la construction des données, le journal de bord demeure un outil qui contribue
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a la structuration de toutes les parties ou les étapes de la recherche, par les informations qu’il
fournit. La définition de Baribeau (2005, p.108) regroupe ce de quoi le journal de bord est

constitué et dans quelles perspectives ces informations pourront étre exploitées.

Le journal de bord est constitué de traces écrites, laissées par un
chercheur, dont le contenu concerne la narration d’événements
([...] des idées, des émotions, des pensées, des décisions, des
faits, des citations ou des extraits de lecture, des descriptions
[...]) contextualisés (le temps, les personnes, les lieux [...] et
dont le but est de se souvenir des évenements, d’établir un
dialogue entre les données et le chercheur a la fois comme
observateur et comme analyste, [et de permettre au chercheur] de
se regarder soi-m&me comme un autre.

Du fait de I’approche qualitative consignée pour notre travail de recherche, un ensemble
de mesures ont été prises en compte. Le journal de bord nous a permis de documenter les
fondements des décisions et/ou 1’adaptation des stratégies d’investigation. Ainsi, il nous
fournit un lieu pour décrire des évenements qui semblent peu importants, avant, lors et méme
apres les observations et les entretiens : avant d’aller sur le terrain, nous y notons des rappels
du cadre théorique en relation avec les pratiques a investiguer et des cartes mentales sous
forme d’aide-mémoire qui maintient notre esprit en éveil lors de notre travail sur ce terrain,
et nous aide a remémorer des moments de la pratique qui s’est déroulée. Le journal de bord
est aussi un support écrit d’expression des difficultés rencontrées et des issues trouvées pour

les surmonter.

Ces véritables informations fournies par le journal de bord nous permettent également de
clarifier et d’analyser certaines actions mises en ceuvre par les membres de chaque pratique in-

situ.

1.5. Construction des données et mise en pratique des outils.

Cette section abordera le terrain du déroulement de notre investigations, le devis des données
dont nous avons besoin pour mieux construire un corpus de type ethnographique. Ensuite une
identification des intermédiaires/ facilitateurs avec I’aide desquels nous avons pu nous intégrer
et etre accepté au sein des groupes de communautés de pratiques sociales, ainsi que gagner la
confiance des membres de ces communautés. Enfin, il nous a permis de décrire le déroulement

général de notre investigation.

1.5.1. Terrain de recherche et retour dans la communauté Imyran.
Notre recherche s’est déroulée dans des tribus d’Imyran. Cette confédération tribale se
compose de cinq grandes tribus, distribuées entre cinq communes rurales, trois dans la province

de Ouarzazate et une dans la province de Tinghir.
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FIGURE 16 : POSITION GEOGRAPHIQUE DE LA CONFEDERATION TRIBALE D'IMYRAN.

Chaque tribu est constituée a son tour de plusieurs Douars (villages) dirigés par un chef
appelé Amyar (chef de tribu). Ce dernier était un chef choisi, dans I’ancien régime des tribus
Amazighes, par les notables de sa tribu. A I’aube de I’indépendance en 1956, ce chef est devenu
un agent d’autorité et dépend du ministere de I’intérieur, il travaille sous la supervision du Cayd
et des autorités locales.

Aux sein de la tribu Imyran, la plupart des habitants constituant la confédération vivent
encore dans des Casbahs en pisé (tiyromt en Amazighe). Ces dernieres représentent le modele
architectural traditionnel des communautés Amazighes vivant dans les territoires oasiens et
traduisent un savoir-faire ancestral transmis d’une génération a une autre, pour exploiter les
éléments naturels, la terre, la pierre, les roseaux et pour s’adapter aux conditions climatiques
propres a ces zones cloisonnées entre le Haut-Atlas et la zone présaharienne. En effet, ces

habitats sont treés appréciés des personnes agées surtout en périodes fraiches ou chaudes grace
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aux matériaux isothermiques utilisés dans la construction et 1’architecture préservant I’intimité

et la création de I’ombre afin d’atténuer les effets de la chaleur ou du vent.

FIGURE 17 : HABITATIONS DANS LES VILLAGES A IMYRAN. (PHOTO AUTEUR)

Aujourd’hui, la nouvelle génération tend plutdt vers la construction de maisons en béton, et
le glissement vers les axes routiers principaux des centres urbains en laissant les vestiges de
leurs ancétres en dégradation permanente. Mais les kasbahs demeurent un symbole d’une
richesse culturelle unique, témoignent d’un génie de I’homme batisseur (Salimi, 2022, p.137).
Ceci se développe notamment apres les récentes restaurations de leurs vestiges par I’Etat ou par
des investisseurs marocains ou étrangers. Ainsi, la jeune génération a saisi la valeur de ce
patrimoine matériel et a initié un retour, de plus en plus, vers 1’adoption de 1’ancienne

architecture dans la construction de nouvelles maisons.

Les activités qu’effectuent les habitants des tribus de la confédération Imyran, se basent en
majorité sur 1’agriculture oasienne et 1’élevage en transhumance. Ce type d’activité est
conditionné par le climat aride de la région et le manque de ressources en eau et en terres fertiles.
11 faut rappeler que I’Etat veille a la mise en ceuvre de programmes appropriés dans le domaine
agricole afin de diminuer la cadence de I’exode rural. Les écoles sont publiques et éparpillées
dans de multiples villages pour accueillir des enfants des tribus et pour leur assurer la
scolarisation obligatoire. Cette derniere est appuyée par un programme de transferts monétaires
conditionnels « faysir » (facilitation) qui apporte une contribution financiere a des familles
pauvres, a condition que leurs enfants utilisent le service de 1’éducation en vue de limiter la
déperdition scolaire. Malgré les efforts déployés par I’Etat, le taux de scolarisation des enfants
agés de 7 a 12 n’a pas encore atteint 1’objectif convoité, notamment en milieu rural. Et le taux

d’analphabétisme dépasse encore 33% de I’ensemble de la population de la province de
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Ouarzazate. Qui plus est, ce taux est presque deux fois plus élevé chez les femmes que chez les

hommes (HCP, 2014, p.24).

Par ailleurs, Imyran appartient a ’aire géolectale de la variété rachelhit de la langue
amazighe. Ainsi, Imyran parlent en majorité la langue amazighe (tachelhit en terme local) celle-
ci parlée dans le grand sud marocain, mais avec une certaine différence au niveau du
vocabulaire de ’amazighe du centre du Maroc (Moyen-Atlas), et aussi un accent distinguant
d’Imyran de tous les parlers amazighes du Maroc. En effet, on trouve des articulations
particulieres : le « v »28 & « avak » (ton pere) ou « avd » au lieu de « abd » dans des prénoms
en arabe, ou on ne prononce pas certaine lettre comme « & » comme dans « layd » au lieu de «

lsid » (1a fé€te en arabe).

A Imyran, un enfant amazighophone apprend sa langue maternelle, comme tous les enfants,
au berceau, il ne parle souvent que I’amazighe dans sa famille et dans son village. Puis, entre 4
et 6 ans, c’est la rupture, les premiers cours a la mosquée ou préscolaire?® ou on lui fait
apprendre les versets coraniques ou des comptines de 1’arabe par coeur. A partir de 6 ans
I’écolier se trouve a I’école ou il va apprendre 1’arabe standard et, par elle, les autres disciplines
dites non linguistiques. A 1’école, les instituteurs communiquent souvent entre eux et avec les
éleves en amazighe ou en arabe dialectal (darija) et tout ce que les écoliers apprennent en arabe
littéral reste figé dans la grammaire. Les choses ne sont déja pas si simples mais, a 8 ans, les
enfants commencent a apprendre la langue francgaise qui est écrite dans un autre alphabet
(Palphabet latin) tout a fait différent des alphabets arabe et amazigh, mais I’écolier a Imyran

n’abandonne rien et continue a parler tachelhit.

En 2011, la situation a changé. Depuis son institutionnalisation, la langue amazighe prend
peu a peu droit et trouve sa place dans les médias et a I’école. De plus, son enseignement est
devenu obligatoire au premier degré. Mais les terroirs de cette langue et la culture qu’elle
véhicule, ne sont pas prise en compte sur le plan de la valeur éducative que cela peut apporter
aux apprenants a Imyran et méme partout ou il y a des amazighophones. C’est dans ce milieu

naturel ou cohabitent le traditionnel et le moderne, que nos enquétes par entretien et par

28 es phonémes constituant 1'alphabet de 'amazighe ont été choisis a partir d'une analyse phonologique
sur la base des criteres suivants :

[...] L'extension géographique : une particularité phonétique tres localisée ne peut pas étre retenue dans
le systeéme graphique. [...] (Ameur et al., 2004, p.17).

29 Devant 1’absence de moyens pour la prise en charge de ce secteur par le MENEPS, celui-ci est I’objet
d’initiatives issues de quelques associations ou des communes en milieu rural.

114



observation se sont déroulées pour construire des données de type ethnographique relativement

a ces communautés.

1.5.2. Les données dont nous avons besoin.

Comme le dicte la méthode d’une exploration ethnographique, nous commencons par
répondre a quatre questions générales sur lesquelles se base la nature des données dont nous
avons besoin pour mieux comprendre les pratiques sociales repérées en contexte Imyran. Il
s’agit de « par ou commencer a chercher ? », « comment chercher ? », « comment reconnaitre

que nous avons trouvé quelque chose de significatif ? » et « comment comprendre ce que

c’est 7 »
Questions générales Réponses initiales Points de départ | Activités spécifiques
Ou commencer a Dans les  pratiques La culture Nous avons commencé
chercher ? sociales que menent les tout d’abord par une
habitants d’Imyran, en exploration de I’état de
particulier  dans les I’art  concernant les
pratiques repérées et pratiques sociales et les
susceptibles de mobiliser différentes manicres de
des ressources les comprendre et les
mathématiques d’une analyser.  Puis, les
maniere implicite ou recherches menées sous
explicite. le theme
d’ethnomathématiques.
En fin, des entretiens
avec des personnes ayant
une connaissance de la
culture /myran et leurs
différentes pratiques.
Comment Immersion dans les | Nos relations | Déterminer des éléments
investiguer/chercher 7 | communautés de | personnelles avec | de contexte et les
pratiques a Imyran et se | les membres de | répertoires communs et
faire accepter les | communautés de | partagés qui structure et
membres acteurs dans ces | pratiques. donnent sens aux
pratiques, également | Les informateurs | activités accomplies par
faire accepter les | facilitateurs  de | les membres de
enregistrements vidéo et | I’accés au terrain | communautés de
audio. de recherche. pratiques, ainsi que les
Observations des processus
pratiques repérées in-situ. d’apprentissage de
Des entretiens chaque pratique.
ethnographiques et Des entretiens
d’explicitation avec les d’explicitation pour
membres. comprendre et mener les

membres a expliciter
leurs  procédures et
cheminements
concernant les ressources
mathématiques
mobilisées lors  des
activités de pratiques.
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Qu’est-ce que c’est ?

Les données qu’étaient
recherchées pour la
compréhension des
pratiques en contexte
sont de plusieurs types :
Informations de type
organisationnel pour
comprendre le contexte
général  d’organisation
qui régit les actions des
membres.

Informations descriptives
des roles, des taches et les
niveaux de participation

des membres lors de
déroulement des
activités.

Les récits d’expériences
racontés par les membres
durant les activités et les
situations vécues.

La résolution de situation
ou problemes par les
membres.

Des indices sur la
mobilisation de
ressources
mathématiques en
contexte  qui seront
explicitées en entretien.

Les actions des
membres in-situ.

Des entretiens
ethnographiques qui nous
fournissent des
informations au-dela des
actions in-situ sur les
différentes pratiques et
permet de comprendre le
sens culturellement ancré

qu'est donnée a ces
actions.

Identification des
caractéristiques de
ressources
mathématiques
véhiculées dans les
activités des pratiques de
partage de  viande,
comptage des  noix,

comptage de la monnaie
et la fabrication des tapis.

Qu’est-ce cela
signifier ?

Des modeles
mathématiques ancrées
dans la culture et y
trouvent son importance.

Le sens donné aux
ressources
mathématiques
véhiculées dans
les pratiques
sociales par les
membres lors des
activités

Décrire la relation entre
les deux systemes de
connaissances
mathématiques et la
culture des pratiques.
Décrire les ressources
mathématiques a travers
les  conceptions des
membres dans les
activités des pratiques
investiguées a Imyran.

TABLEAU 21 : CONCEPTION DES DONNEES ETHNOGRAPHIQUES RECHERCHEES.

Nous avons voulu nous concentrer sur I’expérience vécue par les membres de communautés

de pratiques en activité sur le terrain, par I’induction et I’ouverture a la découverte. Nous avons

cherché a comprendre du point de vue des acteurs, la construction de ces savoirs et savoirs faire

et le sens qu’ils donnent eux-mémes a leurs pratiques pour une compréhension reconstruite des

ressources mathématiques mobilisées a la lumiere de nos fondements théoriques.
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1.5.3. Identification des intermédiaires/facilitateurs.

Enquéter sur le terrain, notamment sur des activités de la vie quotidienne au sein des
communautés rurales, oblige le chercheur a utiliser des stratégies dont les clés ne sont pas
toujours a portée de main. Une des stratégies consiste a rapprocher I’objet d'étude et la création
des ponts pour instaurer des liens de confiance.

Pour ce faire, nous avons eu recours a des intermédiaires pouvant nous aider a identifier des
pratiques sociales a investiguer et surtout a faciliter des contacts avec les membres de
communautés de pratiques sur le terrain. Ces intermédiaires et facilitateurs sont tous membres
de ces communautés de pratiques. Ils connaissaient les habitants des villages ou nos
investigations du terrain se déroulaient.

C’est lors des interactions informelles, souvent autour d’un thé, que nous discutions de notre
objet d’étude et partagions notre intérét d’effectuer des recherches sur des pratiques, objets de
ces différentes interactions jadis, sans cacher notre besoin de 1’aide de ces acteurs intermédiaires
pour nous introduire aupres de leurs contacts sur le terrain. Les rencontres et les entrevues avec
les intermédiaires facilitateurs ont abouti a 1’organisation des observations et des entrevues sur
le terrain avec les acteurs membres des communautés de pratiques sociales repérées. Leurs roles
ont été précisés lors des préparations des visites et quelques traces de ces rencontres
préparatoires ont été rapportées par écrit dans notre journal de bord.

Vue notre connaissance et appartenance en tant que membre au sens ethnométhodologique,
nous avons pu repérer et identifier des pratiques sociales susceptibles de mobiliser des
ressources mathématiques situées en contexte de 1’ethnie Imyran. Il restait a nous introduire
d’une maniére fluide au sein des communautés ou groupes sociaux de ces pratiques. Les
interventions et la médiation de Mohamed, Hassan et Zahra ont joué un role primordial lors de
nos travaux sur le terrain.

Mohamed est un agent de sécurité dans le college ou nous travaillons, fils d’un nomade, un
agriculteur qui produit et commercialise des céréales et des fruits notamment les amandes et les
noix de Grenoble. Il est membre de 1’association des parents des éleves et conduit aussi ses
activités au sein des associations pour le développement de la coopérative agricole de son
village R’bat a Imgoune. Mohamed a de bonnes relations avec les habitants, il connait leur
mentalité, leur langage commun et il participe aux différentes activités et traditions du village.

Son appui a été essentiel dans la construction des données aupres des communautés de
pratiques de récolte, comptage et vente des noix et également au comptage de la monnaie au
marché hebdomadaire. Ceci est un extrait de la préparation des rencontres sur le terrain avec

Mohamed.
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Mohamed : Ahmed (membre des pratiques de récolte comptage et
vente des noix) est un expérimenté en ces pratiques. I1
pratique cette activité depuis son enfance, donc il connaissait
comment les gens du village font a 1’époque et aujourd’hui. Il
peut nous raconter et montrer plein de choses sur le comptage
des noix et également comment les paysans s’organisent durant
la saison des récoltes

(Journal de bord, p.13).
Mohamed a contribué au choix de ce membre informateur de pratiques, qui nous a consacré

beaucoup de son temps sans hésitation a chaque fois que nous sollicitions son aide ou des

explications et réponses a nos questions de différents ordres.

Hassan [est notre frere] est né et a grandi dans notre village natal. Il a participé a toutes les
activités agricoles et d’élevage durant plusieurs années et continue encore. Il commercialise le
bétail dans les marchés hebdomadaires de la province. Il est au courant de nos études en France
depuis que nous sommes en formation en Master 2. A chaque fois qu’il y avait un partage de
viande dans le village, il nous en informait. Précisons que les pratiques de partage de viande
étaient I'une des pratiques auxquelles nous assistions depuis notre enfance. Nous avons
demandé a Hassan de passer par un autre membre des communautés de ces pratiques que nous
connaissions pour lui expliquer notre intérét de faire des observations et de réaliser des
entretiens surtout avec 1’utilisation des enregistrements vidéo.

Le choix de solliciter I’aide d’un autre membre que celui appartenant a notre famille, releve
partiellement de notre connaissance profonde des mentalités des gens de notre village afin qu’il

ne nous soit pas reproché que I’investigation était une affaire familiale.

Zahra : c’est a I’issue d’une conversation avec un parent d’éléve que nous avons pu découvrir
I’existence d’une coopérative féminine de textile artisanal dans un autre village, non loin de
celui de Mohamed. Ce parent nous a mis en contact avec Zahra, membre actif au sein de la
coopérative Fxifri. C’est apres plusieurs appels téléphoniques que nous avons pu avoir I’accord
des autres membres de la coopérative pour mener notre investigation. Il s’est agi de prendre en
considération la spécificité de cette pratique de fabrication et confection des tapis en tant qu’elle
est pratiquée par une communauté purement féminine et, par conséquent, que la présence d’un
homme entre plusieurs femmes est mal vue. Nous avons constaté certaines réticences et
manifestations de méfiance au début. Ainsi nous avons eu souvent, pour obtenir un entretien ou
un enregistrement vidéo, besoin de mobiliser notre contact de confiance Zahra qui connaissait

les informatrices, membres de la communauté de ladite pratique et qui agissait comme
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intermédiaire afin d’expliquer au préalable les contours de notre objet d’investigation et
atténuer les méfiances notamment lors de 1’utilisation de la caméra.

L’utilisation du TIC30 a travers les appels téléphoniques et WhatsApp a peu a peu renforcé
les liens de confiance. Les audios et les messages envoyés a I’intermédiaire constituent une
marque d’attention envoyée a 1’autre, mais d’une manicre mesurée et utilisée sous forme d’une
micro-coordination pour organiser des visites et des rencontres avec les membres de ces
communautés de pratiques.

En général, le role de ces intermédiaires facilitateurs, apres avoir explicité ce que nous
attendions d’eux, a été fondamental avant, pendant et aprés nos investigations sur le terrain.
Ainsi :

- IIs s’informent sur le temps et les lieux de déroulement des pratiques.

- Laprésence ou I’absence de certains membres de la communauté de pratiques.

- Ils contribuent aux efforts de 1’instauration des liens de confiance et de I’acceptation
des enregistrements vidéo des activités de pratiques et des entretiens.

- IIs sont disponibles a tout moment, pour nous mettre en contact en cas de besoin de

compléments d’informations auprés des acteurs membres.

Zahra: si tu veux nous pouvons venir [au siége de la coopérative]
quand vous voulez. Mais souvent nous venons travailler apres
avoir fini les travaux aux champs et aux ménages (Journal de bord,
p.46).
Chercheur : demain inch allah, est ce que je peux venir pour vous voir
aux champs ou chez toi si ¢a vous convient ?
Mohamed : d’ accord, je vais mettre Ahmed au courant et voir s’il
n’est pas occupé

(Journal de bord, p.13).

Les extraits ci-dessus montrent les apports, entre autres, des intermédiaires facilitateurs en
vue de détermination des lieux et /ou temps du déroulement des pratiques ainsi que les
disponibilités des membres, dans la mesure ou cette organisation n’affecte pas le déroulement

naturel et réel des pratiques sociales investiguées.

1.5.4. Déroulement général de I’investigation.
La construction des données dans le cadre de cette étude a commencé lors d’une premiere
exploration des pratiques de partage de viande dans les travaux conduits pour la réalisation du
Mémoire en Master 2 en Sciences de 1’éducation (Boumoudjou, 2017). D’une maniére plus

approfondie avec une approche qualitative et une entrée ethnographique, la poursuite sur le

30 Technologies de 1"Information et de la Communication.
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terrain a été réalisée a la fin de I’année 2019. Ce fut au bout d’une année et demie apres notre
entrée dans le parcours de formation doctorale. Cette premiere période avait été consacrée
principalement a la réalisation de 1’état de I’art en rapport avec le champ disciplinaire de
I’ethnomathématique, ainsi que I’exploration du terrain dans le but de déterminer les pratiques
sociales susceptibles de mobiliser des ressources mathématiques ancrées dans la culture de
I’ethnie Imyran.

Juste au début de notre immersion totale en milieux naturels ou se réalisent les pratiques
repérées et de I’organisation des rencontres périodiques avec les intermédiaires facilitateurs
pour la préparation des activités a réaliser au départ et celles a venir, I’état d’urgence sanitaire
a été décrété et a conduit a blocage complet de notre travail sur le terrain. Des son entrée en
vigueur dans le cadre des mesures prises par le gouvernement marocain pour la lutte contre la
pandémie du Covid-19, les déplacements entre et a I’intérieur les villes ont été limités et soumis
a des autorisations administratives, de méme que les rassemblements ont été interdits (Bulletin
officiel numéro 6867 bis,24 mars 2020). Par conséquent, nous n’avons pas pu nous rendre sur
le terrain de notre recherche ni mener des rencontres avec les membres des communautés de
pratiques.

Ce n’est qu’en fin de I’année 2021, que nos démarches d’investigation ont pu a nouveau
avoir lieu d’une maniére réguliere, continue et progressive. Ainsi, nous avons pris contact avec
nos sites de recherche et nous nous sommes familiarisés avec 1’organisation interne des groupes
de pratiques et leur micro-culture. Ensuite, nous avons suscité ’intérét de mener cette étude et
cibler les sources d’information pour I’opérationnalisation des outils de construction de
données. La figure suivante résume les différentes étapes et les activités de cette construction

de données.
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I Activité de construction de données I 1

I Construction de données
| Visites exploratoires | l
Immersion et observation in-situ des
pratiques
Négociation de 1’entrée sur le terrain:
-Visite des lieux et milieux ol se déroule
les pratiques. Des entretiens ethnographiques avant,lors
-Premiére rencontre avec les membres de et aprés les activités puis des entretiens
pratiques. d’explicitation aprés avoir visionner les
vidéos.
-Construire des données sur le contexte Transcription des vidéos et des entretiens.
du terrain de recherche.
-Discussion de stratégies de collecte en
premier avec les acteur facilitateurs puis
avec les membres ciblés. Analyse des transcriptions des observati-
ons et entretiens en vue de determiner les
ressources mathématiques mobilisées en

contexte de situation.

¥

Réflexion sur les données construites

FIGURE 18 : ACTIVITES DE CONSTRUCTION DES DONNEES DANS NOTRE RECHERCHE.

Nous rappelons que l’objectif principal de notre investigation est de faire émerger les
ressources mathématiques mobilisées en contexte dans les différentes pratiques sociales
repérées. Les étapes de 1’opérationnalisation des outils d’investigation tel que le montre la
figure ci-dessus, donne une grande importance aux éléments constituant le contexte de
déroulement de ces pratiques. Ces derniers ont permis de comprendre les actions des membres
et d’expliciter les ressources mathématiques qui y sont mobilisées. Nous reviendrons, par la
suite, sur les démarches et le déroulement de nos travaux sur le terrain pour chaque cas de

pratiques, dans la reconstruction du récit de construction de données.

1.6. Pratiques observées a Imgoune et a Tiflite : récits de construction des
données.

Dans les sections suivantes, nous exposons une description minutieuse des différentes étapes
du déroulement d’exploration de chaque cas de pratiques. Ceci nous permettra de contextualiser
les données construites durant I’investigation. Par ailleurs, la reconstruction du récit de
construction de ces données facilitera notre focalisation sur celles pertinentes a notre objet de
recherche. Cette reconstruction ne suit pas 1’ordre chronologique de notre investigation des

différentes pratiques repérées sur le terrain.
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1.6.1. Pratiques de confection de tapis.

Les pratiques de confection de tapis sont un art qui s’exprime au Maroc entre les mains des
femmes et représente un élément de I’identité du pays, de sa diversité culturelle et de ses savoir-
faire. Comme le montre 1’histoire millénaire de cet art, le tissage de tapis est une activité
purement féminine. Tout un langage géométrique ou les artisanes partent de leurs propres
inspirations pour montrer leur monde intérieur, qui nous parle de la fertilité, de souhaits, de

grossesse et/ou la position d’épouse.

FIGURE 19 : LOSANGE SYMBOLE DE LA FEMME DANS LE TAPIS AMAZIGHE (PHOTO AUTEUR).

La présence de formes géométriques3! dans les ceuvres de cet art ancestral de fabrication des
tapis renvoie a des manieres de faire et de gérer 1’espace mobilisant des ressources
mathématiques culturellement situées. C’est ainsi que nous avons repéré et investigué ces
pratiques en milieu culturel de la confédération tribale d’Imyran.

Ces pratiques se déroulent principalement dans des foyers pendant des périodes différentes
de l'année et pour des occasions précises (préparation des noces, ameublement, ...). La
spécificité de ces pratiques, sur le plan du genre et du lieu de déroulement, a rendu relativement
difficile notre acces a ce terrain et aux informatrices. La présence d’un homme durant les
premieres rencontres avec les femmes membres de ces pratiques génere une certaine réticence
de leur part (Journal de bord, p.46). En premier, nous avons demand€ a une femme qui travaille,
avec nous, a I’entretien au college, s'il y avait un nouveau tissage d'un tapis chez elle ou chez
quelqu'un qu'elle connaissait dans le village. Cette demande remonte a la fin de 1'année 2021
apres 1’allegement des mesures prises dans le cadre d'état d'urgence sanitaire. L’attente d’une
réponse favorable de sa part a duré longtemps. Ce n'est qu'en mars 2022 que nous avons pu

découvrir dans un village voisin une coopérative féminine de tissage et de commercialisation

31 Au sens des mathématiques formelles.
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des tapis entre autres produits artisanaux. Nous les avons contactés par téléphone et expliqué
notre objet et objectif d'une investigation aupres de leur communauté de pratiques. Avec 1’aide
de Zahra, notre intermédiaire/facilitatrice (cf.1.5.3), nous avons pu effectuer une premiere visite
exploratoire (avril, 2022) suivie par quatre autres visites consacrées aux observations et aux
entretiens.

Les adhérentes se rendent aux ateliers de la coopérative notamment en majorité durant
’apres-midi aprés avoir fini les travaux dans les champs et les travaux domestiques. A chaque
visite, le nombre de présentes est variable. Mais la présence permanente de celles qui n'habitent
pas loin du siege de la coopérative, nous a assuré une continuité des échanges et un climat de
confiance avec ces membres au sens ethnométhodologique.

L’organisation des activités des femmes, membres de cette communauté de pratiques sous
forme de coopérative, releve des mesures prise par 1’état marocain sur le plan du développement
des territoires. Ainsi la coopérative est un cadre institutionnel selon lequel les associations et
les coopératives peuvent bénéficier des aides et des financements des communes, des
organisations non gouvernementales et de celles des autorités compétentes. En effet, ’adhésion
des femmes, membres de communauté de pratiques de fabrication des tapis, a induit la création
de nouvelles regles régissant les relations entre les membres du groupe de pratiques et la

réorganisation du contexte structurant.

1.6.2. Pratiques de comptage et vente des noix de Grenoble.

L’intérét porté a ces pratiques de comptage et de vente remonte au début des année 2000.
Entre 2002 et 2003, lorsque nous étions professeur des écoles dans une zone montagneuse de
la tribu Imyran ot la culture de noyers est abondante. Au début de 1’année scolaire (automne)
les paysans lancent I’opération de la récolte des noix. A I’école, nous avions constaté que les
doigts et les paumes de nos éleves étaient toutes noires. En nous interrogeant sur les causes de
cette couleur des mains, nos éleves nous déclaraient alors qu’ils écorcaient les noix de Grenoble
avant de les vendre. En nous informant plus sur cette activité, I’unité utilisée pour compter les
noix attira notre curiosité. Il s’agissait d’une « main de noix ». Dé&s lors un ensemble de
questions nous vinrent a 1’esprit sur une possibilité d’exploiter ce type de comptage dans la

présentation de la notion de multiplication en mathématiques.

Une vingtaine d’années apres et durant notre parcours en Master a I'université Lyon 2, nous
avons découvert le cadre de I’ethnomathématique, une approche des mathématiques qui porte
sur les opportunités que peut offrir ces mathématiques informelles, ancrées dans des pratiques

sociales de diverses sociétés, aux didacticiens et aux enseignants des mathématiques a 1’école.
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Ainsi les pratiques de récolte, comptage et vente des noix de Grenoble, comptent parmi les
pratiques sociales a observer pour notre travail de recherche doctorale.

En automne 2021, durant la période de récolte des noix, nous nous sommes organisé pour
observer le déroulement de ces pratiques. Nous nous sommes rendu a proximité du premier
village ou nous avions découvert, pour la premiere fois, ces pratiques. Les conversations avec
notre intermédiaire/facilitateur Mohamed natif du village R ’bat comptant parmi les villages de
la tribu Imyran, nous ont amené a redécouvrir que les pratiques de récolte et vente des noix a
R’bat étaient susceptibles de véhiculer des ressources mathématiques identiques a celles
constatées par avant dans un autre village proche. Les réponses a nos questions fournies par
Mohamed nous ont conduit également a lui demander d’accepter que nous puissions filmer et
observer lesdites pratiques dans son village. C’est a ce moment qu’il nous a informé qu’il allait
récolter ces noix avec I’aide d’un autre paysan plus 4g¢ que lui et qui maitrise bien le comptage

des noix méme.

Mohamed : Tu peux venir apres-demain juste apres la priere de
1"aprés-midi. Ahmed (son ami) peut vous aider sans condition. Je
vais le mettre au courant de ce que voulez

Le jour du rendez-vous, nous nous sommes rendus au village R’bat le deuxieme acteur
(Ahmed) me disait qu’il m’a déja vu au marché hebdomadaire .
Ahmed : vous travaillez au collége ?
Chercheur : oui, exactement

(Journal de bord, p.13-14).

Ce fut sur place que nous avons négoci¢ 1’acceptation de I’enregistrement vidéo et la
demande de répondre a nos différentes questions sur le déroulement des pratiques du comptage
et de vente des noix. Globalement, nous n’avons pas eu beaucoup de difficultés a les convaincre

car nous parlions leur langue et notre accent n’était pas different du leur.

Ahmed : Vous étes aussi Imyri (quelqu’un qui appartient a Imyran).
Chercheur : Comment vous le savez ?

Ahmed : d’ aprés le mot avec lequel vous nommez les noix (Journal de
bord, p.14).

Ces propos nous assurent qu’il y a eu une certaine confiance et que nous sommes bien
accepté par le groupe de cette communauté de pratiques. Mais, éthiquement, nous informons
les personnes présentes lors de chaque observation et/ou entretiens que tout est filmé et
enregistré.

Pendant la récolte, Mohamed (Acteur facilitateur) escalade le noyer et fait tomber les noix

avec un long baton. Ahmed lui, en raison de son age, reste en bas. Il y avait aussi des enfants
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sur place qui étaient les petits-fils de notre informateur Ahmed et leurs camarades (des écoliers)
qui aidaient en ramassant des noix tombées contre une quantité de noix qu’ils partageaient entre

Cux.

FIGURE 20 : L’OPERATION DE RECOLTE DES NOIX. (PHOTO AUTEUR)

Apres avoir ramassé toutes les noix, nous avons assisté au comptage. Au fur et a mesure de
la cueillette et du comptage, un entretien avec Ahmed se réalise pour mieux comprendre les
pratiques en général et le contexte du comptage en particulier. Le comptage se fait généralement
pour déterminer le prix de la récolte ou pour partager les noix entre les héritiers. Notons que
nous n’avons pas pu rencontrer des acheteurs des noix dans le village. Ce sont des acheteurs
saisonniers qui viennent des régions du nord. Parlant la langue arabe (i3raban en terme local),
ils négocient les prix et achetent soit en comptant les noix ou en les achetant sur I’arbre. Ce
dernier mode de vente/achat est rare mais se pratique de plus en plus. En restant fidele a nos
choix méthodologiques et a 1’approche ethnographique, relativement aux communautés et
I’homogénéité de groupe de pratiques, nous nous sommes intéressé, lors de nos observations
des ventes des noix, aux situations ou le vendeur et I’acheteur étaient des Imyrans, ¢’est-a-dire
ils parlent la méme langue (I’amazighe) et ils partagent le sens commun.

Notons qu’il peut y avoir des opérations de vente et d’achat aupres de I’épicier du village en
petites quantités, notamment, par les enfants ou par des paysans n’ayant pas vendu leurs récoltes

en saison.
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Comme toute la récolte est vendue non écorcée, afiis (la main ou la paume) est 1’unité
conventionnelle lors de la commercialisation des noix. Elle équivaut a dix noix et le prix de

afiis varie entre un dirham et trois dirhams selon les saisons.

1.6.3. Pratiques de partage de viande.

Les pratiques de partage de viande sont les premieres pratiques que nous avons explorées au
cours de nos études qui s’inscrivent dans le cadre de I’ethnomathématique. Ainsi, ces pratiques
ont été observées pour la premiere fois en été 2017, puis une deuxieme fois en été 2022. Elles
se sont déroulées a Tiflite dans notre village natal.

D’une part, nous avons pu découvrir selon laquelle les masses des parts de viande issues de
I’opération de partage, appelée en terme local « luziea », étaient égales sans avoir eu recours a
la balance. D’autre part, nous avons pu identifier des problemes mathématiques du champ
conceptuel additif dans les pratiques sociales dans le milieu socioculturel des éleves de 1’école
primaire. Ces éléments nous ont conduit 2 mener une démarche compréhensive de recherche
pour explorer et comprendre en profondeur les ressources mathématiques mobilisées dans ces
pratiques de partage de viande.

C’est ainsi, que nous avons demandé a notre intermédiaire/ facilitateur Hassan, de nous tenir
informé du déroulement de ces pratiques au village et d’informer les acteurs membre de cette
communauté de pratiques de notre présence en tant que chercheur.

Les acteurs étaient tous natifs de Tiflite. Nous les connaissions tous et ils nous consideraient
comme ’un des leurs. L annonce de I’utilisation de la caméra se fit au moment du déroulement
des pratiques. Nous n’avons pas eu de difficultés a faire accepter les enregistrements vidéo des
pratiques et des entretiens. Les membres ne nous ont rien refusé.

L’un des membres exprime son acceptation comme le montre 1’extrait suivant :

Bamzil : est-ce que Jj’apparais dans cette vidéo ?
Chercheur : coui, je filme Jjuste ce que vous faites !
Bamzil : filmez tout, nous et ce que nous faisons.
(Extrait, Opv, 2017, L.11-L13)

Sur le terrain, nous avons assisté au déroulement des pratiques du partage de viande. Il s’agit
dans les deux moments de nos observations, du partage d’une chévre ou d’une brebis. Les
principaux membres de cette activité sont des paysans peu ou non scolarisés. Sur les lieux il y
avait aussi des enfants et d’autre acteurs attendant leurs parts et prévoyant une des parties de la
carcasse réservées aux encheres. Ceux-ci peuvent intervenir lors des encheres ou en aidant a

découper la viande.
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FIGURE 21 : LES MEMBRES PRESENTS SUR LE LIEU DE DEROULEMENT DES PRATIQUES (PHOTO AUTEUR)

Nos observations nous ont permis de cibler les membres les plus expérimentés avec lesquels
nous souhaitions mener les entretiens. Ainsi nous avons réalisé des entretiens lors des
observations et un complément d’entretien apres les transcriptions des vidéos. La présence des
mémes membres ou presque lors des deux moments des observations nous a assuré une certaine
continuité sur le plan de confiance qui nous avait été accordée et la compréhension de I’objet
de nos questions de leurs parts.

La figure suivante représente le groupe de cette communauté de pratiques et les activités

menées in-situ.
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Avant la confection des parts:
achat d’une chévre ou d’un mouton. détermination
des garants et les parts selon le nombre
des bénéficiaires.

4 4 6 personnes : Observation et participation

attendent leurs
parts ,participent . .
A e, Pratiques de partage de viande

des enfants qui Chercheur

aident.

Confection des parts

Ceux qui découpent la viande
(2 a 3 personnes
Bamzil - Hamma - Khali)

|

Entretien ethnographique etentretien
d’explicitation lors des observations
et ultérieurement.

Les enchéres

FIGURE 22 : COMMUNAUTE DE PRATIQUES SOCIALES DE PARTAGE DE VIANDE A TILITE/IMYRAN.

En tant qu’observateur participant et membre au sens ethnométhodologique, nous
interagissions avec les membres impliqués notamment lors de la confection des parts. Nous
avons aussi mené des entretiens a chaud pour comprendre le sens de certaines actions qui
mobilisent des ressources mathématiques. Méme si les entretiens sont menés avec les membres
principaux ou expérimentés, les contributions des autres membres ont été également prises en

compte.

1.6.4. Pratiques du comptage de la monnaie.

A la suite des observations des pratiques énumérées précédemment et des entretiens menés
avec les membres de ces communautés de pratiques, nous avons constaté 1’utilisation de
différents noms d’unités de monnaie en plus du nom officiel de la monnaie marocaine (le
dirham), pour désigner des montants d’argent. Ceci nous a amené a explorer les pratiques de
comptage de la monnaie et voir aussi des manieres de le faire lors de différentes pratiques
investiguées.

En effet, nous et Mohamed intermédiaire/ facilitateur, avons réalisé une observation et des
entretiens avec un commergant d’ceufs et de produits locaux au marché hebdomadaire de Ait

Hamd.

128



D’abord nous avons (Mohamed et moi) mené une visite exploratoire au marché
hebdomadaire, en quéte d’un informateur sur ces pratiques de comptage et utilisation de la
monnaie. Lors de cette visite et apres une petite causerie abordant avec un commercant la rareté
des clients, les ventes des commergant qui baissent de plus en plus, Bba Moh (commergant)
déclare que la crise économique a touché tous les domaines, surtout pendant et apres la
pandémie Covid 19 (Journal de bord, p.38). A ce moment-1a Mohamed notre facilitateur

formule 1’objet de notre visite sous forme d’une demande :

Mohamed : Monsieur Moh est-ce que mon ami (le chercheur) peut
faire une observation de ta maniére de compter 1’argent [Journal
de bord, p.39]

Le commercant : je n’ai pas compris [il commence a nous expliquer oralement ¢a
manicre de faire] des 1000 avec des 1000 ainsi de suite

Ensuite, nous sommes intervenu pour expliquer que nous avions besoin de voir comment il
opérait réellement avec des sommes d’argent et aussi que nous avons besoin de documenter
tout ca par des enregistrements vidéo. En outre, nous avons expliqué que ce travail se faisait
dans le cadre d’une recherche académique afin d’apaiser sa méfiance. Toutefois les
négociations ne nous ont pas conduit a 1’objectif de cette visite, a savoir, obtenir un rendez-
vous pour observer les pratiques de comptage de la monnaie. Il est a signaler qu’il est difficile
et rare de voir ou de trouver quelqu’un qui compte I’argent en plein public ou montre ce qu’il
possede.

La premiere expérience au marché nous a permis de changer de stratégie. Ainsi, nous avons
pris contact avec un vendeur d’ceufs, de céréales et de tapis fabriqués localement. Au début en
tant que simple client qui achetait des plateaux d’ceuf, puis en tant que chercheur. Ainsi, a la
suite des discussions en vue de I’acces au terrain de ces pratiques, un rendez-vous a été fixé

pour midi le jour méme du marché hebdomadaire.
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FIGURE 23: OBSERVATION DES PRATIQUES DE COMPTAGE DE L’ARGENT AU MARCHE HEBDOMADAIRE
(PHOTO AUTEUR)

Avec Ichou, un habitant d’un douar appartenant a I’ensemble de douars constituant Imyran
qui est le seul membre de cette communauté de pratiques, nous avons assisté et observé
I’opération du comptage de I’argent. Puis nous avons mené un entretien. Pour le comptage de
I’argent, il s’agissait pour nous, en premier lieu, d’une exploration des unités et le

fonctionnement de la monnaie utilisée et de comprendre 1’origine de cette utilisation.

1.6.5. Breve synthese

Apres avoir présenté les principes et les orientations méthodologiques de construction des
données, le terrain de notre recherche et les stratégies d’acces ainsi que les outils de I’enquéte
sur le terrain et la reconstruction du récit d’investigation, nous abordons dans le chapitre suivant
I’analyse de ces pratiques sociales a base de ce récit et les résultats de la mise en pratique des
outils d’enquéte sur le terrain. Ainsi toutes pratiques sera traitée comme un cas : fabrication
des tapis, comptage et vente des noix, comptage de la monnaie et partage de viande. Mais avant
d’aborder I’analyse de chaque cas, il nous semble primordiale de revenir sur un élément
mathématique véhiculé par la langue amazighe et qui revient souvent pendant nos observations
de ces pratiques et les entretiens avec leurs membres, ¢’est le systéme de numération en langue

amazighe.

2.  Présentation et analyse des données construites.

Tout en réalisant 1I’observation des pratiques repérées, il apparait que les acteurs se basent
sur des €léments dont certains appartiennent a 1’ordre constitutif et d’autres appartiennent aux
expériences des acteurs. Sous ’éclairage de la théorie des communautés de pratiques comme

nous ’avons exposé en premiere partie (section 3.2), nous abordons ces pratiques a travers,
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notamment, les concepts d’ordre constitutif, de ressources structurantes et de participation

périphérique (1’apprentissage).

L’ordre constitutif recouvre le contexte structurant de la pratique, c’est I’ensemble des
structures sociales, économiques, politiques et culturelles. Les ressources structurantes
renvoient aux expériences des acteurs, au répertoire partagé et développé par les membres de
communauté de pratiques en situation. Nous rappelons que nous visons a identifier les
ressources mathématiques mobilisées par ces acteurs dans les pratiques observées. Enfin le
concept de participation périphérique légitime nous permet d’aborder le processus
d’engagement et d’apprentissage dans les pratiques investiguées.

Dans le but d’identifier les extraits des entretiens et des observations sur lesquelles nos
analyses prennent appui, nous présentons un tableau qui suit le codage permettant de distinguer
les différentes pratiques investiguées. Par la suite, nous utiliserons la lettre E pour les entretiens

et la lettre O pour les enregistrements vidéo des observations.

Code Pratiques
cvn Comptage et Vente des noix
cm Comptage de la Monnaie
pv Partage de Viande
ft Fabrication des Tapis

TABLEAU 22 : CODES DES PRATIQUES INVESTIGUEES.

Pour les transcriptions des entretiens, nous avons numéroté les lignes et gardé les noms
propres aux membres32 qui étaient engagés dans les pratiques et interviewés. Ainsi, la référence
par exemple d’un extrait d’entretien mené lors de I’investigation de la pratique de comptage et
vente des noix (cvn) serait (Extrait Ecvn, L19 : L23). Pour les observation, nous marquons la
lettre O apres 1’extrait. Dans le cas ou il s’agit de deux entretiens ou deux observations portant
sur la méme pratique, nous les différencions par la date (exemple : extrait Eft10/01/23, L.23 :
L30). Les phrases, entre [...] sont nos propres propos quand il s’agit d’une description d’une
action ou une démonstration ou les membres ne commentent pas ce qu’ils font. Les mots entre
parentheses (...) sont la traduction des mots entre guillemets « » et //// expriment le silence et
sa durée dépend du nombre de slache.

Dans le but de comprendre les ressources mathématiques mobilisées dans les pratiques
investiguées et 1’utilisation de certaines unités dans le comptage (afiis) qui font appel aux

nombres, comme par exemple le comptage et vente des noix, comptage de la monnaie qui seront

32 Apres avoir eu leurs accords.
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analysées ultérieurement, nous commengons par la compréhension du systeme de numération
en langue amazighe. Les données sont issues des documents de I’Institut Royal de la Culture
Amazighe - IRCAMS3 et des recherches académiques menées partout dans le monde sur les
parlers marocains en particulier et en général sur la langue amazighe. Ensuite nous reviendrons
sur une histoire de la monnaie au Maroc pour comprendre 1’utilisation de différentes unités pour
désigner des sommes d’argent. Les données dans ce cas, en plus des documents, proviennent
de I’observation des pratiques de comptage de la monnaie au marché hebdomadaire et

I’entretien avec Ichou, un Imyri chevronné.

2.1. Systeme de numération en langue amazighe

Le parler dont nous présentons le systeme de numération appartient au groupe des dialectes
amazighes appel€ tachelhit et se situe au Maroc. Tous les exemples dans le texte sont présentés
dans la phonétique usuelle adoptée par ’'IRCAM (Institut Royal de la Culture Amazighe) qui
a procédé a I’aménagement du corpus de la langue amazighe dans le but de I’enseigner et de
préparer les manuels scolaires. Ainsi il a déterminé la transcription en tifinay (lettre et I’alphabet
amazigh).

L’amazighe utilise, dans sa numération, 1’'unité linguistique appartenant a la catégorie
grammaticale nom (Boukhris et al., 2008, p.55). Ainsi, nous présentons les différents noms

amazighs accordés aux nombres aux différents niveaux de numération.

Les nombres cardinaux : ce sont des nombres d’appui qui peuvent étre utilisés pour former

des nombres plus grands.

Nombres Masculin Féminin

1 yan yat

2 sin snat

3 krad kradt
4 kkuz kkust
5 SMmus smmust
6 sdis sdist
7 sa sat

8 tam tamt
9 tza tzat
10 mraw mrawt

TABLEAU 23 : NOMS DES NOMBRES CARDINAUX EN AMAZIGHE.

100 (timidi) est toujours au féminin au pluriel timad et 1000 (ifd) est toujours masculin au

pluriel (afdan).

33 hitps://www.ircam.ma/fr/
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Les cardinaux composés :

Nombres Masculin Féminin

11 yan d mraw yan d mrawt
12 sin d mraw sin d mrawt
13 krad d mraw krad d mrawt
14 kkuz d mraw kkuz d mrawt
15 Smmus d mraw Smmus d mrawt
16 sdis d mraw sdis d mrawt
17 sa d mraw sa d mrawt
18 tam d mraw tam d mrawt
19 tza d mraw tza d mrawt

TABLEAU 24 : NOMS DES CARDINAUX COMPOSES

Les cardinaux de la deuxieme dizaine (11 a 19) sont maintenus dans plusieurs parlers amazighes
qui ont conservé la série ancienne jusqu’a dix (Taine-Cheikh 2006, p.275). Il se compose de
nom de la dizaine (mraw) et du nom de I’unité. Le nom du second numéral est relié au premier
par la préposition « d » (avec ou bien et) 11 « mraw d yan », 19 « mraw d tza ». 1l est a signaler
que I’'IRCAM a inversé le classement de la dizaine. Ainsi il commence par le numéral puis la
dizaine 11 se dit yan d mraw a notre avis il est préférable de garder la structure fréquente dans

les parlers afin d’en conserver le sens et la régularité véhiculée par la langue et les structures

linguistiques de la langue amazighe.

Les dizaines : se construisent a partir de mraw en utilisant un procédé multiplicatif par le

morpheéme «id » du pluriel "des" précédé par les cardinaux de base. ; sin ; krad ; kkuz ; smmus ;

sdis ; sa ; tam ;tza. Ainsi,

20  sinid mraw ;

2de 10 (2x10)

30  krad id mraw; 3 de 10 (3%x10)

40  kkuz id mraw; 4 de 10 (4x10)

Le nombre mraw dans les dizaines prend la marque du genre du nom qui le suit.

Exemple :

sin id mraw n umhdar (umhdar = étudiants)

sin id mrawt n tmhdart (tmhdart = étudiantes)

Au-dessus de vingt/ trente/ quarante ...Le chiffre de la dizaine précede le chiffre de 1’unité

auquel il est coordonné par « d » (et).
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sin id mraw d sa 27 [2 des 10 et 7]
krad id mraw d yan 31 [3des 10 et 1]

I1 s’agit d’une relation multiplicative (pour les dizaines) « id » et une relation additive (pour les

unités) « d ».

Les centaines : Les centaines se construisent a partir de timidi (cent) qui est toujours au féminin
et devient en état d’annexion tmad c'est-a-dire quand elle est précédée par des cardinaux de

base qui prennent a leur tour la marque du féminin.
100 timidi; cent
200 snat tmad 2 x 100
300 kradt tmad 3 %100
En effet les centaines se composent avec les dizaines par le morphéme « d » (et) de 1’addition.
222 snat tmad d sin id mraw d sin

Ils emploient a la fois le principe multiplicatif et additif. Entre kradt tmad (3 cents) on ne

retrouve pas le morphéme du pluriel « id » ¢’est I’accord qui I’exprime.
Les milliers, les millions :
1000 (ifd) au pluriel afdan (état libre), wafdan (état annexion)
2000 sin n wafdan ; ... ; 9000 tza n wafdan

Les milliers sont composés a partir de ifd en utilisant un procédé multiplicatif comme pour les

dizaines et les centaines, et le morpheme de multiplication cette fois-ci est « n ».
Les millions se construisent de la méme facon que les dizaines et centaines et milliers.
1000000 mlyon
2000000 sin id mlyon

Au contraire des milliers on voit le morphéme du pluriel « id » apparaitre.
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Le zéro: 0 amya (veut dire rien) ou bien « walo ». La notion zéro n’existe pas dans la
numération orale des parlers amazighes. « amya » exprime rien (le vide) et aussi pour dire

qu’une chose ou une personne est nul.

Les ordinaux : Les unités ordinales sont de deux types :

Premier amzwaru Dernier amggaru

Premiere tamzwarut Derniere tamggarut

Le premier est dérivé du verbe « zwar » (devancer) et le dernier est dérivé du verbe « ggru »
(etre dernier). Les deux se forment en ajoutant le préfixe « am » au nom de qualité dérivée du
verbe.

Deuxieme type a partir du deuxieme, le chiffre est précédé par « wis » (masculin) « tis »

(féminin). Exemple :

Le troisieéme wis krad (masculin)

La troisieme tis kradt (féminin)

Les fractions : il n’existe qu’un seul terme pour exprimer la moitié 1/2 « azgn ». Pour 1/4 et

1/5, 1/8 et autre ils s’expriment par des procédés périphrastiques ou par I’emprunt a I’arabe.
xf kradt tikkal (sur 3 fois) ou bien « tlt » de I’arabe.

La structure grammaticale des nombres :

Dans les grammaires et les dictionnaires de fachlhite, on trouve généralement une
information sur les cardinaux ; deux séries de numéros sont régulierement données pour chaque
cardinal, une série du masculin et une autre du féminin comme le montre le tableau des
cardinaux en haut. Ainsi la série de 1 a 10 varient en genre, le féminin s’obtient par une « ¢ » la
marque du féminin a la finale de la forme masculin.

yan (Masculin) = yat (féminin) ; sa = sat
De 11 a 19 si le nom de I’entité dénombrée est au féminin, le chiffre des unités reste au masculin
et celui des dizaines prend la marque du féminin.

11 yan d mraw (masculin) === » yan d mrawt (féminin)

Au-dessus de 20 si le nom de I’entité dénombrée est au féminin les dizaines et les unités

prennent la marque du féminin et le nombre des dizaines reste au masculin.

22 sin id mrawt d snat (deux (M) dix (F) et deux (F))
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Le cas du 100 (timidi féminin, au pluriel (timad)) des centaines, a partir de 200 le nom des 100
est toujours en ¢€tat d’annexion et devient tmad (200 = snat tmad) le nombre des centaines

s’accord au féminin car timidi est au féminin.

1000 ifd masculin singulier, au pluriel afdan (état libre) et wafdan en état d’annexion et ne
s’accorde pas au féminin méme si I’entité dénombrée est au féminin. (sin wafdan d krad id

mrawt d yat trbat) 2031

Deux mille et 3 (M.S) de 10 (F.S) et 1 (une) fille

La structure mathématique des nombres en langue amazighe :

Dans une étude publiée dans le bulletin de liaison des professeurs de mathématiques,
Pentannuel, André Deledicq (1981) s’intéresse a I’expression verbale des nombres et a la
formation des éléments énumérés dans un systeme de numération donné. Ainsi, il identifie des
différents niveaux qui peuvent survenir lors de I’énumération des nombres dans n’importe
quelle langue, Deledicq a conclu qu’il existe des hiérarchies liées a I’expression verbale des
nombres et ceci par rapport a la formation polynomiale d’un nombre. Ainsi, les niveaux>*
hiérarchiques selon le modele de Deledicq se présentent comme suit.

Au niveau zéro : chaque nombre a un nom différent. Ce procédé est limité trés tot apparait un
mot synonyme de plusieurs sans autre précision. Par exemple ; au-dela des milles (ifd), les

amazighe dira kigan ; chigan pour dire beaucoup.

Le niveau un : pourrait se nommer niveau simplement additif ; les noms des nombres sont
différents jusqu’a certain nombre a, puis on compte a+1 ; a+2 ; a+3 ; ... jusqu’a un certain
niveau b oun on dit b+1; b+2; b+3... exemple : dans le systtme de numération amazighe
a=mraw (10) ; b= timidi (100) ou b=ifd et on dira : yan d mraw (11) un et/avec dix ; sin d mraw

(12) ...

timidi d yan (101), timidi d sin (102) ...; ifd d yan (1001); ifd d sin (1002). I1 s’agit d’une relation

additive ou le coordinatif « d » est la marque de 1’addition.

341 extrait en italique est de André Deledicq, les exemples donnés en amazighe sont de nous.
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Le niveau deux : pourrait se nommer "niveau simplement multiplicatifs " Certains nombres
intermédiaires (a ; b ;...) sont multipliés par des nombres inférieurs pour donner des nombres

deux, trois ; .... Fois plus grande. Par exemple : les noms des dizaines, centaines, milliers.
Ils sont des noms composés constitués de sin (deux) a rza (neuf) liés :

- Au nombre mraw (dix) par le coordinatif de pluriel « id » (des) et on dira sin id mraw
(20), krad id mraw (30) [3 de dix]
- Au nombre timidi (100) par une multiplication implicite et on dira : snat tmad [deux
(de) cent(s)] ; tmad est le pluriel de timidi (100).
- Aunombre ifd (1000) par la préposition « n » [de] suivie par 1000 au pluriel et on dira
sin n wafdan (2000) krad n wafdan (3000).
Le niveau trois : donne lieu a des combinaisons de multiplication et d’addition parfois
complexes par une succession [non réguliere] d’additions et de multiplications.
Exemple : 3327 : Krad n wafdan d kradt tmad d sin id mraw d sa.
Le niveau quatre : est celui ou apparait véritablement le concept de « base ». 1l s’agit de la
découverte de la cinquieme opération : élever a une puissance. Au lieu de dire "10 fois 10" on
pense "10 au carré"ou " 10 écrit deux fois et multiplie " 11 semble que ce cas n’existe pas en
amazighe.
En guise de résumé, nous placons la numération amazighe dans le tableau d’hiérarchie présenté

par A. Deledicq :

Niveau Niveau Niveau Niveau Niveau Niveau
0 1 2 3 4 5
« simplement « simplement « simplement « base «polynomial »
additif » multiplicatif » combinaison simple »
d’addition et
multiplication
1 yan yan d mraw sin id mraw sin n wafdan d mraw; « Aucune langue
2 sin (11) ; sin d mraw (20); krad id kradt tmad d sin | timidi; ifd | orale n’ait aboutit
3 krad mraw (30)... id mraw d krad timidi ne a un systéme
4 kkuz timidi d yan timidi. .. (2323) dérive pas d’énoncé d’un
5 smmus (101) snat tmad (200) de mraw; de | nombre (kanouté
6 sdis ifd d yan (1001) kradt tmad méme ifd 2005;p. 89)
7 sa mlyon d yan (300) n’a aucun
8 tam (1000001) ifd... rapport
9 tza mraw; timidi; ifd; | sin n wafdan syntaxique
mlyon sont des (2000) avec mraw
nombres d’appui | krad n wafdan ou timidi
et « d » est un (3000)
opérateur «id»et«n»
des opérateurs.

TABLEAU 25 : ANALYSE DE SYSTEME DE NUMERATION AMAZIGHE SELON LE MODELE HIERARCHIQUE
PRESENTE PAR A. DELEDICQ.
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D’apres le tableau ci-dessus, on peut dire que la numération amazighe atteint le niveau trois
de la hiérarchie selon le modele de Deledicq. A ce niveau, on constate la présence des
combinaisons de multiplication et d’addition mais il y a une succession réguliere de ces deux
dernieres opérations. Par exemple :

sin n wafdan d kradt  tmad d sin id mraw d sa (2327)
% T % T X T

Ainsi nous n’avons pas besoin de parentheses pour faire la différence entre les parties d’un
grand nombre, de plus le multiplicande (kradt) [trois] précédé le multiplicateur (tmad) [100]
300= (3 fois 100).

Si les parlers amazighs actuels représentent un systeme de numération a base de dix, de
nombreuses données et indices locaux suggerent qu’il existait un ancien systeme de numération
quinaire. Salem Chaker (2012, p.34) en renvoyant a René Basset (1892) et Adolphe de
Calassanti Motylinski (1898), signale 'utilisation du mot « afiis » (la main) pour désigner le
nombre cing, avec la possibilité au-dela de 5 de combiner le mot afiis + un chiffre : afiis d yan,
main et 1 = 6. Une autre trace d’une existence ancienne du systéme quinaire de numération
demeure éventuellement dans la signification du symbole de la main (afits) et sa valeur
numérique et organisationnelle en anthropologie sociale, dans de nombreuses régions du monde
amazighe, les confédérations de tribus sont composées en cinq sous-tribus®> (xms xmas= un
cinquieme des cinq cinquieme) ou chaque tribu appartenant a la confédération représente 1/5
de I’union, cette derniere est représentée symboliquement par la main qui réunit. C’est ainsi le
cas de la confédération Imyran, terrain de notre recherche.

Actuellement, la majorité des parlers amazighes ont emprunté les noms des nombres, a partir

de trois (le parler tachelhit) ou quatre, a la langue arabe.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

yan | sin /snat | krad/ kradt | rebea | xemsa | setta | sebea | tmanya | ttasea | €dSra

v

TABLEAU 26 : CHIFFRES EN LANGUE AMAZIGHE

100 | 1000 | 1000000

miyya | alf mlyiin

TABLEAU 27 : CENTAINE, MILLIER, MILLION EN LANGUE AMAZIGHE

35Voir la section sous le titre : Imghran : Tribu d’accueil et terrain de recherche.
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A la suite de cet emprunt 2 la langue arabe, nous constatons un changement sur le plan de la
formation des éléments énumérés, par une chute des morphémes opérateurs d’addition « d » et
« n » apres les dizaines, les centaines et les milliers, d’une part, et, d’autre part, le morpheme
opérateur de multiplication « id » pour désigner le nombre des dizaines.

Nous avons analysé le systeme de numération en langue amazighe a partir du corpus de
nombre ¢laboré par 'IRCAM en nous basant sur les données linguistiques des dialectes
amazighes qui gardent encore les noms des chiffres comme dans ’ancien systéme. Cette
analyse révele des structures mathématiques des nombres en langue amazighe susceptibles
d’étre opératoires dans des pratiques sociales et dans une introduction de I’enseignement et de

la conceptualisation du nombre soutenue par la langue maternelle a 1’école primaire.

2.2. Cas du comptage de la monnaie : éléments historiques et fonctionnement.
Cette section aborde en premier lieu une petite histoire de la monnaie au Maroc pour
comprendre son fonctionnement puis nous analyserons le cas des pratiques de comptage de la

monnaie au marché.

2.2.1. Breve histoire de la monnaie au Maroc.

Le dirham marocain est la monnaie d’indépendance officielle du Maroc depuis 1960. Le mot
dirham remonte au mot grec drachme ce qui signifie quelque chose qui peut étre attrapé, c’est
par le commerce et les conquétes que ce terme s’est trouvé au nord de 1’ Afrique. Mais quand le
pouvoir change la monnaie marocaine a également changé. Ainsi, la monnaie marocaine
commence son histoire depuis le 3°™ siécle avant J.-C., lorsque les pieces d'argent et de I’or
sont apparues, et sur lesquelles sont gravés les portraits des rois. Les amazighs ont construit des
maisons pour frapper les pieces de monnaie a Tanger, Lixus et Tamuda (2021¢=L), dans
lesquels les pieces de bronze y ont été frappées durant les premiers siecles apres J.-C. Apres la
conquéte islamique sous le régne du calife Elmalik Ben Marwan, Dar-Essaka de Tanger est
devenue une maison qui a frappé des pieces de bronze pendant environ 20 ans au 18°™ siecle.
A 1'époque de I’Etat Alaouite, les ports marocains se sont ouverts aux marchandises espagnoles
et francaises, et avec elles, 1'afflux du riyal espagnol et du franc francgais pese sur 1'économie du
pays.

La guerre de Tétouan a eu lieu en 1850, et la partie espagnole a décidé de se retirer de la cote
marocaine, a condition de payer une énorme amende de 100 millions pesetas (ibid). En
conséquence, la monnaie marocaine s’est effondrée et le monnayage s’est arrété a part celui de

la monnaie en cuivre qui a continué a étre celle des échanges pendant vingt ans.
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En 1882, Moulay Al-Hassan I*' ordonna le monnayage d’une nouvelle monnaie, appelé le
riyal Hassani, qui pesait plus que le riyal espagnol. Hassan I*" était conscient que la force de la
monnaie de son pays allait conduire a un développement commercial et économique et
freinerait ainsi la circulation de I'argent étranger (ibid). Mais apres sa mort en 1894, le Maroc a
travers¢ d’énormes troubles politiques qui ont conduit a la fuite du riyal marocain qui s’est
monnayé en Espagne et renvoyé au Maroc avec un poids moins lourd.

En 1921, apres environ une dizaine d’années de protectorat, le riyal Hassani est abandonné
et a laissé place aux francs et centimes qui étaient les mémes monnaies frangaises a 1’époque
(Ben Otmane, n.d, p.13).

Pendant la deuxieme Guerre mondiale, la France a retiré des picces d'or et d'argent du Maroc
en raison de ses besoins en minerais pendant la guerre, et les a remplacées par des monnaies en
papier pendant une période temporaire, y compris le billet de 50 centimes, qui est la plus petite

monnaie en papier émise dans le monde jusqu'a présent.

Swww.cob.fr s @ WIWIWECE IR |

FIGURE 24 : BILLETS DE BANQUE MAROCAINS PENDANT LE PROTECTORAT FRANCAIS.

Apres I'indépendance du Maroc en 1956, deux réformes monétaires ont eu lieu. La premiere
fut qu'un nouveau dirham a été frappé en Grande-Bretagne, égal a 100 anciens francs, pour étre
sa monnaie d'indépendance. La deuxieme réforme a eu lieu en 1974, lorsque le centime a été
frappé pour remplacer l'ancien franc en circulation. Ainsi, jusqu’a nos jours les billets et les
pieces de monnaie marocaine sont :

- Pieces :1 dirham, 2, 5 et 10 dirhams.
- Billets : 20, 50, 100, 200 dirhams.

- Centimes : 5 centimes (appelé aussi riyal), 10 centimes (2 riyals), 20 centimes (4
riyals), 50 centimes:% dirham (10 riyals).

Par ailleurs, le systtme marocain de monnaie utilisait le systeme espagnol pour référence,
ce qui explique ’apparition d’appellations alternatives pour le dirham. Tel que le doro au nord
du Maroc et le riyal pour les pieces jaunes de monnaie dans le reste du Maroc qui font encore

référence au riyal d’Or Hassani. L’appellation en franc apparait dans les villes, surtout pour le
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billet de 50 dirhams (égal 5000 francs) et celui de 100 dirhams (10000 francs). Une explication
de la désignation de ces billets par le franc et non pas par le dirham ou le riyal, s’appuie sur le
fait qu’au début de son indépendance et de I’introduction du dirham, et en raison du manque de
moyens, les autorités du Maroc ont procédé a des impressions de billets de 50 et 100 dirhams
par surimpression des billets originaux de franc. Le billet de 100 dirhams a été imprimé sur des
billets de 10000 francs, et le billet de 50 sur des billets de 5000 francs. Nous reviendrons au

fonctionnement de la monnaie dans les pratiques de comptage de la monnaie.

2.2.2. Pratiques du comptage de la monnaie.

Comme nous l'avons abordé en haut, 1'observation du comptage de la monnaie s’est déroulée
au marché hebdomadaire, c'est vers la fin de la matinée que nous avons rencontré Ichou le
vendeur des ceufs et des produits locaux. Nous lui avons demandé de compter I'argent dont il
dispose. Ainsi nous analyserons les pratiques de comptage en prenant en compte le déroulement
et I'organisation du comptage puis nous expliciterons les ressources mathématiques qui y sont
mobilisées.

Déroulement et organisation du comptage :

Au marché hebdomadaire certaines regles sociales, économiques, culturelles et des
habitudes du milieu régissent le fonctionnement du marché. Toutefois, les commergants
s'informent des prix des produits qu'ils vendent, la veille du marché, notamment les prix des
produits locaux dans la ville, par exemple, le prix de vente des ceufs au marché local est souvent
moins cher par rapport au prix de vente dans les villes (un écart de 50 centimes). La quantité
achetée ou vendue détermine inversement le prix de l'unité.

Le comptage de la monnaie se fait souvent a 1'abri des regards. Mais, exceptionnellement
notre informateur a accepté de le faire sur place au marché avant son départ. Il met des pieces
et des billets par terre et entame le comptage en commencant par les pieces ordonnées des
petites aux grandes puis les billets également des petites valeurs aux grandes valeurs

L’ensemble de la monnaie que Ichou possede, est constitué¢ de pieces de 50 centimes,l
dirhams, 2 dirhams, 5 dirhams et de 10 dirhams. Celles-ci sont de tailles différentes. Les billets
quant a eux sont constitués de billet de 20 dirhams, 50 dirhams, 100 dirhams et 200 dirhams,
de couleur respectivement : bleue, verte, brune et bleue. La valeur, la couleur et la taille de
différentes pieces et billets marque considérablement 1’organisation du comptage. Il est
important de noter que les pieces jaunes de 5 centimes, 10 centimes et 20 centimes sont rarement
utilisées et ne sont pas souvent distribuées par les banques. Les transactions sont généralement

arrondies a la dizaine de centimes la plus proche.
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Apres avoir fait sortir de ces poches les billets et étaler les pieces sur un sac de blé, Ichou
compte en dénombrant ces pieces, il prend une piece de 1 dirham ou une de 2 dirhams ou deux
pieces de 50 centimes, dans ce dernier cas, il s’agit d’une équivalence comme ressource
mathématique implicitement mobilisée. L’extrait suivant montre que Ichou n’explicite pas

¢galement I’unité du comptage au début.

Ichou: han = voila yat (un) ; snat(deux) ; kradt (trois) [en
amazigh], han rsbea (quatre) ; xmsa (cing); sotta(six); [en
arabe dialectal] ;

7:8:9;10;11;12;13;14;15;16 ;17 ;18 ;19 ;20 ;21 ;22 ;23 ;24 ;25 ;26 ;27 ;28 ;29 ;30 ;31 ;
32:33

[Groupement en deux de 50 centimes (2*50 centimes) puis un dirham

, quand sa paume est pleine il fait la somme. 33 unités].
Ichou:voila 660 riyals.

(Extrait Ocm, L9 : L11)36,

I1 prend les piéces d’une main et les cumule dans I’autre main, lorsque sa paume est pleine
il dit la somme des pieces cumulées. Comme nous pouvons le constater Ichou nomme 1 ; 2 et
3 en langue amazighe puis continue le dénombrement en langue arabe dialectale. C’est en disant
la somme des pieéces que nous avons découvert 1’unité¢ de monnaie utilisée. Ainsi, un dirham
pour lui, était, lors du dénombrement, 20 riyals. Apres le comptage des pieces de 20 riyals (1
dirham) et 10 riyals (1/2 dirhams ou 50 centimes), il rajoute a la somme trouvée les pieces de
100 riyals (5 dirhams) et celles de 200 riyals (10 dirhams). Ensuite, il passe aux billets de 400
riyals (20 dirhams) puis ceux 2000 riyals (100 dirhams) et enfin ceux de 4000 riyals (200
dirhams).

D’apres cette organisation du comptage, nous avons pu voir les éléments mobilisés pour
compter les pieces et les billets et faire des calculs pour déterminer le montant global. Ce
comptage est structuré par des ressources mathématiques que nous analyserons dans le section

suivante.

36 Ocm : Observation de pratiques de comptage de la monnaie, L : ligne... , : (jusqu’a) L ..
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Ressources mathématiques mobilisées dans le comptage de la monnaie :

Nos observations nous ont permis de faire émerger des ressources mathématiques situées
dans les pratiques de comptage de la monnaie. Ainsi, nous avons constaté, d’une part, que les
valeurs des pieces et des billets influencent le déroulement du comptage du commercant, un
certain montant est pris comme unité de base (20 riyals) de comptage des pieces, méme s’il
n’est pas la petite valeur des pieces et chaque deux pieces de 10 riyals sont utilisées en
équivalence de cette unité de base. D’autre part, nous notons I’existence de certaines traces du
systtme de numération en langue amazighe, ainsi que des formes de calcul intériorisées et
mémorisées par 1’acteur lui permettant de faire des sommes.

L’analyse de cet extrait nous révele ces différents constats et ressources entre autres

mobilisées pour effectuer le comptage de la somme de la monnaie par le commercant.

appelée 100 riyals.

Ensuite celle de 10 dirhams appelée 200 riyals)

Ichou : 660 d 100 (riyal) 3 760 d 200 (riyals) 3 960 (+) 100 3 1060 [ il trouve caché entre

billet de 20 dirhams = ' & >33 1490 + [ un billet de 20 dirhams] 3 1890
[il compte ensuite des billets de 100 dh déja triés ]

Ichou: yat (une) snat (deux) kradt (trois) [sans dire la somme des trois
billets, il répete 3 ; 3 ; 3 en ce moment il fait le calcul mentalement]

Ichou: voila 8000 moins 100 et 10 (110).

[il visionne un lot de billet de 200 dirhams 1 (5 billets), et sans dire ce sous
total il 1’ajoute a 8000 moins 100 et 10 sans expliciter la somme]

Ichou : donc la somme totale est 28000 moins 100 et 10, 110

Chercheur : 28000 moins 110

Ichou : Voila ce que le comptage donne.
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Chercheur : vous comptez en dirham ou comment °?
Ichou : je compte en riyal.

(Extrait Ocm, L15 : L30).

De cet extrait nous voyons comment monsieur Ichou procede pour déterminer le montant
total. Ainsi, apres avoir fait le groupement de 33 picces de valeurs de 1, 2, ¥2 dirhams, il
prononce le total intermédiaire de ce groupement. Puis il ajoute les autres pieces et billets en
passant d’un sous-total a un autre et celui prononcé a la fin du comptage est le montant global
de la monnaie.

Ichou, en entassant les pieces et les billets, fait un calcul mental lui permettant de prononcer
le résultat de 1’addition a chaque fois qu’il ajoute une picce a partir de 5 dirhams ou ensuite des
billets, bien évidemment de petites valeurs aux grandes « 660 d 100 ; 760, d 200 ; 960 ». 1l
s’agit d’une composition additive positive, basée sur un morphéme opérateur d’addition « d »
et ou avec en langue amazighe (voir le systeme de numération en langue amazighe au début de
ce chapitre) qui se prononce chaque fois avant qu’il veuille additionner. Lors de la
détermination du montant global de 33 pieces, il y avait aussi un emploi du morpheéme amazigh
«id» ; «30 n id 20, nous donnent 600 ; 2 n id 100 nous donnent 200 ». Il s’agit ici d’une
composition de multiplication « 30 n id 20 » ¢’est 30 fois 20.

Il y avait aussi une décomposition multiplicative et additive lors du comptage du prix des
ceufs que nous avons achetés pour calculer le prix de 30 ceufs a 35 riyals par ceuf: 30 de 20

riyals donne 600 et 30 de 10 ¢a donne 900, puis 5 riyals 30 fois donc 1050 riyals.

Chercheur: j’avais acheté tout a 1’heure combien d’cufs ? Combien
je vous dois merci. ?

Ichou : 30///; 900 riyals ©. 30 F 30 F 30 F 30 F 30,

[1l compte le total des 5 riyals en dessus de 30 riyals ; 35 riyals est le prix d’unité ; avec ses
doigts de la main droite en les pliant un par un]

Ichou : 30 riyals F 30 F 30 F 30 F 30 [il regroupe deux doigts (auriculaire et I’annulaire) puis
dit : 60 [puis le majeur et I’index et dit :] 120 [sans toucher au pouce] 120 O [sans dire 30
représentée par le pouce il prononce le total du prix de 30 ceufs ,35 riyal chaque unité] ca
donne 1050.

Chercheur : pourriez-vous nous répéter ce calcul que tu viens de
faire et de nous dire comment vous avez fait ?
Ichou: j’ai fait 30 de 20 et ca donne 600 riyals, avec le prix
de 1 dirham/ecuf et en ajoute 30 de 10 ca donne 300 riyals donc
900 riyals. Puis 5 riyals 30 fois ¢a donne 150 riyals donc en
total 1050.

(Extrait Ocm, 141 : LL53).

144



La maniere de calculer repose sur des résultats mémorisés et intériorisés qui deviennent
automatiques lors de la réalisation de ’action du comptage. Si nous nous arrétons un peu sur
les procédures que Ichou a utilisées pour faire ses calculs, nous pouvons évoquer des procédures
en se référant aux travaux de Charnay et Valentin (1992, p.15) dans lesquels ils évoquent des
catégories de procédures qui peuvent étre mobilisées pour résoudre ces problemes relevant du
« champ conceptuel additif ». En effet, lors du comptage certains élaborent la réponse, soit en
faisant appel a un résultat mémorisé, soit par sur comptage « 660 avec 100 ; 760, 760 avec 200 ;
960 », ou bien ils procedent a la reconstruction du résultat, pour cela il aura recours soit a des
procédures calcul soit a des procédures comptage. Par exemple 600 +100= 700 un résultat
connu et ajoute 60 pour obtenir le résultat recherché, c’est une procédure calcul qui a mobilisé
un résultat connu par le commergant.

Par ailleurs, nous avons remarqué que Ichou a eu recours au comptage sur les doigts lors du
calcul de la somme du prix de 30 ceufs. Ainsi, il utilise sa main droite et plie les doigts a partir
de I’auriculaire puis 1’annulaire jusqu’au pouce. En pliant chaque doigt, il répete le méme
nombre (30) et en touchant par sa main gauche I’ensemble de ses doigts pliés de la main droite,
il effectue un calcul mental basé sur une addition répétée (multiplication). Les doigts ont servi
dans ce cas comme un moyen pour éviter une surcharge cognitive de la part de notre
informateur. Ainsi, le comptage sur les doigts pourrait étre une stratégie pour créer des ponts
entre le concret basé sur les sens et le raisonnement abstrait.

A la fin, nous avons posé des questions sur les différentes désignations des unités de la
monnaie utilisées par notre informateur ou d’une maniere générale par les Marocains, 1’extrait

suivant révele ces appellations et leur équivalence en unité officielle marocain.

Chercheur : pourquoi nous voyons plus des piéces jaunes ?
Ichou : peut-étre la banque ne les distribue plus, parfois si nous
voulons payer la facture d’électricité ou i1l y avait un montant
qui contient des chiffres apres la virgule ces derniers seront
arrangés a 10 riyals (50 centimes). Tout ce qui est en dessous
de 50 francs (50 centimes) est compté 50 francs lors de payement
des factures.

Chercheur: ¢’ est combien 50 francs ?

Ichou:C’est 10 riyals.

Chercheur : pourquoi vous 1’appelez franc, est ce qu’il y a le franc
comme pieces de monnaie ?

Ichou: i1 y a des gens qui utilisent le franc pour compter
1"argent. Au nord ils disent 10000 franc 50000 franc ...mais on
ne compte en franc que lorsqu’on arrive a 200 riyals (10 dirhams)
qui est équivalent a 1000 franc. Et aussi au nord ils utilisent
le doro comme unité. 50 riyal égale 5 doro, 60 riyal ; 6 doro ,
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15 doro c’est 150 riyals quand ils arrivent a 200 riyals ils

disent 1000 franc , 1000 riyals = 5000 franc

Chercheur : Comment vous avez appris a compter en doro ?

Ichou: J’avais travaillé au nord du Maroc

[Interruption par client qui s’informe et négocie le prix des ceufs]

Chercheur : vous étiez au nord.

Ichou: j’avais passé pas mal de temps a Tanger, Nador et El

Hoceima.

[Interruption par client qui s’ informe et négocie le prix avec un transporteur de marchandise et

matériaux de construction. ]

Chercheur : vous avez dit qu’au nord ils comptent en doro et en

franc.

Ichou: oui, mais dans les administrations le comptage est en

dirhams.

Chercheur: &2 ton avis ca vient d’ou ces unités que les gens du

nord utilisent pour compter de la monnaie.

Ichou:le franc c’est peut-étre un comptage de 1’Espagne, eux (les

gens du nord du Maroc) méme dans leurs amazighe il y a trop de

mots en espagnol. En fait ils étaient colonisés par les Espagnols
(Extrait O/Ecm, L78 : L105).

Nous avons vu précédemment que 1’unité monétaire utilisée dans les pratiques quotidiennes
est le riyal, une piece de monnaie jaune équivalente officiellement a 5 centimes. Lors du
comptage de la monnaie, nous avons constaté que 20 riyals (1 dirham) est un référent qui
correspond a 100 centimes.

L’extrait ci-dessus nous permet de découvrir qu’il existe d’autres désignations des unités de
monnaie telle que le franc et le doro, cette derniere correspond au riyal. Elle serait une
déformation de « pésos duros » qui signifie une piece dure ou picce en argent en langue
espagnole (Chaudier, 2011). Son utilisation au nord du Maroc a donné place a d’autre
équivalence notamment dans les villes citées par monsieur Ichou. Ainsi, I’équivalent de 1 doro
est 50 riyals (50 centimes) donc 1 dirham correspond a 2 doro. Cependant, dans la région est
du Maroc le doro demeure équivalent au riyal. 1l est a signaler que cette région a été colonisée
par la France et non par I’Espagne.

De maniere générale, et dans le cas de présentes pratiques, nous voyons que les unités le
riyal et le franc sont les plus utilisées. Il y a méme des gens qui n’ont jamais parlé en dirhams,
le riyal en premier lieu puis le franc, ce dernier n’apparait pendant le comptage que lorsqu’il
s’agit des montants d’argent égaux ou supérieurs a 200 riyals qui correspond et appelé souvent
1000 francs. Les conversions durant les pratiques quotidiennes au marché ou ailleurs se font

d’une maniére automatisée.
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En guise de résumé, l’organisation du comptage de la monnaie et les ressources

mathématiques qui y sont mobilisées pourrait se schématiser comme suit.

Pieces
Ulll[L référent

Re;:roupemem
('a]cul
Dé n()mbrcmun N\ (0111|3tagc

Sous total | |+5 ISous total 2 I +10 Ifaous total 3 | +20

Calcul
Billet composition

i +100 additive

_—
——— [20dn | [100 dn| |200 dth’
200

de la petite

valeur a

la grande

Comptage du prix des oeufs
30 oeuf a 35 riyal/unité
30 fois 30 puis 30 fois 5

Décomposition multiplicative

Prix total } Composition additive

FIGURE 25 : ORGANISATION DU COMPTAGE DE LA MONNAIE ET RESSOURCES MATHEMATIQUES QUI Y SONT
MOBILISEES.

La figure ci-dessus présente la diversité des ressources mathématiques mobilisées dans les
pratiques de comptage de la monnaie. En effet, nous avons pu identifier les valeurs des pieces
et des billets, les regroupements possibles pour trouver 1’équivalence de I'unité référente, le
comptage et les calculs basés sur des résultats mémorisés et d’autres construites, ainsi que
I’influence des structures additives du systéme de numération en langue amazighe. Tous ces
éléments permettent de trouver des sommes intermédiaires puis la somme totale de 1’argent.

L’analyse précédente du systeéme de numération et des pratiques du comptage de la monnaie
nous permettra par la suite de mieux comprendre les pratiques de comptage des noix de

Grenoble.

2.3. Cas des pratiques du comptage et vente des noix de Grenoble.

Comme nous I’avons signalé¢ dans le chapitre précédent la construction de données
concernant ces pratiques a été faite en automne a la saison de la récolte des noix. C’est au village
R’bat que nous avons observé ces pratiques et réalisé des entretiens avec deux membres
principaux : Mohamed notre intermédiaire /facilitateur et Ahmed notre informateur. D’autres

membres de cette communauté de pratiques étaient présents lors de I’observation du ramassage
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et comptage des noix. Ce sont notamment des écoliers, petits-fils et fils des deux membres
principaux.

Nous analysons ces pratiques sous 1’éclairage, d’abord du concept théorique du contexte
structurant appelé par Lave (1988) « ordre constitutif », pour rendre compte de certaines regles
et traditions qui régissent la récolte le comptage et la vente des noix. Puis nous analysons les
ressources mathématiques qui y sont mobilisées et, enfin, le processus d’apprentissage au sein
de cette communauté.

2.3.1. Eléments structurants du contexte de récolte, comptage et vente des
noix.

La relation dialectique entre, d’un coté, I’économique, le politique et la structure sociale et
d’un autre coté, les systeémes sémiotiques, représente la dimension la plus importante de 1’ordre
constitutif (Lave 1988).

Les données issues de nos observations et nos entretiens nous permettent de constater la
présence de certains éléments li€s a la structure sociale, économique et culturelle dans les
pratiques de récolte, comptage et vente des noix. Ainsi une certaine organisation
(socioéconomique) de la tribu marque les pratiques de récolte et ramassage et vente des noix.
La protection et la garde des fruits jusqu’a ce qu’ils murissent et le début de la récolte ne dépend
pas seulement de I’entrée de 1’automne. Elles sont aussi reéglementées par une pratique
coutumiere appelée « awdal » qui consiste a ne pas récolter ou cueillir des fruits méme par leur
propriétaire avant un moment précis. L entretien réalisé avec Ahmed et Mohamed nous montre
les aspects de I’organisation de récolte et vente des noix. Il montre aussi que tous les habitants

et la communauté de la tribu sont concernés de pres ou de loin par les regles de « awdal ».

Chercheur : "Awdal" c’est comment ?

Ahmed : tout le monde se mettent d’accord pour que personne ne
touche aux biens agricoles de 1’autre. Et quand "Awdal" sera
enlevé la récolte commence et chacun cueille ses noix.

C’est quelqu’un transverse cette regle de "Awdal" il doit payer
une amende aupres de "aghrram ." "Aghrram" est une personne
désignée par les membres de la tribu par un papier certifié et
légalisé par les autorités, il est chargé de garder le respect
de regle de "Awdal" on peut dire qu’il est assermenté.
Mohamed : Si quelqu’un est arrété par cette personne chargée de
"Awdal" il doit payer une amende d’un montant qui varie entre 50
dirhams si la personne arrété la paye a l’assemble de la tribu
sinon 1’amende sera double (100dh) s’il est convoqué par les
autorités locales apres le refus.

Chercheur : Est-ce que les gens respectent en général "Awdal "?
Mohamed : généralement tout le monde respecte cette tradition
volontairement, il n’y a aucun probléeme.
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Chercheur : Qu’ est-ce que vous marquez par exemple dans le papier
que vous donnez a la personne chargée de "Awdal".
Mohamed : elle s’appelle le papier de "Awdal", ou les notables de
la tribu par leurs noms et la signature ; atteste désigner
monsieur tel avec son nom, et annonce le début de 1’opération
"Awdal" par les haut-parleurs des mosquées pour que tout habitant
du village soient au courant du début de 1l’opération.
Ahmed : Ce papier contient le tampon du Caid, ou Amydarcomme une
preuve que vous étes tous d’accord.
Mohamed : Vers la fin de 1’opération "Awdal" les paysans commence
la cueillette des noix, en allant chercher des longs batons qui
durent longtemps d’un arbre dans le village voisin. Ce n’est pas
facile de faire tomber les noix du noyer.
Ahmed : Pour que cette opération soit facile, 1l faut attendre
que les noix soient bien murs

(Extrait Ecvn, L17 : L42)

Cet extrait met en évidence I’'impact de régles coutumieres sur les pratiques de récolte et
ramassage des noix. C’est ainsi, méme si chacun des paysans s’occupe de la récolte de ses
propres noix. Le respect de la regle de « awdal » est bénéfique pour tous les paysans. Ainsi, les
prix sont négociés a peu prés de la méme manicre, les paysans se mettent d’accord sur un prix
de base qui diminue I’intervalle de manceuvre des acheteurs lors de négociations des prix avec
chaque paysan.

Par ailleurs, un certain contrat de fait lie les acheteurs et les vendeurs. Les extraits suivants

montrent les aspects de ce contrat.

Mohamed : Mais & partir de 1’année 2000 les acheteurs imposent
que la cueillette des noix soit tét, ils les achetent dans arbre.
Avant on vend la récolte a Marrakech, aprées la féte du grand
Aid. On met les noix dans des sacs et on les immerge dans 1’eau
a peu prés une dizaine d’heures, pour que les coquilles ne soit
pas dur lors de la casse. Et que les deux moitiés du fruit ne se
sépare pas 11 doit rester comme c¢a [en montrant une fruit de
Noix] on 1'appelle "taglayt » (euf ou noyau de noix non
fracassé).

(Extrait Ecvn, 143 : 1.49)

Ahmed : vous comptez le premier et le dernier récipient en "main
de noix" (5 noix dans chaque main) une main c’est 10 noix. Le
nombre qu’on trouve dans le premier comparé avec le dernier
récipient. C’est le méme nombre que celui de ceux qu’on a rempli
entre les deux. A condition que la maniére dont le récipient est
rempli doit étre la méme durant le comptage de 1’amas des noix
avec l’unité utilisée. S’il y’a un exces ou mangque de guatre
cing noix pas de probléme

(Extrait Ecvn, L97 : L102).
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Chercheur : Et quoi d’autre en comptage ?
Ahmed : C’ est comme ca qu’on compte les noix avant et méme parfois
maintenant. Mais avec 1’arrivé des commercant des autres régions
on utilise un récipient pour compter les noix. Et on se met
d’accord avec 1’acheteur sur la maniere de remplissage du
récipient

(Extrait Ecvn, L115 : L118).

Les acheteurs insistent sur le fait que les noix soient récoltées tot pour qu’elles gardent leurs
écorces, et aussi dans le cas des noix décortiquées a vendre, le noyau ne doit pas étre écrasé.
De plus, la tradition commerciale veut que les noix soient vendues au nombre et non pas au
kilogramme, ce qui nécessite un recours au comptage des noix pour déterminer le prix total des
noix récoltées et vendues par les paysans. Les regles de comptage dépendent de la quantité de
noix a compter et de certaines ententes entre les vendeurs et les acheteurs sur la maniere de

compter et la maniere de remplir le récipient choisi.

FIGURE 26 : LES DEUX DIFFERENTES MANIERES DE REMPLIR LE RECIPIENT DU COMPTAGE DES NOIX. (PHOTO
AUTEUR)

Cette grande unité de comptage regroupe un ensemble de petites et principales unités de
comptage : une main de noix (afits) équivaut a 10 noix. Le choix d’unité de mesure est lié a la
quantité a mesurer. Mais le prix sera calculé sur la base du nombre de « mains de noix »

comptées. De I’extrait Ecvn (L103, L108) et de I’extrait de Ocvn (L51 : L62) :

Ahmed : C’est comme ca qu’on compte les noix aujourd’hui, mais
avant en compte par mille.

Chercheur :1000 de quoi *?

Ahmed : 1000 noix

Chercheur : comment vous appelez cette unité 1000 ?
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Ahmed : vous comptez 100 mains de noix c’est 1000 noix. Si vous
voulez compter un demi de mille. Comptez 50 mains de noix.

Ahmed : S1i nous avons 50 "afGs "nous aurons la moitié de 1000
noix. Et 100 "afts "c’est 1000 noix.

Chercheur : Pourquoi prenez-vous "mille "comme référence ?

Ahmed: Mille est le maximum du comptage.

Chercheur : Premier "mille "deuxiéme "mille "troisiéme ..
Chercheur: De 1 a 1000 voila 1 "mille "

Chercheur : De 1 & 1000 wvoila 1 "mille "puis 1 a 1000 voila 2
"mille"

Ahmed : jusqu’a 20 000 ou plus.

Il apparait une unité de référence sur laquelle le prix est fixé, au début de la saison de récolte.
C’est le prix de mille noix qui constitue la référence, ensuite le prix de « main » (aftis) en est
déduit. Les compteurs, dans le cas de grandes quantités de noix, remplissent le premier récipient
jusqu’au niveau négocié entre 1’acheteur et le vendeur, puis ils comptent le nombre de « mains
» qu’il contient. Ensuite ils continuent a remplir et vider le récipient sans, cette fois, compter le
nombre de mains, mais seulement le nombre de récipients dans le tas de noix. A la fin, le
contenu de noix du dernier récipient est lui compté et comparé avec celui du premier récipient.
Dans cette procédure, le nombre de mains de noix est alors la moyenne entre le nombre de
mains trouvées dans la premier récipient et le nombre de celles trouvées dans le dernier, avec
une tolérance de 2 a 3 noix de différence. Le compteur est censé étre attentif au triage des noix
en les faisant bouger sur ses paumes. Il saisit celles qui sont creuses et les écarte. A la suite de
cette opération de comptage, le prix des noix est alors déterminé.

Nous avons montré les formes de contrat régissant la relation entre le vendeur et I’acheteur,
les exigences de 1’acheteur qui précédent et contraignent la période de la cueillette des noix, les
ententes et les régles du fonctionnement du comptage sur lesquelles 1’organisation de la vente
des noix prend appui. Ces consensus et leur respect par I’ensemble des membres de
communauté de ces pratiques, en plus des spécificités de I’objet que sont des noix de cette
région ainsi que le jeu de la demande et de I’offre impactent notamment les actions et les

décisions prises lors des négociations des prix.
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Mohamed : T1 faut attendre le mois de mars.

Mohamed : Les noix cassées ne se vendent pas sur place.

Chercheur : Les noix importées ont un grand impact sur les noix

locales. Elles ne sont pas de méme qualité.

Chercheur : Les noix importées d’Espagne et du Mexique n’ont pas

le méme godt.

Ahmed : Belles mais pas tres bonnes.

Mohamed : Quand j’étais a Marrakech, en 2001 ou 2002, j’ai appris

que notre marchandise contenait plus de matieres grasses. Ils

préférent nos noix, en raison de leur teneur en matieres grasses
(Extrait Ocvn, L30 : L37).

Chercheur : Vous vendez aux acheteurs qui viennent de Sraghna,
chaque année a un prix négocié !
Ahmed : Ca dépend du prix au marché, ce n’est pas nous qui fixons
le prix.
Mohamed : Les acheteurs disent parfois qu’il vy ‘avait des
importations de noix de 1l’extérieur du pays. Cette année le prix
est fixé a 3000 riyals pour 1000 noix. Parfois on le vent a 6000
riyals pour 1000 noix. La qualité des noix aussi joue sur le
prix.
Ahmed: Tci 1000 noix donne 3kg (kilo), car 1l est graisseux.
Celui gqui ne contient pas de graisses ne pese que 2 kilo (kg).
Chercheur : Vous connaissez les critéres de qualité !
Ahmed : Ca se voit.
Mohamed : C’ est par sa couleur jaune. Les meilleures qualités des
noix brillent sous les rayons du soleil

(Extrait Ecvn, L166 : L177).

Les extraits précédents indiquent que le prix des noix dépend de quelques éléments comme
la qualité et la couleur des noix ainsi que le poids que peut donner un lot de 1000 noix. Le prix
dépend aussi de la loi du marché et de la concurrence du commerce des noix importées.

Les acheteurs fixent un prix initial. Les paysans en tenant compte de certaines contraintes
locales et non locales négocient le prix fixé. Les propos de Ahmed dévoilent lesdites

contraintes :

Ahmed : Pendant la période de la pandémie covidl9, le marché de
vente des noix a Marrakech s’est arrété. Je ne sais pas s’il
recommence cette "Achoura". Vendre a Marrakech c’est aussi
exigeant plein de charges se cumulent ; le transport, des
médiateurs pour vendre et le loyer du magasin au marché des noix.
Il y’a méme de 1’arnaque et du vol ; des personne qui passe comme
des acheteurs et vérifient la qualité des noix en prenant des
quantité considérable, un poigné (en passant sur plusieurs
vendeurs) il peut cumuler en noix 1’équivalent de 200dhs

(Extrait Ecvn, L159 : L65).
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Ainsi les criteres et les €léments présents dans les négociations des prix ne sont pas
seulement locaux. D’autres éléments interviennent comme la période de crise, les prix des
carburant et le transport, la main d’ceuvre, etc.

Notons que certaines valeurs culturelles régissent encore les pratiques de récolte et de
comptage des noix. Ainsi, par exemple, les récoltes annuelles ne sont pas toutes destinées a la
commercialisation. Les personnes qui n’ont pas de noyers dans le village peuvent en obtenir
une quantité de leurs voisins ou encore juste en passant les gens peuvent cueillir eux-mémes

des noix pour eux ou leurs enfants.

Mohamed : A 1’époque il n’y avait pas quoi & acheter pour les
enfants chez 1’épicier, notre plaisir a 1’époque était seulement
joué, 1l’argent n’avait pas d’intérét pour nous. Maintenant les
enfants donnent une grande importance a l’argent. C’est avec
1’argent qu’ils achetent des Dbonbons et des recharges de
téléphone. A 1’époque on peut méme aller aider autre famille
lors de la récolte des noix, en contrepartie ils nous donnent un
panier de noix qu’on raméne chez nous a la maison.
Ahmed : Si une personne a mon adge passe aupreés d’une famille qui
cueille des noix. Ils peuvent me dire viens prendre des noix
pour toi, cependant on ne donne rien aux enfants, ces derniers
demandent aux paysans qui ont fini leur récolte, de cueillir les
noix qui restent dans les noyers ou par terre. Cette opération
on l"appelle « Asnxrf »

(Extrait Ecvn, 190 : 1.99).

Dans cet extrait, il apparait également des valeurs de solidarité. En général la récolte et la
vente des noix ne sont pas purement paramétrées par des relations commerciales ou lucratives.
Voila, a travers tout ce que nous venons de voir en haut, certaines regles qui, selon notre
interprétation, relévent de I’organisation socioéconomique et culturelle de la communauté de
pratiques de comptage et vente des noix. Ces éléments de différents ordres guident et régulent
in- situ les actions des membres de ces communautés de pratiques et leur permettent de
mobiliser également des ressources, entre autres, d’ordre mathématique.

Quelles sont donc ces ressources mathématiques mobilisés par ces membres pour mener a bien
les pratiques de comptage et vente des noix de Grenoble ?
2.3.2. Ressources mathématiques mobilisées dans les pratiques de
comptage et vente des noix.

L’analyse des données construites par observation et par entretien en vue d’explorer ces
pratiques a permis de mettre en évidence la mobilisation d’un ensemble de ressources
mathématiques. Le comptage et la détermination du prix des noix vendues représentent les deux

moments principaux de mobilisation des dites ressources.

153




Le comptage des noix : dans le cas observé, Ahmed qui est un paysan analphabete et expert
en comptage des noix par expérience, peut faire la différence entre les bonnes noix et celles qui
sont creuses. Ces dernicres sont exclues du comptage. L’unité du comptage utilisée par Ahmed
est la main de noix (afiis). Les observations ont montré qu’il s’agit en fait de deux mains, c’est
un regroupement de dix noix, c’est-a-dire, cinq noix par main. Mohamed explique 1’unité de

comptage utilisée dans 1’extrait suivant :

Mohamed : Le comptage se faisait avec a 1l’aide des deux mains.
Dans chaque main on tenait 5 noix. Les deux mains "afus "est
égal a 2 fois 5 ce qui donne 10. Et commence a remplir le panier

"taryalt "jusqu’a ce qu’il soit plein. Le comptage commence : 1
"aftGs ".. 2 «afis ».. 3...4 .. . Apres avoir déterminé le contenu
du panier en "afis " 15 ou 20 ou autre. Alors le panier

« taryalt » devient unité de mesure.

On compte le nombre "afls "dans le premier panier et le dernier
pour vérification.

Chercheur : Le dernier pour vérification.

Chercheur : Monsieur Mohamed, si tu permets. Lhaj (Ahmed) va nous
faire ce comptage comme ils le faisaient autrefois.
Mohamed : "afGs "= 5 + 5 = 10 noix

Mohamed : La récolte débute au mois de septembre.

El : 23 « afts » 24.. 25.. 26

El : 32 "aftis "

Ahmed : Si nous avons 50 "afis "nous aurons la moitié de 1000
noix. Et 100 "afds "c’est 1000 noix.

Chercheur : Pourquoi prenez-vous "mille "comme référence ?
BAhmed : mille est le maximum du comptage.

Chercheur : Premier "mille "deuxieéme "mille "troisieme ..

Chercheur : De 1 a 1000 voila 1 "mille "
Chercheur : De 1 a 1000 voila 1 "mille "puis 1 a 1000 voila 2

"mille"
Ahmed : jusqu’a 20 000 ou plus.
Chercheur : j’ai appris auparavant, on pouvait compter jusqu’a

20 000 en une fois ; mais aujourd’hui, par mangque de temps, on
utilise "taryalt '"comme unité de mesure.
BAhmed : 1ls comptent le premier et le dernier panier
"taryalt "pour voir combien de "afis "il <contient. Et ils
comptent le nombre de panier "taryalt "fois le nombre de
"afis "contenu dans "taryalt "et voila dans "taryalt, on peut y
trouver 1 "mille "ou un demi de "mille "...

(Extrait Ocvn, L38 : L63).

L’utilisation de 1’unité main de noix remonte, selon nos sources et notre interprétation, au
systeme ancien amazighe de numération a base de cinq comme nous I’avons exposé au début
de ce chapitre. Pour notre cas, le nom main au singulier de cette unité de comptage est encore
utilisé pour désigner la valeur de dix objets saisis par deux mains au lieu de cinq objets par une

seule main. Une main de noix (deux mains, 5 noix chacune) équivaut a dix noix.
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FIGURE 27 : UNE MAIN DE NOIX, UNITE DE COMPTAGE DE NOIX DE GRENOBLE A IMYRAN. (PHOTO AUTEUR)

L’extrait des verbatim ci-dessus montre également que le nombre de 1000 noix est une
quantité référente en comptage des noix. Comme nous 1’avons vu le prix initial en début de la
saison de la récolte est fixé pour mille noix. Ainsi, 50 main de noix (unité) est appelé un demi
de mille. Se référer a mille découle principalement d’un élément du contexte structurant qu’est
le nombre moyen de noix que produisent les noyers de cette région. L’extrait suivant révele cet

élément.

Chercheur : pourquoi vous compter en mille et un demi de mille ?
Ahmed : c’est comme ca qu’on s’en sort du calcul.
Mohamed : 1000, et un demi de mille est adopté en calcul et
comptage. Ce nombre dépend de ce gque les noyers donnent en
moyenne. C’est souvent entre 500 noix si le noyer est petit et
1000 jusqu’a 3000 noix si le noyer est grand.
Ahmed : le noyer en général ici ne peut pas vous donnez 10.000
noix. Soit 5000 ou 3000, 2000 noix. C’est la récolte que donne
les noyers gqui a déterminé cette division en mille et en demi de
mille

(Extrait Ecvn, L158 : L165).

Dans la vente en gros apres la récolte, on ne s’intéresse plus beaucoup au prix d’'une main
de noix ni au prix d’une noix mais au nombre de mille dans un tas. C’est pour cela que le
récipient utilisé dans le comptage des noix contient souvent plus au moins mille noix ou un
demi de mille noix (500 noix). Les propos de Ahmed « supposant que vous n’avez pas assez de
noix, vous comptez sur la moitié de mille et voila le comptage est clair. Si vous voulez compter
un quart c’est 25 mains de noix. C’est comme si vous n’avez qu 'une petite quantité [Rire] »
(Extrait Ecvn, L112 : L114), confirme cette maniere caractéristique de comptage des noix qui

se réfere a ’unité mille de noix, celle-ci reste toujours fixe et c’est le prix de mille qui change
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lors des négociations (régies par des facteurs comme les périodes de vente, les importations des
noix et la qualité...) des prix et non pas le nombre de noix. En effet, le compteur ne parle pas
de main de noix en raison du prix, mais en termes de nombre de noix. Ainsi, pour que le calcul
du prix de noix comptées soit facile a déterminer, il se référe au prix d’un demi de mille ou un
quart de mille « 25 mains ». L’organisation du comptage semble soutenue par des résultats
connus des membres. Ces derniers procedent toujours de la méme maniere en comptant par
main de noix méme dans le cas ou le prix de celle-1a ou celui d’une noix pourrait étre facilement
déduit du prix fixé pour mille noix.

Apres avoir compté les noix, le compteur procede a la détermination du prix des noix
comptées.
Détermination du prix des noix comptées : lors de I’opération du comptage des noix,
I’objectif du compteur est de déterminer le nombre de noix dans le tas de noix récolté et

particuliérement, le nombre de milliers de noix qu’il contient. Ahmed 1’exprime de sa fagon :

Ahmed : si nous avons 50 afis (main de noix) nous aurons la
moitié de mille et 100 aflis c’est mille noix » « mille est le
maximum du comptage

(Extrait Ecvn, L51 ; L53).

En effet le prix des noix comptées se détermine de la maniere suivante :

Ahmed : Avant ils comptaient en "riyal", car a 1’épogque une noix
coute un "riyal". Lorsque vous comptez 100 mains de noix wvous
aurez 1000 "riyals™, (un riyal chaque noix) maintenant que les
prix ont augmenté ; 1000 noix sont a 5000 riyals ce qui nous
donne 5 riyals chaque noix. C’est clair.

Chercheur : Comment vous avez trouvé le prix d’une noix sachant
que 1000 coutent 5000 riyals ?

Ahmed : Je 1’ai surveillé, je 1’ai appris, c’est dans mon esprit.
C’est avec mon esprit. Je n’étais jamais allé a 1’école et je ne
sals méme pas comment passer un appel par le téléphone, Jje ne
sals pas écrire et je ne sais pas faire le totale d’un calcul,
mais avec mon esprit je peux faire mentalement n’importe quel
calcul. En parlant maintenant mon esprit travail.

Chercheur : 1000 vous a donné 5000, chaque noix donc a (prix) *?
Ahmed : Si vous 1l’avez acheté a 3000 riyals, chagque noix a 3
riyals, a 2000, une a 2 riyals.

Chercheur : Si on achete 1000 noix par 5000 riyals, combien colte
une main de noix ?

Ahmed : La main donc a 50 riyals.

Chercheur : Comment vous avez trouvé 50 riyals.

Ahmed : Quoi ? [Rire] Jj’ai suivi le calcul des le début.
L’esprit.

Mohamed : lui (Ahmed) il a appris ¢a par ceeur.
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Ahmed : Si on dit que nous avons vendu 1000 noix a 5000 riyals,
combien alors colte un demi de mille ? C’est 25 cents. (2500
riyals) wvoila un demi de mille ; 2500 riyals

(Extrait Ecvn, L138 : L157).

Nous pouvons dire que le regroupement en mille et en demi de mille noix reléve d’une
stratégie de comptage ayant comme but le calcul du prix total. En effet, ’addition répétée est
une des stratégies utilisées pour déterminer le prix d’un nombre de milliers de noix.

De I’extrait ci-dessus, il apparait aussi un certain raisonnement fondé sur la proportionnalité
que ce soit pour déterminer la valeur d’une main de noix (afiis) ou la valeur d’une noix a partir
de la valeur du prix de 1000 noix : « Si vous [’avez acheté a 3000 riyals, chaque noix a 3 riyals,
a 2000, une a 2 riyals. [...] 1000 noix par 5000 riyals [...]. La main donc a 50 riyals ». La
détermination et la connaissance du prix de afiis ou d’une unité n’a pas d’importance dans le
cas de vente en gros ou bien en vente d’une quantité composée de plusieurs milliers de noix.
Mais elle peut 1’étre comme dans le cas que nous avons observé, par exemple, ou le nombre de
noix ne dépasse pas 32 mains, ou dans le cas des enfants du village qui cueillent de faibles
quantités de noix délaissées par les paysans vers la fin de la saison de récolte pour les vendre
aux épiciers du village. Ainsi, les paysans et les enfants développent d’autres manieres ou
mobilisent d’autres ressources mathématiques qui leur permettent de déterminer le prix total

des noix. L’extrait suivant fait connaitre I’une de ces maniéres.

Chercheur : si nous vendons le contenu de ce panier (32
"afis "320 noix a raison de 40 "riyals "par "afts"

Ahmed : si c’est la moitié de mille ce sera 2000 riyals et pour
1 mille 4000...

Chercheur : : et pour notre cas (320), on n’a pas atteint la
moitié de "mille " (500)

Ahmed : nous devons retrancher 18 "afts " (180) d’un demi de
"mille " (500)

Chercheur : combien sera le prix de 18 "afids " (180 noix) °?
Ahmed : 18 "afuas"////720

E1l : 720

Chercheur : 720 "riyals ". Vous savez le calcul pour 1 "mille "et

un demi de mille et pour le reste vous ajoutez ou retranchez la
différence

Ahmed : oui

Chercheur : oui, c’est bien ... Vous vendez avec de 1l’argent ?
Ahmed : bien sOr, avec de 1l’argent.

Chercheur : 720 "riyals "a retrancher d’un demi de "mille "ca
fait combien en raison de 40" riyals "pour "afuas".

P30 :10) !l Mohamed : Vendu a combien pour 1 "afds"
Chercheur : 40 "riyals"

Ahmed : c’est ... 2000 //// 720 ///
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Chercheur : 2000 d’un demi de mille et 720
Chercheur : nous devons retrancher 18 "afts "a 420 "riyals "et
combien reste-t-il ? Pour savoir a combien nous allons vendre le
contenu de ce panier.
Ahmed : donc a retrancher 720 ... Il reste 1280 riyals

(Extrait Ocvn, L138 : L157).

Ahmed, dans notre cas ol la quantité ne dépasse pas les 320 noix (32 mains), mobilise la
soustraction en déterminant tout d’abord le prix de la moitié de mille qui est 2000 riyals pour
500 noix. Puis du prix (2000) de ce dernier nombre (500) retranche la valeur de 18 afiis, a raison
de 40 riyals par afiis, et détermine son prix (720 riyal). Ce prix a son tour sera déduit du prix de
la moitié du prix de mille noix et le résultat sera le prix des noix comptées dans notre cas. Il y
avait aussi une conversion en unité de noix de I’unité afiis (main de noix). Ahmed, en expliquant
ces cheminements en calcul, dit avoir compté des dizaines et des centaines pour trouver les
résultats.

Les procédures de calcul utilisées par Ahmed pourraient se présenter comme suit :

Soustraction / Conversion Calcul
Tnfei Détermination de nombre Comptage du prix Le prix de 180 noix
Résultat du comptage:| M qe afiis (main) séparent de nombre de noix| |est retranchée du prix
320 noix < a la moitié : ; i o :
_ de mill = le nombre de noix compté j—+|trouvée. —+| de la moitée de mille
32 mains I et 500 noix (moitié de 18 x40="720 2000 - 720 = 1280
mille) (addition répétée)

FIGURE 28 : PROCEDURE DE CALCUL DE AHMED.

Dans les pratiques de comptage et de vente de noix, les membres experts adoptent diverses
stratégies et procédures relevant de leurs expériences pour compter et déterminer le prix des
noix. Telles que :

- Des références intériorisées comme le prix de mille noix et le prix de sa moitié.

- L’addition répétée pour calculer le prix de I’ensemble des milliers de noix comptées.

- Un certain raisonnement fondé sur la proportionnalité pour déterminer le prix de
« afits » de noix ou d’une seule ou plusieurs noix, a partir du prix de mille noix.
Egalement, le nombre de mains de noix (afiis) qu’il faut pour avoir mille, un demi de
mille et un quart de mille noix (respectivement ; 100 mains, 50 mains et 25 mains).

- L’utilisation du riyal comme unité de comptage et calcul du prix (le prix d’une noix
en riyal).

- Un controle et une vérification des résultats : comptage du premier et du dernier
récipient « taryalt ou tagqfift » utilisé dans le comptage des noix et comparer leurs

contenus de noix. Egalement le contrdle de la maniere de remplir le récipient.
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- Comme dans toutes les opérations de comptage et de calcul conduites par les
membres des communautés de pratiques observées a Imyran, les trois premiers
cardinaux sont exprimés en langue amazighe, ainsi que lors de 1’addition répétée le
morpheéme « d » signifiant plus (+) en langue amazighe se répete.

Nous avons ains vu dans les deux sous sections précédentes les différents éléments et les
regles qui structurent et régissent les pratiques de récolte, comptage et vente des noix, ainsi que
les ressources mathématiques mobilisées par les membres de cette communauté de pratiques.

Nous verrons ensuite comment ces membres ont acquis ces connaissances et ces savoir-faire.

2.3.3. Des connaissances progressivement construites
Lors de I’observation directe relative aux pratiques de récolte, comptage et vente des noix
complétée par les entretiens, nous avons demandé a nos principaux informateurs de nous parler
de leurs expériences, notamment, de celles en relation avec la maniere dont ils ont acquis toutes
les connaissances et les savoir-faire mobilisés pour mener a bien leurs travaux de comptage et
de vente de noix. C’est en étant attentifs a ce qui disent et font leurs anciens et en observant

leurs gestes et facons de faire, dirait Ahmed, qu’ils ont appris tout cela.

Chercheur : Comment vous avez appris tout ca ?
Ahmed : J’observais nos anciens lors de la récolte et je les
aide, je surveille ce qu’ils font et j’apprends d’eux : la facon
dont i1l compte

(Extrait Ecvn, L133 : L135).
Chercheur : Comment vous avez trouvé le prix d’une noix sachant
que 1000 coutent 5000 riyals *?
Ahmed : Je 1’ai surveillé, je 1’ai appris, c’est dans mon esprit.
C’est avec mon esprit. Je n’étais jamais allé a 1’école et je ne
sals méme pas comment passer un appel par le téléphone, je ne
sals pas écrire et Jje ne sais pas faire le totale d’un calcul,
mais avec mon esprit je peux faire mentalement n’importe quel
calcul. En parlant maintenant mon esprit travail

(Extrait Ecvn, L142 : L147).

Il s’agit d’un apprentissage, selon les propos de Ahmed, basé¢ au début sur des observations
des experts (anciens) puis une participation qui commence par un apport d’aide et la
surveillance de la maniere de compter et de déterminer le prix qui sera prise ultérieurement
comme modele pour reproduire les mémes résultats. Cet apprentissage, en partie par imitation
et par imprégnation mais par la pratique sous le contrdle des anciens, prend également appui
sur un répertoire commun partagé de vocabulaire, de résultats et de procédures qui enrichissent
les connaissances de I’apprenti.

Mohamed par la suite nous explique 1’apport du jeu « baglala », pratiqué par les enfants,

durant la saison de récolte des noix, pour I’apprentissage du comptage.
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Chercheur : Vous aussi monsieur Mohamed tout c¢a, vous 1’avez
appris comment ? est ce qu’ils vous expliquaient comment faire ?
Mohamed : non, on les regarde et observe, depuis notre enfance
on vend les noix par "main", on disait j’ai vendu une main ou
bien on jouait au "baglala'" chaque enfant parie des noix, on les
aligne séparées puis a une distance on tire sur les noix alignées
avec une noix. Chaque noix touchée est noix gagnée.
[Démonstration en utilisant des noix]. C’est en pratiquant ce
jeu qu’on a appris a compter. On joue jusqu’a ce qu’on gagne une
main ou 3 mains de noix.
Ahmed : Parfois il y’a des enfants qui empruntent une noix de
ces camarades. Aprés le jeu il peut avoir une main ou deux de
noix ou bien il perd tout

(Extrait Ecvn, L178 : L187).

Le role notable joué par ’apprentissage par le jeu est attesté par plusieurs chercheurs,
pédagogues et éducateurs (Sauvé et al., 2007, p.1). Comme [’extrait ci-dessus le met en
évidence, c’est en jouant que Mohamed et ses camarades, pendant leur enfance, en plus de leur
participation périphérique aux pratiques de comptage et de vente des noix, ont appris a compter
en utilisant I’unité principale (afiis) du comptage des noix.

Une autre forme d’apprentissage qui se manifeste en une participation périphérique
légitime, est celle des enfants (écoliers : codé par la lettre E) présents lors de nos observations
des pratiques de récolte et comptage des noix. Ces enfants apportent de I’aide en ramassant les
noix tombées par terre et lors du comptage ce sont eux qui prononcent la suite de nombres de

noix comptées.

El : 23 "aftGs " 24.. 25.. 26
El : 32 "afds ".
Ahmed : 32, Si nous avons 50 "afds "nous aurons la moitié de

1000 noix. Et 100 "afus "c’est 1000 noix
(Extrait Ocvn, 149 : L52).

Tout en leur faisant confiance le compteur reprend le dernier nombre prononcé par ces enfants
et poursuit son comptage et calcul du prix.

L’apprentissage n’a lieu que si les personnes ont assez de
confiance en elles pour accepter d’aller aux frontiéres qui
distinguent le savoir du non-savoir, ou la capacité et 1’incapacité
de faire quelque chose ; ceci implique d’admettre qu’elles ne
savent pas et qu’elles dépendent de la réception d’informations
nouvelles sur elles-mé&mes, sur les autres et sur le monde (Nagel,
2012, p.45).

Les enfants assistent a toutes les activités du début a la fin, ils voient ce que les expérimentés
font et les entendent discuter. C’est avec le temps que les enfants passent d’un niveau dans les

roles complémentaires a d’autre niveaux plus centraux d’engagement et de participation.
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Par ailleurs, nous avons saisi 1’occasion de la présence et de la participation périphérique de
ces enfants pour explorer leur raisonnement en résolution d’un probléme contextuellement situé
par rapport a une opération scolaire de multiplication sous forme de résolution au méme
probleme rencontré en situation de comptage des noix.

L’extrait suivant décrit le déroulement de cette situation :

Chercheur : y a-t-il quelqu’un qui étudie en deuxieme ? toi, en
deuxieme ?
E6 : moi, en deuxieme..

Chercheur : 3 fois 10 font combien ?
E6 : ///////// [sans réponse]
Chercheur : et 3 "afis "c’est combien de noix ?
E6 : 30
Chercheur : et 3 fois 10 ?
E6 : c’est 30
(Extrait Ocvn, L206 : L213).

Méme si cette opération de multiplication par 10 releve de simples et de relativement faciles
opérations de multiplication ou les éleves ne rencontrent pas de difficultés majeures a 1’école,
I’écolier s’est bloqué et n’a pas trouvé le résultat dans la forme scolaire de la question. Mais
quand I’opération a été située, elle a pris un sens et une signification pour 1’écolier et la réponse
a été immédiatement formulée.

L’ensemble des ressources mobilisées par les membres de la communauté des pratiques de

récolte, comptage et vente des noix, pourrait étre synthétisé dans la figure suivante :

Y

&
§ &
é&q 2 Comptage %

8 _.?5’ Unité: Dénombrement.| [ Prix de 1000 noix %%
g & main de noix (gfius) | Conirdle et ' ®
2 | récipicnt (fagfif, vénfication | | Prix de la moitié de %

g B taryalte) mulle norx &
g g
g g ! Sl 2
g 8 Reférent: différence; |
-] 1000 noix 100 mains soustraction E
g] g demu de mulle 50 mains E

| % Lot By s Conversion en nombre 5

g 5 proportionnel A ) 3

'% ® Nombre de mulhiers . g

E de noix dans le tas. Addition y

Tenét

Participation périphérique 1égitime:
apprentissage progressif par observation, tiche
complémentaire apport de I"aide...

FIGURE 29 : RESSOURCES MOBILISEES DANS LES PRATIQUES DE COMPTAGE ET VENTE DES NOIX DE
GRENOBLE.
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Si le comptage, le dénombrement et le calcul sont les principaux objets des ressources
mathématiques mobilisées dans les des pratiques précédemment analysées, nous allons nous
intéresser, par la suite, a la mesure qui est une des ressources mathématiques notables

mobilisées, cette fois, dans les pratiques de partage de viande que nous abordons maintenant.

2.4. Cas des pratiques de partage de viande « luzica ».

Les pratiques sociales de partage de viande appelé « luziea » qui signifie partage, sont issues
d’une tradition ancienne. Ce sont des activités de solidarité visant a créer, en premier lieu, une
sorte d’égalité entre toutes les familles ou une partie d’une communauté dans une société.

Nous entamerons 1’analyse de ces pratiques, par une mise en exergue des éléments de
« l’ordre constitutif » qui régissent le fonctionnement de cette microsociété des participants
membres de la communauté de ces pratiques. Ensuite, nous analyserons la participation desdits
membres qui nous éclairera sur les processus d’apprentissage des connaissances permettant ces
pratiques. Enfin, nous nous focaliserons sur les ressources mathématiques qui y sont mobilisées
pour mener a bien la confection des parts de viandes et les calculs des prix de ces parts, d’un

coté, et ceux des parties réservées aux encheres, d’un autre coté.

2.4.1. Eléments de contexte relevant de I’ordre constitutif.
L’analyse des données construite par notre enquéte sur le terrain nous a dévoilé qu’un
ensemble de valeurs de solidarité et d’événements socioculturels marquent I’organisation et le

déroulement de ces pratiques de partage de viande.

Chercheur : dans quelles occasions vous faites le partage de
viande *?
Khali : quand on veut, et////
Bamzil : il y a des occasions qui sont fixe pour faire un partage
de wviande. Celui gqu’on organise le 27 ramadan, la veille de la
grande féte, pendant la féte d’Achoura et celui gu’on organise
d’une maniére urgente pour diminuer la perte de quelqu’un qui
peut perdre son troupeau ou son animal a cause d’un accident ou
une maladie. Il y’'a également le partage de viande qu’on organise
a 1’occasion de la naissance du prophete

(Extrait Epv, L110 : L116).
Khali: aprés le partage de viande, chaque foyer prépare des plats
de couscous et les amene au centre du village et les villageois
les dégustent tous. C’est une forme de remercier Dieu et
également pour féter des jours remarquable de 1’année notamment
celle de la fin des récoltes des produits agricoles en automne.
I1 y aussi une féte du saint du wvillage [agraam], ou le
responsable de cette féte, avec d’autre personne qu’il choisit,
achetent des chevres pour les sacrifier preés du tombe du Saint.
La tribu annonce le Jjour de cette féte, la moitié des foyers
amene de 1’'orge et 1’autre ameéne du couscous.
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Bamzil : c’est aprées cette féte gqu’on commence les récoltes des
fruits comme les figues. Et personne n’a le droit de récolter ou
de ramasser les fruits avant cette féte

(Extrait Epv, 1148 : L158).

Ces deux extraits nous montrent que les partages de viande sont des pratiques
occasionnellement organisées dans le village de Tiflite appartenant a la confédération tribale
Imyran et qu’elles collent bien aux fétes et célébrations religieuses. Les pratiques de luziea,
consistent notamment en [’abattage ou en un sacrifice d’un ou plusieurs animaux que 1’on
partage ensuite équitablement entre les villageois. L’organisation de ces pratiques dans le
calendrier annuel des villageois annonce la fin d’une communion religieuse ou le début d’une
saison agricole. Dans le contexte de la culture religieuse de la communauté de pratiques, il
s’agit d’une adresse a la divinité de référence, une forme de remerciement a Dieu apres avoir
accompli une pratique cultuelle ou encore un rituel pour bénir des récoltes agricoles.

Avant le partage des rations de viande qui reviennent a I’ensemble des familles de la tribu,
le principe est de procéder de maniere que les riches paient des parties et des quotas
supplémentaires de la carcasse. Ensuite il s’agit de distribuer aux familles les plus pauvres, aux
orphelins, aux veuves et autres groupes précaires de la communauté, de sorte qu’en apparence,
il ne semble pas €tre faite une distinction hiérarchique entre les familles les plus riches et les
familles les plus pauvres lors du déroulement des pratiques de partage. Nous interprétons cette
organisation comme visant a maintenir I’équitabilité sociale du partage de la viande.

L’ensemble des extraits ci-dessous dévoilent des formes de I’organisation délicate de ces

pratiques, les valeurs et les ententes sociales qui les régissent.

Khali: ahh, 4 personne achétent une vache, brebis, mouton ou
chevre. C’est quatre personnes qui seront les garants du prix did
au vendeur. Chacun garantit un quart (1/4) de viande de la vache
ou mouton partagé, i1l le partage avec des personnes de son choix
ou celles qui veulent avoir une part. Ce quart de viande nous le
partageons en parts d’un demi (1/2) d’un huitiéme (1/8), car 1/4
vous le partagez en deux et ca vous donne 1/8, vous partager 1/8
en et ca vous donne un demi de 1/8 [1/16]

(Extrait Epv, L9 : L14).
Bamzil : on peut faire des parts de 1/4 puis 1/8 puis un demi de
1/8 puis un quart de 1/8. Les quatre garants dont on a parlé,
chacun fait payer les siens avec lesquels il partage le quart
qu’il garantit

(Extrait Epv, L17 : L19).
Bamzil : (1asgad) les parties intérieures de carcasse ; la téte et
la peau, celui qui les achéte se fait payer par les garants.
Avec le total du montant des parts ils donnent (les garants) ce
qu’ils doivent au vendeur, voila.
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Khali : car c’est le vendeur qui choisit les garants ou les
valide, des hommes sérieux et confiants.
Bamzil : le vendeur lors de 1l’achat de 1’animal, nous demande si
monsieur tel et monsieur tel, soient vous garants. Voila

(Extrait Epv, L23 : L29).

Les propos de Bamzil et ceux de Khali nous explicitent un certain partage des tiches et roles,
notamment ceux accordés aux garants des acheteurs qui doivent répondre a des criteres tel que :
désignation par le vendeur de ’animal, nombre de quatre personnes de bonne réputation,
chacun garantissant un quart de la totalité de 1’animal partagé. D’apres nos données construite
par observation, ce sont eux qui s’occupent souvent de la confection des parts et assurent le bon
déroulement de ces pratiques, le calcul des prix et supervisent les opérations des encheres. En
général, ce sont eux que nous pouvons appeler « experts ». Les autres personnes présentes lors
du partage peuvent avoir des roles complémentaires, comme, par exemple, apporter de 1’eau,
laver I’estomac ou tendre des outils.

Luziea est un moment fort ou les rapports de fraternité¢, d’entraide et de solidarité se

manifestent.

Hassan : si le nombre de foyers est grands, on met a part
« tasggat » [bassin de 1’animal] pour en faire d’autres parts,
elle nous donne 8 parts de plus et la queue nous donne a son
tour 8 parts. Dans le cas ou le prix d’achat de 1’animal est
estimé plus cher les participant vendent le « tasggat » au
encheres.
La tradition de partage de viande exige aussi qu’on donne des
parts aux gens qui passent au moment du partage s’il le souhaite.
I1 faut que les responsables du partage trouvent des parts a ce
type de bénéficiaire.
Chercheur : comment, si les parts sont déja déterminés ?
Hassan : la solution est, aussi, dans le cas ou nous voyons un
bénéficiaire qui a eu sa part. mais selon notre estimation le
prix de la part nous semble plus cher par rapport a la situation
financiere de cette personne. Alors on lui demande de partager
sa part avec une personne étranger a la tribu et qui souhaite
avoir une part de viande (Extrait Epv, L57 : L68).
Chercheur : tu peux méme la revendre !? N’est-ce pas ?
Hassan : non la tradition veut qu’on ne revende pas ce gqu’on a
acheté auprées de notre tribu (Extrait Epv, L108 : L109).
Khali: aprés le partage de viande, chaque foyer prépare des plats
de couscous et les amene au centre du village et les villageois
les dégustent tous. C’est une forme de remercier Dieu et
également pour féter des jours remarquable de 1’année notamment
celle de la fin des récoltes des produits agricoles en automne
(Extrait Epv, L149 : L152).

164




Les rapports de solidarité et les valeurs sociales telles qu’elles sont abordées dans les extraits
ci-dessus se résument surtout dans le fait que tous les villageois, en particulier, les personnes
les plus vulnérables, bénéficient d’une part de viande, ainsi que toutes personnes ayant assisté
au partage, méme s’elles n’étaient pas prises en compte au début. Cette derniere situation
impose comme 1’explique Hassan (L.57 : L60), I’ajout des parts supplémentaires ou encore de
demander a quelqu’un parmi les bénéficiaires de partager sa part avec une des personnes non
prévues. Sur le plan socioéconomique, le partage de viande est une des pratiques non lucrative.
En effet, d’une part, les parts obtenues et les parties vendues aux encheres ne se revendent pas.
D’autre part, la situation financiére difficile de quelques bénéficiaires est prise en compte,
notamment, lorsque le prix d’une part semble trop élevé pour les acteurs. Pour compenser, les
acteurs chargés de procéder aux encheres prolongent la durée de cette opération et fixent alors
un prix du départ élevé pour les parties mises aux encheres, afin de les vendre au plus haut prix
possible.

De maniére synthétique, nous interprétons la transmission de ces valeurs et ces savoir-faire
comme un processus se maintenant de génération en génération a travers un processus

d’apprentissage basé sur I’observation et la participation.

2.4.2. Apprentissage du partage de la viande par la pratique

Bamzil et Khali résument le processus d’apprentissage dans les extraits suivant :

Chercheur : comment avez-vous appris cette technique de partage
de viande ?

Bamzil : c’était nos anciens qui nous ont appris c¢a, 1ils nous
demandent de s’approcher d’eux pour voir comment ils font. Au
début, on ne faisait que les regarder entrains de confectionner
les parts.

Khali : on ne fait que regarder ceux qui égorgent et ceux qui
partagent la viande (Extrait Epv, L137 : L141).
Chercheur : comment vous participez a 1l’organisation de ces

évenements et surtout en pratiques du partage de viande *?

Khali : on a progressé dans la féte du Saint du village, Jjusqu’a
ce gqu’on 1l’organise nous-méme.

Bamzil : au début on assiste a la féte du saint, nos anciens
nous donnent a dépouiller les chévres ; chaque Jjeune dépouilles
une chevre et ils nous demandent de faire vite. Nous déposons
les chevres dépouillées pour ceux qui s’occupent du découpage et
la confection des parts. Lors de cette féte on arrive a
dépouiller Jjusqu’a 35 tétes (chevres) (Extrait Epv, L159
1L.166) .

Chercheur : vous, vous les dépouillez et .. ?

Bamzil : oui, et les anciens, ceux qui savent comment partager
confectionnent les parts. Tout en les regardant. Puis, ils nous
confient 1’opération des encheres des parties intérieures, les
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tétes et les peaux. Nous les jeunes qui font ca a 1’époque. Car
nos anciens insistent qu’on le fasse, pourquoi ? Pour qgu’on
puisse apprendre nous aussi a partager et faire ce qu’ils font
devant nous.
Voila maintenant, on t’apprend ce gue nous avons vu.
Alors demande a quelqu’un de ta génération de te montrer comment
on partage la viande, il ne peut pas car il ne 1’a pas vu.
Khali : c’est comme c¢a gue nous avons appris plein de choses
comme le folklore

(Extrait Epv, L171 : L180).

Les plus hauts niveaux d’apprentissage du partage de viande portent sur la confection des
parts et I’organisation des pratiques mémes de partage. L’atteinte de ces niveaux passe par le
franchissement d’autres étapes. Ainsi, I’observation, 1’attribution des taches et des roles selon
I’expérience, 1’étayage et la supervision des anciens encadrant les plus jeunes, permettent une
intégration progressive et un engagement au sein de la communauté de pratiques. Des débutants
qui observent depuis les intermédiaires chargés de travaux complémentaires jusqu’aux experts.
Ce sont les étapes d’un processus d’apprentissage telles qu’elles sont décrites par Lave et
Wenger (1991).

La figure qui suit schématise ce processus d’apprentissage :

.obseWatmn, APpory O'ej, r——
: utan

Intermédiaires

Téches complexes:

confection des parts
organisation du partage

Experts

FIGURE 30 : APPRENTISSAGE PROGRESSIF PAR DES PRATIQUES DE PARTAGE DE VIANDE.

Ces trois €tapes ne s’enchalnent pas strictement de manicre linéaire. Notre expérience en
tant que membre de communauté ethnique /myran, nous permet de confirmer cette non-linéarité

mais €galement qu’une instruction explicite de ces pratiques n’existe pas. Tout se fait in-situ
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via la participation, la réification et la discussion du sens commun d’un répertoire partagé et
d’un ensemble de ressources mobilisées pour mener a bien le partage de viande telles que des

ressources mathématiques.

2.4.3. Ressources mathématiques mobilisées dans les pratiques de partage
de viande.

De I’analyse des données construites par observation et entretien, il ressort qu’un ensemble

de ressources mathématiques sont principalement mobilisées dans les étapes : de la confection
des parts, des encheres et des calculs des prix.
Découpage et confection des parts : Apres avoir acheté une chévre et déterminé son prix, les
participants 1’abattent selon la pratique ritualisée de 1’égorgement. Ensuite ils se mettent en
rond pour procéder au partage en parts égales appelés « amur » en langue amazighe. Les plus
expérimentés en cette pratique s’occupent de cette opération qui nécessite une connaissance des
parties a partager et des articulations anatomiques de la carcasse de la chevre. Ainsi, le partage
se fait d’'une maniére a ce que toutes les parts contiennent les différentes parties composantes
de la viande de la chevre, exceptés la téte, les organes intérieures, les pattes et la selle de gigot
qui seront vendus aux encheres apres avoir distribué les parts aux participants.

Dans le cas du partage que nous avons observé, les acteurs ont partagé la carcasse de la
chevre achetée par quatre participants ayant manifesté leurs besoin d’une part de viande.

Notons que les pratiques de partage de viande ont connu quelques adaptations a travers le
temps. Mais, les valeurs et les regles qui les régissent, sont restées les mémes. Ainsi, avec
I’apparition des boucheries dans les villages, parfois seulement un nombre restreint de
personnes (4 a 8 personnes) s’organisent pour acheter et partager une cheévre, un mouton ou une
brebis.

L’opération de partage se déroulent comme suit.

Les plus expérimentés de cette opération (deux au minimum) s’assoient face a face et
s’entraident pour confectionner des parts a des masses égales. Tout d’abord, ils découpent la
carcasse de la chevre verticalement au niveau de la colonne vertebrale en deux morceaux
symétriques. En deuxieme temps, ils découpent les différentes parties de chaque morceau selon

le schéma suivant :
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FIGURE 31 : LES DIFFERENTES PARTIES DECOUPEES DE LA CARCASSE DE LA BREBIS

Apres ce premier découpage, quelques parties des deux cOtés subissent a leur tour un autre
découpage. Ainsi, les treize cotes de chaque coté sont découpées en quatre morceaux de trois
cdtes chacun apres avoir enlevé une et la joindre au filet. L’extrait suivant aborde en détail ce

découpage.

Bamzil : C’est maintenant qu’il faut 1la concentration pour
confectionner les parts [en mettant les morceaux et les parties de viande en amas.
Ils commencent a confectionner les parts]

[1Is tiennent les morceaux en faisant des amas de mémes types de morceaux ou parties]
Bamzil : Voila les « bowwadif » (jJarret) (2), voila les
« botggit ».. « bowwadif » ceux de devant et ceux de derrieres.
On commence par les «4 bowwadif » on est dans un partage sur 4
personnes.

« Tirad » avec les « Bowwadif » de derriere.

Chercheur : Pourquoi ?

Bamzil : Car « tiyrad » [omoplate] sont minces et les « Bowwadif »
de derriere sont gros. Les « Bowwadif » de devant on les met
avec les « botggit » (2).

Hmma : Voila « tiyallin » (2). Regarde la, il y a une cbéte de
plus [lajoint a ]

Bamzil : « timtturfa » (cbtes d’extrémités) avec ceux de derriere.
Les « wastagl » (souris) avec ceux de devant. Donne-moi
« tiyzdisin » (les cbtes).

Hmma : Attend je les trie, voici une (yat), deux (snat), trois
(kradt) .

Bamzil : Montre-moi, voila la partie ou il manque la cdte dont on
a parlé tout a 1’'heure.

« tiyallin » on les met avec ceux de derrieére, dés qu’on arrive
a distribuer «Tiyallin » on a presque fait le partage des parts.
Il ne reste maintenant que « tiyzdisin » (les cbtes) ; les
petites cbtes on les rajoute a ceux du devant. Pareille pour les

168




grandes et ceux-ci [mettre d’autre petites cotes] pour ceux de derriere [a
cette étape Ba essaye et compare les poids des parts en les prenant un par un].
Chercheur : Qu’ est-ce que vous faites maintenant ?
Bamzil : J’ essaye si les parts ont le méme poids car par fois en
découpant la viande des bouts de parties passent a 1l’une ou
1"autre. C’'est pour cela qu’il faut a chaque fois équilibrer les
parts.
Donne-moi « ifrawn » (les cbtes les plus courbées)
Hmma : Les voici en quatre [puis il les rajoute au quatre parts]
[Bamzil fait encore une comparaison de poids des parts]
Hmma:T1 y aura 2kg et méme plus pour chaque quart

(Extrait Opv, L8O : L105).

De cet extrait il ressort également que cette opération de découpage et de confection des
parts nécessite une grande concentration de la part des experts et une connaissance précise de
différentes parties de la carcasse qui se completent entre elles pour avoir quatre parts de masse
égales. La figure ci-dessous présente le résultat du découpage des parties de la carcasse qui

seront ensuite rangées dans les quatre parts.
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FIGURE 32 : RESULTAT DU DECOUPAGE DE LA CARCASSE DE LA CHEVRE. (PHOTO AUTEUR)

La selle de gigot et les organes intérieurs représentés dans 1’avant derniére photo dans la
figure ci-dessus ne feront pas partie de ces parts, car celles-ci seront vendues aux encheres.
L’ensemble des parties (14 parties) représentées dans les autres photos plus quatre parties du
collier que nous n’avons pas réussi a prendre en photos, c’est-a-dire, au total 16 parties sont
réparties sur quatre parts d’'une maniere équilibrée. Cet équilibrage entre les grandes parties et
les petites a pour but d’atteindre la méme masse pour toutes les parts. La figure ci-dessous

représente le résultat de la confection des parts et la comparaison de leurs masses.
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FIGURE 33 : LES PARTS OBTENUES ET LA COMPARAISON DE LEURS MASSES. (PHOTO AUTEUR)

Rappelons que I’objectif majeur de la confection des parts de viande est d’avoir la méme
masse pour toutes les parts. Il s’agit d’un partage égalitaire a visée d’une équitabilité sociale.
L’atteinte de cet objectif repose sur une mobilisation de la comparaison, vérification et un
contrdle qui accompagnent les actions de 1’ajout de chaque partie a chaque part. Ce contrdle et
vérification trouvent son importance dans le fait que, selon les propos de Bamzil, lors du
découpage des parties de la carcasse, des bouts de viande passent de I’une aux autres parties.
Ceci révele que les confectionneurs des parts ont des moyens de contrdle et vérification comme
la comparaison et la complémentarité des parties.

La balance ne s’utilise normalement pas dans les pratiques de confection des parts égales de
viande. Mais Bamzil a eu recours a cet outil afin de nous montrer ses compétences et son

expertise.

Bamzil : approche-moi la balance et vous allez voir si les parts
sont égaux ou non. [Ils pesent les parts en les comparant/ voila ils sont égaux
(Extrait Opv, L109 : L110).

Par ailleurs, Bamzil a évoqué au début de 1’extrait ci-dessous, le cas ol nous voudrions faire

des parts d’un huitiéme ou plusieurs parts et Hassan explique le cheminement adopté.

Bamzil : Combien de personnes qui peuvent avoir une part de
1"animal ? On dit par exemple : si nous voulons faire des parts
de un demi de un huitieme [ ness n tmen] ; 4 quatre et 4 quatre ;
huit (ohhh) 32 personnes.

Chercheur : 32

Bamzil : Oui 32 !

Hassan : on divise la carcasse par quatre comme nous venons de
le faire, c’est quatre parts puils quatre, quatre fois. C’est
donc 16 de (1/4 de 1/8)

Chercheur : 16 de (1/4 de 1/8) !!!?

Hassan : 16 de (1/4 de 1/8), si la part est encore grand. Ca
dans le cas ou la vache ou 1’animal est grand. Pour les occasions
de fétes ici dans notre village [les parts sont déterminés selon
le nombre de foyers]

16 de (1/4 de 1/8) nous donne, gqu’est qu’il nous donne ? il nous
donne 32 parts.
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Chercheur : 32 parts !?
Hassan : 8 foyers pour 1/8 de 1l’ensemble de la carcasse. Puis on
divise sur 1/2 de (1/4 de 1/8) puis quatre. C’est 32. Puis 64
c’est le nombre de foyers ici dans le village.
Chercheur : comment vous avez trouvé 32 parts ?
Hassan : on divise la carcasse de la vache par exemple sur 4,
puis sur 8 donc c’est la moitié de 1/8. Puis sur 8 donc c’est
1/4 de 1/8. Puis 16 c’est huit et huit et les 1/4 de 1/8 nous
donne 16.
Sur c’est 1/4 et une autre fois sur 4, 11 nous donne 8 part
Chercheur : 8 parts. !
Hassan : 8 ///// attend !
1/4 c’est quatre fois (on a partagé la carcasse en quatre parts).
C’est 1/4 quatre fois. Si nous voulons faire 1/2 de 1/8 chacun ;
1/2 de 1/4 est le 1/8 donc 8 de (1/2 de 1/8) plutdt 8 de (1/4 de
1/8). Puis on partage 1/4 de 1/8 il nous donne 1/4 de (1/2 de
1/8) donc 64 parts.
Chercheur : 64 parts !?
Hassan : si le nombre de foyers est grands, on met a part
« tasqggat » [bassin de l’animal] pour en faire d’'autres parts,
elle nous donne 8 parts de plus et la gqueue nous donne a son
tour 8 parts

(Extrait Epv, L29 : L56) .

Cet extrait montre I’importance de ce cheminement dans ce travail de confection des parts
pour arriver a [’exacte mesure des parts égales. C’est certainement pour cela que cette tache est
réservée aux experts et qu’elle exige une grande concentration de leur part, comme ’avait
signalé Bamzil.

Il s’agit 1a d’une ressource mathématique basée sur la division en multipliant les fractions
172 ; 1/4 et 1/8. Ces fractions sont les seules utilisées dans ces pratiques. Pour avoir d’autres
petites formes de parts de viande, les acteurs procedent a la multiplication de ces fractions.
Cette multiplication s’exprime en langue amazighe comme suit : « nass n ’rabe» (un demi d’un
quart), « nass n’'tman » (un demi d’un huitieme), « rabe n tmon » (un quart d’un huitieme), le n
comme nous 1’avons vu dans I’analyse du systéme de numération en langue amazighe, est un
morpheme de multiplication qui signifie « de -fois ». Ainsi, si les acteurs veulent avoir 8 parts
de viande, ils découpent chacun des quatre quarts en deux moitiés (1/2 de 1/4), 16 parts ils
parlent d’un demi d’un huitieme (1/2 de 1/8), 32 parts ils parlent d’un quart d’un huitieme et
s’ils veulent 64 parts ils parlent d’un demi d’un quart d’un huitiéme (1/2 de 1/4 de 1/8). Ceci,
en pratique se traduit en un découpage des parties composantes des quatre premieres parts d’un
quart confectionnées au départ.

Nous pouvons schématiser ce découpage comme suit :
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Nom de la part: Un demi Un demi Un quart Un demi d’un quart
d’un quart d’un huitieme d’un huitiéme d’un huitieme

V——F—PF
V—D—F—F
V——F—F
V——N—F

8 parts 16 parts 32 parts 64 parts

4 parts

FIGURE 34 : NOMS, TAILLES ET NOMBRE DES PARTS.

Ces ressources mathématiques mobilisées (division répétée et multiplication des fractions
au sens de reproduire la méme action nombre de fois) pour la confection des parts sont
pertinemment adaptées aux deux principes majeurs du partage de viande. Le premier est de
donner a toutes les personnes ayant manifesté leur intérét d’avoir une part ou dans le cas ou il
y a des personnes non prises en compte au début de 1’organisation du partage. Le second est
que chaque part doit €tre €gale aux autres en masse et en contenu. Cependant, il pourrait y avoir
un nombre de bénéficiaires entre 4 et 8, 8 et 16, 16 et 32 ou entre 32 et 64. En effet, le nombre
de parts qu’il faut avoir est la grande valeur des bornes de I’intervalle soit 4, 8, 16, 32 ou 64
respectivement selon les cas.

Encheres et calcul des prix des parts : A la fin de la confection des parts, les participants
commencent a donner des prix de départ pour la vente des parties exclues du partage. Cette
deuxieme étape est aussi une occasion pour ceux qui rejoignent /uziea a ce moment, de
bénéficier d’'une des parties de la carcasse de la chevre qui se vend aux encheres. Ainsi, les

encheres se déroulent comme suit :

Hmma : Passons maintenant aux encheres de parties intérieures de
la carcasse.

[Lors des encheéres un membre montre les abats de carcasse (fois,
estomac, poumons, intestins, appareil digestif) et dit BabAllah
(porte de Dieu) pour donner un prix initial de départ.]

Bamzil : BabAllah

[Et les participants au partage augmentent les prix en ajoutant des montants qui varient entre
50 riyals et 100 riyals. Méme parfois 200 a 300 riyals.]
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Pl : 800 prix du départ.

P2 : 9 cents.

P3 : 12 cents.

Hassan : 13 cents.

Pl : 15 cents.

[Et celui qui montre les parties destinées aux encheres répete le prix deux ou trois fois. Si
personne ne rajoute pas, il tape dans la main des participant qui a proposer la plus grosse somme.
Et dit « que Dieu te bénisse ».

Et ca recommence pour les autres parties.

Bamzil : Puis « tasggat » 600 riyal.

P1: 600 riyals.

P3 : 700 rivyals.

P4 : 800.
Bamzil : « Que Dieu te bénisse ».
Bamzil : La peau [en prenant une patte et la montrer].

P2 : Mille francs [=200 riyals]

Bamzil : Répete « 200 riyals » 300, 400.

P2 : 500

Bamzil : [en tapant dans la mainde P,] que Dieu te bénisse
(Extrait Opv, L111 : L136).

L’extrait ci-dessus montre le déroulement des encheres et également les ressources
mathématiques qui y sont mobilisées. Ces dernieres se manifestent dans le fait que lorsque
chaque participant qui enchérit connait les deux états : le premier est le prix prononcé par le
commissaire-priseur, 1’état suivant est le résultat du montant ajouté (sans qu’il soit prononcg)
au premier état. Il s’agit d’une situation de comparaison positive en connaissant les deux états
selon la typologie des structures additives de Vergnaud (1990). En effet, ¢’est une procédure de
calcul mental basée sur 1’addition pour trouver la différence entre deux nombres (états). Il est a
signaler que cette opération des encheres se déroule dans un climat de concurrence sur les abats,

dont I’objectif est de diminuer le prix des parts.

Chercheur : Quel était le prix de la chevre ?
Hassan : 8000 [riyals].

Bamzil : de 8000 on va enlever 15 cents et c’était combien le
prix de la peau ?
P2 : 500

Bamzil : donc 2000

Hassan : et « tasqggat ».

Pl : 800 riyals.

Bamzil : 2800.

Hmma : 28 cents.

Hassan : 2800, donc il restera 5200.

Bamzil : 5200, ca donne combien par part.
Hassan : Partagé par 4. Ca donne 1300.
Bamzil : Donc 1300 pour un gquart.

On additionne les prix des parties vendus aux encheres (lasgad)
et la somme obtenue en 1l’enléve en haut du prix. Puis on partage
le résultat sur les 1/4 [4parts].
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Hassan : 5200 plus « lasgad » 2800 donne 8000 prix total en
enleve « lasgad » 2800, et il reste 5200 divise par 4 ¢a donne
1300, c’est 2600 a la moitié

(Extrait Opv, L137 : L153).

Cet extrait nous montre que le prix final de I’achat de la chévre, sur la base duquel le prix
des parts se détermine, est le prix initial moins le total des prix des parties vendues aux encheres.

Dans le cas que nous avons observé, cette étape se traduit mathématiquement comme suit :

- Le prix total : 8000 riyals.

- La somme des prix des parties vendues aux encheres : 1500 riyals (organes intérieurs)
+800 riyals (la selle de gigot) +500 riyals (la peau, la téte et les pattes) = 2800 riyals.

- Cette somme est soustraite du prix initial pour avoir le prix final (8000-2800=5200).

- Le prix de chaque part est donc : 5200 /4= 1300 riyals.

Chaque participant doit donc payer le prix d’une part plus la partie ou les parties qu’il a
achetées lors des encheres.

Ainsi les acteurs de ces pratiques ont eu recours a des ressources mathématiques
conditionnées par le contexte et les situations générées. Parmi ces ressources mathématiques,
nous pouvons identifier la résolution des problemes relevant de la structure additive ou 1’on
cherche une mesure finale par la transformation d 'une mesure initiale. C’est ainsi dans le cas
du calcul du prix des parties vendues aux encheres : il y a 1500 (prix des abats) et 800 (prix de
la selle de gigot) et 500 (prix de la téte et de la peau). Quel donc le prix des parties vendues aux
encheres ? il y a eu, de la part des acteurs, un recours a 1’addition, car il s’agit d’un ajout. Pour
déterminer le prix de ’ensemble des parts, les acteurs se trouvaient palcer devant une structure
additive ou ’on cherche le cardinal d’une partie de la relation composition de deux états en un
troisieme. Nous pouvons présenter cette situation sous forme de probléme comme suit : le prix
initial de la chevre est de 800 et le prix de ’ensemble des parties vendues aux encheres est
2800. Quel est donc le prix final des parts ? comme le montre I’extrait ci-dessous ot les acteurs
ont eu recours a la soustraction.

Les informations recueillies par le moyen de I’entretien d’explicitation (les extraits ci-
dessus) mené a la fin d’une autre situation d’observation en 2022, nous indiquent par ailleurs
que pour calculer le prix de chaque part les acteurs adoptent une stratégie de la division du prix
total de I’ensemble des parts en deux moiti€s puis en deux autres moitiés, donc le prix d’un
quart et la moitié de la moitié (1/2 de 1/2) du prix total des parts. C’est une stratégie de calcul
identique a celle adoptée lors de la détermination du prix d’un nombre de noix inférieur a 1000

noix dans les pratiques de comptage des noix de Grenoble.
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Chercheur : tout a 1l’heure, nous avons acheté la chevre a 8000
riyal, c’est combien le prix de chaque part ?

Khali : on enleve du prix total les parties vendus aux enchéeres.
Bamzil : elle était (la chevre) a 8000, en enleve 2000 elle est
maintenant 6000 celle-ci on la partage en deux moitie il nous
donne 3000.

Chercheur : pourquoi vous avez divisé 6000 sur deux ?

Bamzil : pour faciliter les calculs, sans stylo sans rien. Nous
avons partagé 6000 en deux, donc 3000 pour la premiere moitié
des parts et 3000 pour la deuxieme. Puis on partage 3000, c’est
15 [15 cents = 1500] chaque quart, puis on partage 15 ca donne
750 [riyals] pour 1/8.

Khali : 750, 8 fois c’est 6000.

Bamzil : si c¢’était vous ! C’est 1l’addition, la soustraction..
bla bla bla..
Chercheur : comment vous avez fait pour calculer le prix de

chaque part ?

Bamzil : c’est dans ma téte, je ne sais pas comment, c’est comme
une calculatrice dans ma téte. On connait le prix total et on le
divise par deux puis 1/4 puis 1/8, et tu auras le calcul.
Chercheur : tout a 1’heure pendant les encheéres on est arrivé a
2000... 2

Bamzil : on est arrivé a 2000, si on ajoute 100, 2100 wva nous
compliquer les calculs. C’est mieux a 2000

(Extrait Opv, L174 : L191).

Cet extrait explicite également la procédure adoptée par les acteurs pour déterminer le prix
final de chaque part et justifie ce choix. En effet, il s’agit d’une décomposition répétée du prix
final de la chevre (6000 = 3000 et 3000 =1500 et1500 =750 et 750). Cette stratégie facilite
I’acces aux résultats mémorisés par les acteurs membres de ces pratiques de partage de viande.
Nous avons aussi constaté que les membres procedent a une vérification du résultat obtenu, en
additionnant les prix des parts et ceux des parties vendues aux encheres a la recherche du prix
initial avec lequel ils ont acheté I’animal.

La confection des masses €gales des parts de viande, la détermination du nombre de parts a
confectionner, les stratégies de calcul des prix et la vérification des résultats obtenus comme
moyen de contrdle, constituent une ensemble d’opérations qui mobilise un ensemble de
connaissances mathématiques implicites dans les pratiques de partage de viande. Notons que
ces dernieres ressources se référent principalement au domaine de 1’arithmétique et ne couvrent
donc pas celui de la géométrie. Nous allons dans la suite aborder les pratiques de fabrication

des tapis qui mettent en ceuvre des ressources mathématiques d’ordre géométrique.
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2.5. Cas des pratiques de fabrication des tapis.

Rappelons que les pratiques de fabrication des tapis sont purement féminines. Cette
spécificité dans une société traditionnelle nous a rendu, au début, relativement difficile I’acces
aux membres de cette communauté de pratiques, I’utilisation de la caméra et la conduite des
entretiens. Mais, apres les visites exploratoires, nous avons pu atténuer les méfiances des
actrices et nouer de bonnes relations avec elles et méme avec les membres de leurs familles.

Les extraits suivants révelent le niveau satisfaisant d’acceptation de notre présence et de nos

activités sur le terrain en tant que chercheur et participant aux pratiques de cette micro-société.

Hajja:[...]. C’est ¢ca mon fils Mohamed. C’est petit a petit qu’on a
appris.|[...]
(Extrait Oft, L72 : L73).
Aicha2: fais attention tu peux avoir un coup de soleil
(Extrait Oft, L91).
Brahim : bonjour professeur, est ce qu’elles ont dit quelques
Izlans [chansons]
(Extrait Oft, L.99).
Aicha2 : Monsieur Mohamed va nous aider
(Extrait Oft, L134).

Ces propos nous rassurent et nous ont permis de nous familiariser avec ce milieu et ce
contexte et de nous nous sentir plus a 1’aise lors de 1’utilisation de la caméra et pour aborder
tous sujets ayant une relation directe ou indirecte avec les pratiques de fabrication des tapis.
C’est ainsi que nous avons pu construire les données dont nous avions besoin pour comprendre
en profondeur ces pratiques.

Ainsi les données construites sont ainsi présentées. Tout d’abord, nous procédons a une
description des éléments de contexte de ces pratiques sur les plans organisationnel, relationnel,
socioéconomique et culturel. Puis, nous abordons les processus d’apprentissage a I’ceuvre dans
la transmission de ces pratiques d’une génération a une autre. Enfin, nous essayons d’idnetifier
les différentes ressources mathématiques implicites mobilisées lors de la mise en ceuvre des
actions et des idées des membres de cette communauté de pratiques de la fabrication de tapis.

2.5.1. Eléments structurant «[’ordre constitutif » des pratiques de
fabrication des tapis.

Les données issues des observations et des entretiens nous ont permis d’apercevoir la nature
de I’organisation et le développement de cette communauté de pratiques de fabrication des tapis
au village Tamglouna. Touda et la présidente de la coopérative, dans les extraits ci-dessous,

nous expliquent le contexte qui a abouti a cette forme moderne d’organisation.
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Chercheur : quand est-ce que vous tissez des tapis, est ce qu’'il
y a des évenements particuliers qui font appel a la fabrication
de tapis ?
Touda : d’habitude c’est une tache, parmi d’autre, des femmes au
foyer. C’est a chaque fois qu’une femme a besoin de meuble pour
un salon, comme des tapis des buchrwit (sorte de tapis a base de
fil de toile d’anciens vétements) des hayk (chdle pour les
femmes) ou de djellaba. Ou pour la Jjeune fille qui prépare sa
noce, elle doit avoir un tapis, des chéles et méme des cordes
pour ramener du bois de la forét. Mais pour ces dernieres jeunes
ce n’est plus le cas, car i1l y’a du gaz pour préparer a manger.
Aicha : pendant notre jeunesse les cordes étaient indispensables
au foyer (Extrait Oft, L48 : L58).
Chercheur : Si vous permettez madame [Fatima la présidente], est
ce que vous pourrez nous parler de la maniére selon laquelle
vous vous organiser ?
La présidente : Au départ nous nous travaillons 1’artisanat,
tissage de tapis, foulard.., avant que nous nous organisions sous
forme de coopérative. C’est un acteur associatif qui est venez
un jour ou douar, et il nous a recommandé de s’organiser en
coopérative pour avoir un statut Juridique pour pouvoir
participer aux expositions et étre visible. Nous sommes en
coopérative depuis 2ans. Nous avons participé a plusieurs
expositions. Il y’a aussi des pages Facebook et les journaux
électronique locaux qui nous font la publicité.
Nous sommes 11 femmes membres, nous partageons les bénéfices des
ventes de nos produits, apres avoir enlevé le capital de 1la
coopérative. Et ¢ selon la contribution de chacune en main
d’euvre, les jours, les heures de travail de chacune sont notées
comme quelqu’un qui travaille tous les jours car Jje pars en
missions et je plaide aupres des autorités ou organisations,
parce que mon travail est différé de celui des autres membres
(Extrait Eft19/01/23, L78 : L90).

Dameron et Josserand (2007, p.132), soulignent qu’ « une communauté de pratique est un
groupe autoorganisé, d’individus partageant le méme centre d’intérét et qui, par des
interactions régulieres, développent des pratiques et des expertises partagées générant ainsi
une identité commune ». Comme le révele les extraits ci-dessus, la communauté des pratiques
de fabrication des tapis a Tamglouna est seulement un groupe de villageoises qui s’entraident
pour que chacune parvienne a combler les besoins de sa famille en ameublement et en
vétements ou en équipement du foyer conjugal. Ce regroupement a permis de multiplier des
interactions entre ses membres. Le projet s’est précisé et leur maitrise du domaine de
compétences s’est développé. Ainsi s’origine la transformation du statut de ce groupe en
coopérative dotée d’un statut juridique et institutionnel. De cette maniere, 1’espace s’est ouvert

a de nouvelles participantes (13 femmes au jour de I’observation) et les rdles se sont précisés.

178




FIGURE 35 : SIEGE DE LA COOPERATIVE FXIFRI POUR LA FABRICATION DES TAPIS. (PHOTO AUTEUR)

En effet, de nouveaux modes d’organisation sont apparus qui structurent les pratiques des
membres de la coopérative, tels que de nouveaux modes de production adaptés a I’économie de
marché, 2 la commercialisation, 2 la publicité et a la visibilité des produits de la coopérative. A
cela, il faut ajouter de nouvelles relations qui se sont tissées entre les membres de ce
communauté. Les extraits suivants révelent les aspects de ces nouveaux modes d’organisation

et de relation.

Chercheur : Comment vous vous gérer en coopérative ?
Présidente : nous partageons les montants apres avoir enlevé le
capital de la coopérative et les charge, nous avons aussi le
soutien de 1l’état a traverser L’INDH (initiative national du
développement humain). Ce n’est pas facile d’avoir ce soutien
financier s’il n y’a pas d’activité permanente de la coopérative,
comme la participation aux expositions. Toutes nos participation
aux expositions, je les prends en photo et je les publier sur
notre page Facebook, et aussi il faut garder un seul raison et
objectif, pour notre cas nous sommes actives en textile artisanal
(Extrait Eft10/01/23, L75 : L81).
La présidente : Est-ce que c’est toi qui m’avais contacté sur la
page de la coopérative pour une publicité.
Chercheur : Non, je ne suis pas au courant de cette page. J’ai
compté vous dire faire une page pour la coopérative sur Facebook,
mais vous 1l’avez déja.
La présidente : nous avons une page ou il y’a 6000 abonnés. TI1
y’a pas mal de personne qui nous demande des renseignements sur
la coopérative et ses produits via cette page. Avant elle était
un simple compte maintenant elle est sous format de page

(Extrait Eft10/01/23, L18 : L24).
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En effet, de nouvelles régles fonctionnelles et de nouvelles relations affectives régissent la
répartition des rdles et I’engagement mutuel des membres au sein de cette communauté. Les

extraits suivants montrent la répartition desdits rdles.

Chercheur : chacune a son rble n’est-ce pas ?
La présidente : chacune a son rdle au sein de la coopérative, il
y en a deux qui fabriquent des plateaux et 4 femmes qui tissent
les tapis, deux femmes dgées qui nous aident aux premieres étapes
de fabrication du tapis, i1l s’agit de préparer les fils et mettre
debout le métier a tisser car c’est elles qui maitrisent cette
délicate étape. Par ailleurs, nous avons deux filles gqui mettent
des meches aux foulards, et bientdt nous aurons des membres qui
s’ occuperont de la couture apres avoir les machines a coudre
(Extrait Eft19/01/23, 1L.91 : L97).

Comme présentée par Wenger (1998), la dualité participation/réification est parmi les clés
pour comprendre la dynamique d’une communauté de pratiques. Cette dualité se manifeste lors
de négociations du sens des actions des membres in-situ. Cette négociation comme le stipulent
Dameron et Josserand (2007, p.133)

résulte donc d’interactions continues, ancrées dans un contexte
et une histoire, qui conduit peu a peu a la construction
d’engagements mutuels, d’un projet commun et d’un répertoire
partagé, ces trois dimensions constituant la communauté de
pratique. Ce processus de négociation repose sur la dialectique
et la participation et de la réification.

La participation, comme le précise 1’extrait (Eft19/01/23, L87 : L99) déja cité ci-dessus, ne
se limite pas a une simple adhésion a la coopérative. En effet, elle est régie par un engagement
visible, identifiable de I’individu dans les pratiques et prend forme dans des interactions et des
actions. Cette participation active permet aux membres de traduire leurs idées et leurs actions
en éléments tangibles appelés des réifications.

En plus des éléments régissant les roles des membres desdites pratiques, 1’extrait
(Eft19/01/23, .93 : L98) révele que 1I’expérience des membres détermine leurs roles. Ainsi, les
femmes dgées s’occupent des opérations et des taches complexes comme 1’ourdissage et le
montage du métier a tisser. Tandis que les jeunes filles se chargent des taches simples comme
le découpage des fils en bouts de laine.

Les réifications que nous avons abordées dans I’avant dernier paragraphe ci-dessus, peuvent
également se manifester sous forme de symboles, d’histoires ou de rites et traditions produites
par la communauté et constituant ainsi la preuve de son existence et son identité. Les extraits

suivants dévoilent quelques aspects culturels des éléments de réification.

Chercheur : c’est quoi ce plat ?

180




Touda : on 1’appelle tasgwrit [ce nom fait partie de la famille du nom donné a
I’opération de 1’ourdissage et dérivé du verbe gru en amazighe] se sont des fruits
secs comme des noix de Grenoble, les amendes ainsi qu’un morceau
de sucre et une plante aux feuilles vertes pour donner vie aux
fils. Je prends la plante dans ma paume et Jje repasse les deux
fils qui s’appellent a leur tour tisgwra, c’est Jjuste une
tradition que nos ancétres fassent depuis longtemps. Nous les
observons jusqu’a ce gue nous ayons appris tout ce qu’elles font
et nous le faisons pareillement maintenant

(Extrait Oft, Llo : L23).
Chercheur : a ma connaissance les femmes disent des chansons ou
quelques choses de ce type, lors de cette premiere opération du
tissage des tapis.
Aicha : oui, on fait des éloges en disant que la priére el la
paix de Dieu soient avec le prophete Mohamed

(Extrait Oft, L38 : L41).

Au-dela de [’ordre constitutif qui se manifeste par des éléments de contexte, de nature
culturelle et organisationnelle, par I’'implication, I’engagement et la répartition des tches entre
les femmes membres de cette communauté de pratiques de fabrication des tapis, un processus
d’apprentissage progressif se développe, de manieére sous-jacente, notamment dans les roles
importants joués par les femmes agées.

2.5.2. Apprentissage des connaissances utiles aux pratiques de fabrication
des tapis.

L’analyse des ¢éléments qui relevent de 1’ordre constitutif tel qu’ils sont décrits
précédemment, montre que 1’organisation des travaux et la répartition des taches se basent sur
des criteres comme I’expérience des membres mais également leur age. Ainsi, ’utilisation de
I’expression « femmes agées » signifie que ce sont celles qui connaissent le mieux et auxquelles
il faut demander ’aide pour accomplir et vérifier les roles attribués aux plus jeunes membres
dans certaines taches qui demandent un niveau €leve d’expérience. Les extraits suivants nous
montrent comment la répartition des taches et les roles des femmes agées contribuent dans le

processus de I’apprentissage de connaissances utiles aux pratiques de fabrication des tapis.

Chercheur : Comment ces femmes les plus agées vous aident ?
La présidente : C’est eux qui nous montrent comment tisser et si
nous faisons des erreurs au tissage elles nous corrigent, les
premiéres étapes et 1’installation du métier a tisser sont
difficile. Celle qui sait le faire devient experte hhh, oh et ca
demande beaucoup de temps. Ce sont des mesures et des techniques
qu’il faut apprendre

(Extrait Eft19/01/23, .98 : L102).

Chercheur : Et les premieres étapes du tissage vous ne les avez
pas encore appris °?
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La présidente : C’est la spécialité de nos grands-méres, nous
apprenons peu a peu mais, ne nous maitrisons pas encore cette
étape

(Extrait Eft19/01/23, L108 : L111).

Ces extraits montrent également, d’une part, que la tache la plus complexe de fabrication des
tapis est la fixation et le montage de la trame sur le métier a tisser. Selon les propos de la
présidente, cette étape est le niveau le plus élevé de connaissances pour les pratiques de la
fabrication des tapis. D’autre part, ils montrent que les femmes agées assurent une assistance et
une supervision des travaux de toutes lors de la confection de la trame de fils et le tissage,
notamment des travaux attribués aux membres que nous pouvons situer au niveau intermédiaire

( Touda est au niveau intermédiaire dans notre cas). Ceci, comme le montre I’extrait suivant :

[Sous les orientations et les recommandations de Hajja la plus agée elles continuent I’opération

de fixation]

Hajja : fixez 1les fils de fixation dans les extrémités du
support.

Touda : je trouve que nous n’avons pas centré les fils au milieu
de afggag.

Aichal : maman te 1’a dit tout a 1’heure.
Hajja : c¢a ne change rien
(Extrait Oft, L119 : L123).

L’apprentissage au sein de la communauté des pratiques de fabrication des tapis se manifeste
aussi dans une continuité de transmission de connaissances et de savoir-faire d’une ancienne
génération a une nouvelle génération et par une participation active et une évolution graduelle.
Ainsi ’apprentissage commence par ’attribution de roles moins centraux aux débutants
(participation périphérique légitime), et se poursuit vers des réles centraux, en passant par des

roles intermédiaires. Une progression soutenue par les femmes les plus agées (anciennes).

Chercheur : comment vous avez appris ca ?
Aicha : c’étaient nos mamans gqui nous montraient comment faire.
Hajja : ma mere me disait, approche-toi pour gque tu puisses
savoir comment tisser des vétements pour tes enfants pour avoir
de quoi les habiller et les couvrir. C’est ca mon fils Mohamed.
C’est petit a petit gu’on a appris. C’est également comme ca que
nous faisons apprendre nos filles maintenant
(Extrait Oft, L69 : L74).

Chercheur : et vos filles comment elles apprennent tout ca ?
Touda : <c’est en nous observant a chaque fois qu’elles
apprennent. Elles commencent par le tissage en tissant ahndir
puis en placant des nceuds de toile pour avoir bouchrwite enfin
les tapis

(Extrait Oft, L153 : L156).
Chercheur : Ce sont les femmes les plus dgées qui vous ont appris
le tissage ?
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Présidente : Elles nous approchent a eux lorsqu’elles veulent
fabriquer un tapis et nous disent de faire ou de ne pas faire ca
ou ¢a. Et tout cela avant méme de s’organiser en coopérative.
Ma grand-mere tisse des tapis, il y’a longtemps, on la regardait
et elle nous montre comment faire des nceceuds, puis manipuler les
supports du métier a tisser

(Extrait Eft10/01/23, L70 : L74).

La progression des compétences en tissage des tapis se manifeste également dans
I’attribution des taches aux membres selon leur niveau d’expérience et le type de tapis. Les
photographies des tapis dans la figure ci-dessous montrent en ordre croissant les niveaux

d’expertise et d’application qu’il faut pour confectionner chaque type de tapis.

FIGURE 36 : TYPES DE TAPIS CONFECTIONNES SELON LE NIVEAU D’EXPERIENCE DES TISSEUSES. (PHOTO
AUTEUR)

Ainsi, lors du tissage, les débutantes commencent par le type 1, elles procedent a une
superposition simple et horizontale des fils du début a la fin du tissage sans motif ni forme
géométrique. Au niveau intermédiaire du type 2, les tisserandes confectionnent des formes
géométriques simples au moyen de nceuds issus de fil de toile de vétements usagés. La nature
et la largeur de ces fils permettent une manipulation facile sur la trame de fils verticaux. Quant
a la fabrication d’un tapis du type 3, elle nécessite une grande expertise mise en ceuvre dans un
travail méticuleux fait a la main. Ce travail3’ commence par la préparation de la laine naturelle
qui est ensuite lavée, érodée sur une pierre, peignée, quadrillée, filée a la main, puis enfin teintée
dans de grands récipients. Apres deux ou trois jours, la laine est alors préte pour le tissage. Les
tisserandes placent les bouts de fils de laine préalablement découpés par nceud sur la chaine

verticale fixée sur le métier a tisser. Le nouage de ces bouts de fils de méme longueur s’oriente

37 (C’est I’ensemble des travaux préalables que nous n’avons pas pu observer. Mais, lors d’une
démonstration, Touda nous a décrit ces étapes de la préparation de la laine.
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selon les formes et les couleurs des motifs espérés avec des distances et des dimensions
mesurées par le nombre de nceuds. La participation a tous ces travaux de tissage permet aux
débutantes de s’initier et de se familiariser avec tous les niveaux pratiques, de multiplier des
expériences sensorimotrices inscrites dans une dimension affective. Ainsi, les compétences
mathématiques d’abstraction, de planification et de gestion de ’espace sont sollicitées.

Les nouveaux modes de production et de commercialisation imposent aussi des modeles de
tapis répondant a des demandes sur mesure, ce qui amene les tisseuses a tirer des enseignements
de designers et a chercher des modeles sur Internet.

L’analyse des informations construites par entretien et observation nous indique que le
processus d’apprentissage activé dans les pratiques de fabrication des tapis opere
progressivement par la mise en ceuvre d’un ensemble de ressources adaptées a la nature, simple
ou complexe, de chaque tache et étapes de confection. La mobilisation de ressources
mathématiques constitue aussi une des pierres angulaires de cette confection.

2.5.3. Ressources mathématiques mobilisées dans les pratiques de
fabrication des tapis.

Un simple regard sur les tapis fabriqués a Tamglouna permet de voir que le tissage des tapis
est un domaine qui mobilise des ressources mathématiques régies par un environnement
matériel et culturel en tenant compte des spécificités de la matiere. En relation avec notre objet
d’¢étude, I'une des questions qui nous ont interpelé au début de notre investigation sur le terrain,
était celle de comprendre les pratiques des tisseuses aboutissant a produire des tapis symétriques
sans [’utilisation d’outils spécifiques de mesure. En effet, la symétrie comme le stipule Naji
(2009, p.73) est une exigence culturelle, avant tout qui se traduit par la nécessité de faire des
tapis symétriques. Notons alors que I’absence de cette symétrie est interprétée comme un
manque de savoir-faire ou comme 1’indice d’une ignorance. Nous rappelons que la symétrie
affecte, en plus des formes et des motifs, tous les éléments de la composition des deux moitiés
du tapis, elles-mémes sé€parées par un élément central symétrique.

Le mot astta en langue amazighe ne signifie pas seulement les matériaux utilisés pour le
tissage des tapis (le métier a tisser). En plus de matériau, il désigne, tout a la fois, 1’activitg,
I’espace physique et social ou se déroule 1’action ainsi que les relations entre les individus
membres du groupe de pratiques de tissage.

La premiere opération de astta est I’ourdissage, elle consiste a constituer une chaine formée
de fils horizontalement tendus parallelement. Une fois fixés entre deux poutres horizontales du
métier a tisser, les fils sont orientés verticalement. La deuxieme opération est celle du tissage

proprement dit ou la trame constituée de lignes - fils horizontalement superposés, rencontre a
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un angle droit les fils paralleles verticaux constituant la chaine. La figure suivante montre ces

étapes et les composante du métier a tisser.

FIGURE 37 : LA TRAME EN POSITIONS HORIZONTALE ET VERTICALE ET LES COMPOSANTES DU METIER A
TISSER. (PHOTO AUTEUR)

Ainsi, le premier concept mathématique mobilisé est la ligne plutdt ligne-fil. C’est a partir
de ce concept de «ligne » que nous explorons les autres ressources mathématiques que les
pratiques de tissage de tapis requicrent.

La ligne-fil est a la fois objet matériel et concept, manipulée, placée sur le dispositif du
métier et créée avec des bouts de fils : les nceuds, lesquels pourraient étre aussi considérés
comme des objets mathématiques. Rappelons qu’il existe une théorie mathématique des nceuds.
D’autres concepts et formes géométriques sur lesquelles nous reviendrons apres avoir exploré
les propriétés de ces lignes-fils dans la chaine fixée sur le métier a tisser seront abordés.

La premiére propriété de ces lignes-fils est qu’elles sont paralleles et tendues. C’est ainsi que
les femmes proceédent & mettre un nceud de la méme taille entre deux fils successifs superposés

entre les deux piquets lors de la premiére étape de 1’ourdissage.

[Chacune des femmes assises fixe le milieu de fil en bas du piquet, lorsqu’elles regoivent le fil
roulant entre les deux piquets par un va et vient de la troisiéme femme qui raméne le fil. A
chaque fois le fil est fixé par un croisement des deux moitiés du fil asgru d’avance par les deux
femmes assises afin de garder la méme distance entre les fils (iyd) superposés et aussi pour
garder ces fils paralleles, et ainsi de suite]

(Extrait Oft, L31 : L35).
Chercheur : je vois que la distance entre les fils est la méme,
comment avez-vous fait pour garder cette méme distance ?
Touda: c’est grédce au neuds qu’on met entre chaque fil et celui
qui le suit. Lorsqu’ils seront accrochés dans le métier a tisser,
les fils seront tendus

(Extrait Oft, L75 : L78).

Cette propriété de parallélisme est assurée lors de la fixation de la chaine sur le métier a

tisser en position verticale, par un baton (lisse) qui sert de support pour le fil qui s’insere entre

185




les fils verticaux et les sépare I’un de I’autre par la méme distance. Cette opération (voir figure
ci-dessous) permet également une organisation et une position verticale constante des fils pour

qu’ils ne s’emmélent pas.

FIGURE 38 : FILS TENDUS ET PARALLELES EN POSITION HORIZONTALE PUIS VERTICALE. (PHOTO AUTEUR)

La perpendicularité est aussi une des propriétés mises en ceuvre dans le fonctionnement de
I’instrument de tissage et dans les caractéristqiues de 1’objet a tisser. Les lignes-fils horizontales
ajoutées entre les lignes-fils paralleles et verticales de la chaine forment des angles droits aux
points d’intersection. Le placement des bouts de fils de la laine ( les nceuds) sur lesdits points
d’intersection permet aux tisserandes de former des motifs et des formes géométriques usuelles
et d’élaborer des configurations complexes en croisant les lignes-fils a différents degrés. En
effet, les noeuds sont des points d’articulation ou leur emplacement cote a cote rend possible un
changement de sens et de direction permettant a son tour I’apparition des ouvertures ou des
fermetures qui forment des angles de degrés différents.

Les propos des tisseuses dans les extraits ci-dessous expliquent les procédures mises en
ceuvre pour confectionner des formes géométriques comme : les angles, les rectangles et les

losanges38 appelées en leur terme amazigh talmritin (miroirs).

Hajja : Ici par exemple [Elle montre un angle d’un losange] nous tissons
jusqu’au niveau ou nous voulons mettre la forme (Zewaga), on
pose un neud d’une différente couleur de celle dominante. Au
retour au deuxiéme fil en haut on met deux neuds un a droite et
un autre a gauche en dessus du premier neud en gardant la méme
couleur. Comme ca on 1’élargi et aussi nous mettons entre deux
premiers ncuds blanc deux neuds d’une autre couleur, bleu pour
notre cas, et entre deux neuds suivants vers le haut nous mettons

38 Aux termes formelles des mathématiques et non pas aux termes des tisseuses.
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3 neuds puis 4 ; 5 ainsi de suite. Et pour fermer la forme on
diminue le nombre e necuds bleus entre les deux neuds blanc
alignés. 5, puis 4 puis 3 jusqu’au neud blanc en téte.

Pour faire ou tisser le méme tapis, nous prenons la face de
derriere car c’est la ou 1l est facile de voir les formes et
compter le nombre de neuds on 1l’accroche et en regarde les
formes.

Chercheur : Comment vous appelez ces formes.
Hajja : On les appelle « talmritin » (des miroirs)
Chercheur : les formes ici [en montrant des losanges alignés en

haut] sont comme celles-ci [en bas]

Hajja : ceux-ci sont plus grand gque celles-1la.

Chercheur : Pourquoi *?

Hajja : C’est par ici que ca commence [en montrant la téte de I’angle de
losange] vous voyez entre les deux nceuds blanc qui suit le premier
blanc en haut, nous avons mis trois nceuds bleus cependant dans
ce petit [montre un losange moins grand] nous avons mis seulement deux
neeuds.

Chercheur : et dans ce tapis comment vous avez fait pour avoir
ces formes ?

Hajja : [Elle retourne le tapis, pour voir les formes clairement elle me montre un losange
et elle reprend la maniére en haut selon laquelle elles tissent I’angle bas du losange]
Chercheur : et pour voir une talmrite (losange) plus grande que
celle-ci [je montre un losange] comment vous faites ?

Hajja : Nous mettons le premier nceud blanc et retour nous mettons
les deux neuds blancs qui le suit en deuxiéme fil en haut, un
peu loin du premier neud a gauche et a droite, on élargit. [Elle
montre la position des deux nceuds en dessus a droite et a gauche des premier nceud blanc] .

[forme schéma voir cahier vert]
C’est en nous basant sur le comptage des nceeuds gqu’on dépose les
neeuds

(Extrait Eft 19/01/23, L5 : L35).

Chercheur : Comment vous faites pour avoir cette forme
(Rectangle) 2
Présidente : Ce trait du bas compte 20 ncecuds puis on monte par

5 neeuds, c’est cing neuds vers le haut qui détermine la couleur
qu’on a choisi pour cette forme. C’est me méme nombre de ncuds
des deux cbtés [En montrant la largeur de la forme] pour passer
qui va la suivre en ajoute 20 ncecuds vers la droite ca donne 40
neuds a partir de la marge ou bordure du tapis et verticalement
en monte aussi par cing nceuds comme la premiere forme, ils ont
une forme des marches d’escalier.
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Chercheur : Pour cadre ces segment ; verticaux et horizontaux
droit comment vous faites ?

Présidente : Ce neeud blanc, aura un autre nceud blanc en dessus,
il ne sort et ne rentre pas pour qu’il soit wvertical.
Chercheur : Et cette forme (Losange) comment vous faites pour

1"avoir ?

Présidente : Je mets un ncceud blanc cadré par deux neud rouge sur
le premier fil horizontal, au deuxiéme fil horizontal j’cecuvre en
mettant deux neceuds blanc un a droit et deux autres a gauche en
haut du premiere nceud et ainsi de suite. La maniére dont on a
ouvert, on ferme en gardant le méme nombre des ncecuds au tour des
deux cbtés.

Regarde ici, [Elle montre un autre petit losange] par le nombre
de neceuds d’ouverture [démonstration] croissant, qu’on ferme
[démonstration] en décroissant, ils sont pareille. Si c’est un
grand tapis, on peut agrandir 1’ouverture de ces formes [En
montrant avec ces mains colée vers le poignet et ouvert vers les
doigts sous forme d’angle].

Regarde ici

..

v

[Enmontrant ...... T L. chaque deux angle opposés]
Et dit celles-ci sont pareilles
C’est en comptant les nceuds qu’on peut avoir ces formes. C'est-
on sont d’une cbté et non de 1’autre cdbté on ne peut pas avoir
la forme droite. C’est juste une question d’esprit.
Chercheur : Ce sont ces fils verticaux qui vous aident a avoir
des formes comme ca ?
Présidente : et aussi le comptage des nceuds

(Extrait Eft 10/01/23, L41 : L65).

Ces extraits montrent également comment les tisseuses mobilisent la notion d’angle et celles
de longueur des cotés pour confectionner des motifs a base de rectangles et de losanges. Ainsi,
la mesure de I’angle se détermine selon les tisseuses par la distance qui sépare les deux nceuds
placés a droite et a gauche en haut du premier nceud téte d’angle. Cette distance est mesurée par
le nombre de nceuds. L’utilisation du nceud comme unité de mesure assure une symétrie de
points (nceuds) par rapport a I’axe passant par la téte d’angle.

La centration des grands motifs au milieu du tapis est assurée également par le comptage des

nceuds a partir des contours de la trame, comme I’explique lalla Touda dans la figure suivante :
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FIGURE 39 : LA SYMETRIE DU MOTIF AU MILIEU DU TAPIS, MESUREE EN NOMBRE DE NEUDS. (PHOTO
AUTEUR)

En ce qui concerne 1’égalité, d’une part, des angles opposés et, d’autre part, 1’égalité des
cotés du losange, la présidente de la coopérative explique en (Extrait Eft 10/01/23, 1.54 : L63)
cité plus haut, les procédures mises en ceuvre.

Pour le cas du rectangle, en explicitant le nombre de nceuds (20 nceuds) dans le trait
horizontal et en montant verticalement par cinq nceuds, la présidente introduit implicitement la
notion de surface en disant « ces cing neeuds vers le haut délimitent la couleur du milieu qu’on

a choisi pour cette forme »

FIGURE 40 : LA FORME RECTANGLE ET SA COULEUR DU FOND. (PHOTO AUTEUR)

Les différentes formes d’organisation spatiale mises en ceuvre dans la confection des motifs

et des formes géométriques explicités en haut, sont basées sur un répertoire de mots désignant
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les directions et les sens (« saflla » vers le haut, « saliy » vers le bas, « safasiy » a droite et
«sazlmad » a gauche), les grandeurs (« rzem » ouvre, « ggon » ferme, «iyil » coudée,
« tardast » empan, « taflayt » largeur, « tayzi » longueur).

Ces unités anthropométriques de mesure (Naji, 2009) et d’orientation dans 1’espace sont

aussi utilisées pour déterminer la taille du tapis lors de I’ourdissage (voir figure ci-dessous).

FIGURE 41 : MESURE DE LA LONGUEUR DU TAPIS PAR COUDEES ET EMPANS. (PHOTO AUTEUR)

[A ce moment une des deux femmes assises mesure la longueur qu’elles souhaitent donner au
tapis]
Hajja : yan, sin [un,deux coudées] (iyilen) et un empan.
[A partir du coude de la main jusqu’a I’extrémité du majeur (une coudée), I’index de I’autre
main est posé au bout du majeur du premier bras pour marquer le point ou la deuxieme coudée
va commencer ainsi de suite. En s’approchant de la position de sa collegue elle termine le
mesurage par empan] donc deux coudées et un empan. ]

(Extrait Oft, L.24 : 1L.30).
[A ce moment-13, Hajja était en train de mesurer, avec son empan, la hauteur des fils empilés.
C’est a peu preés un empan].
Hajja : en rajoute encore un ou deux fils.
[Puis les deux femmes assises rabaissent les fils empilés,
chacune de son cdété].
Touda : aprés chaque mesure d’un empan on rabaisse les fils
jusqu’a ce qu’on arrive au nombre d’empan estimées pour la
largeur du tapis. Pour le cas de notre tapis aujourd’hui nous
souhaitons tisser un tapis de 3 empans de largeur.
Hajja : apres chaque empan de fils rabaissés on met quelque
chose, un indice pour ne pas perdre le comptage du nombre
d’ empans. [Un bout de bois ou de fil]

(Extrait Oft, L57 : L65).

Les extraits ci-dessus nous montrent, d’une part, que le choix d’unité de mesure est
conditionné par la grandeur de la longueur. Ainsi, pour les petites longueurs, la tisserande a eu
recours a I’empan. Rappelons qu’il s’agit d’une ancienne unité de longueur qui a comme base
la largeur d'une main ouverte, du bout du pouce jusqu'au bout du petit doigt. Pour les grandes

longueurs, c’est la coudée qui est 1’unité utilisée. Rappelons ici que la coudée est une tres
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ancienne unité de longueur qui a comme base la longueur allant du coude jusqu'a I'extrémité du
majeur. Par ailleurs, lors du comptage de nombre d’unités de mesure, nous avons constaté que
les noms des trois premiers nombres 1,2 et 3 étaient exprimés en langue amazigh. Ce fut le cas
dans toutes les pratiques que nous avons observées quand il s’est agi d’un dénombrement
d’objets. En plus de ce constat, Hajja, la femme la plus agée de tous les membres de la
communauté de pratiques observées, a fait appel a une structure de numération en langue
amazighe en négociant le prix d’un tapis avec un membre de sa famille autour d’une tasse de
thé « je te le vend a -achrin d sin- 20 et 2 si tu veux. » (Journal de bord, p.50). C’est une structure
additive composée d’un nom de nombre de dizaines (20) plus un nom de nombre d’unités.

Précisons que les bouts de fils de laine souvent teintés et servant a la confection des nceuds

ont la méme longueur grace a I’utilisation d’un petit baton appelé « takchout » (voir figure).

FIGURE 42 : TAKCHOUTE, OUTIL DE DECOUPAGE DES FILS EN PETITS BOUTS. (PHOTO AUTEUR)

L’utilisation de cet outil mobilise les concepts mathématiques de cercle, de diametre et de
périmetre. Les extraits suivants nous expliquent ’utilisation adéquate de cet instrument de

mesure.

Chercheur : vous préparez les fils pour les nceuds ?

[Aicha 2 en ce moment prépare des boules de différentes couleurs, qui seront découpées en fils
pour les nceuds de petite et méme longueur].

Touda : c’est par takchout (bé&ton) des neuds. C’est en faisant
tourner le fils au long de ce bé&ton avec une creuse tout au long
que les fils peuvent avoir la méme longueur.

[Touda découpe le fil]
Touda : tu vois ils ont la méme longueur.
Chercheur : pourquoi tu ne commences pas a entourer le fil sur

cette partie haute du baton.
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Touda : parce qu’elle est un peu épais, c’est a partir d’ici que
le badton a la méme épaisseur tout au long vers le bas
(Extrait Oft, L161 : L170).

[En préparant le matériel d’enregistrement vidéo et les supports de la caméra. J’ai aper¢u un
enfant de 8ans qui découpe les fils des nceuds, et c’est la premiére fois que je rencontre une
personne du sexe masculin participe a ces pratiques réservé exclusivement au sexe féminin. Il
s’appelle Lahcen il est en 4°™ année de I’école primaire. ]
Chercheur : dit moi Lahcen pourquoi on entoure le fil sur le
béton avant de le couper.
Lahcen : pour avoir la méme mesure de tilmi (fil des nceceuds). La
longueur de ces petits fils vient de la tour du baton.
Chercheur : Comment peut-on avoir des fils plus grand que ceux-
ci ?
Lahcen : [en ouvrant ces doigts du pouce vers I’extérieur] 11 nous faut un autre
baton plus épais

(Extrait Eft 10/01/23, L5 : L13).

De ces deux extraits, nous pouvons constater qu’il y a une certaine liaison entre 1’épaisseur
du baton et chaque tour du fil sur le baton, d’un c6té, et la longueur du bout de fils, d’un autre
coté. Vu de I’intérieur par les membres, c’est le diametre (1’épaisseur) qui détermine la longueur
des bouts de fils. Tandis que, une vision de I’extérieur c’est le périmetre, tour de fil sur le baton
qui détermine cette longueur.

A I’ensemble des ressources mathématiques mobilisées que nous avons pu identifier par
notre analyse précédente, s’y ajoute implicitement d’autres dans les pratiques de tissage, telles
que 1’addition, la soustraction et la division. Cette mobilisation se réalise sous différentes
formes en rappelant que, toutefois, la perception ne permet pas a elle seule la construction des
concepts mathématiques d’arithmétique ou de géométrie. Pour Kitcher (1983, cité dans Naji,
2009, p.21) :

La manipulation et la formation d’idées mathématiques
abstraites trouvent leur origine dans la manipulation d’objets en
deux principales activités : celle d’assembler et celle de corréler.
Ranger des objets en groupe implique de les séparer d’autres
objets en leur attribuant une position spatiale distincte ; corréler
des objets signifie les placer cote a cote, au-dessus ou au-dessous
d’autres objets.

Ainsi, I’addition dans le cas des pratiques de fabrication des tapis que nous avons observées,
correspond a : des empilements de fils et de nceuds, ’augmentation par comptage et a 1’ajout.
La soustraction se traduit en une diminution et une décroissance de nombre de nceuds pour
opposer deux angles comme dans le cas du losange. La division, quant a elle, signifie un partage
notamment de I’espace du travail entre les membres lors de la confection de la trame, ainsi que

lors du comptage des nceuds a partir du contours du tapis pour trouver son centre. Par ce dernier
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passe un axe vertical qui divise le motif ou la forme géométrique en deux moitiés, celles-ci
renfermant le méme nombre de nceuds a droite et a gauche de 1’axe qui les traverse.
Précédemment, nous avons pu par une description détaillée des actions, de la
participation/réification des membres de la communauté des pratiques de fabrication des tapis
et par une analyse approfondie des activités observées et des verbatim construits par entretien,
identifier différentes ressources mathématiques mobilisées pour confectionner ces tapis
symétriques qui refletent des savoirs et des connaissances régies par des éléments de contexte
socioculturel et économique. L’ensemble de ces ressources mathématiques pourrait étre

résumées dans la figure suivante :

Ressources mathématiques mobilisées dans les pratiques

de fabrication des tapis
-Parallélisme.
—Vcrt_ica]ité._ _ ;s Ligne-il Lien entre le pénimeétre ou
-Horizontalite. ) le diamétre et la longueur |
-Perponduculante. du fil de noeud.
-Intersection. M
esure
-Ouverture - fermeture
-Largeur. Comptage 4 -Angles opposés (égaux) |
-Longueur. -Angles droits
(Coodées, empans).
Cercle
Nombre de noeuds S}rmem:::_
14 F -Des motifs et des formes
e coodées, empans. Eisn i
géométriques elles-mémes |_|
\ -Des éléments des deux
Processus additif on moities du tapis.
soustractif: I
[, (Empilement des fils Division: deux moities
des noeuds -ou " T |
: cenfre - milien
reduction du longueur
du trait par rapport
a un axe). Comparaison/ estimation/

controle et veérification

Connaissances géometriques
implicites

_____._'.____

Organisation spaciale

FIGURE 43 : RESSOURCES MATHEMATIQUES MOBILISEES DANS LES PRATIQUES DE FABRICATION DES TAPIS.
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Apres avoir étudié I’impact de 1’utilisation des langues premieres des éleves comme médium
d’explication sur leurs performances en résolution des problemes mathématiques du champ
conceptuel additif, et avoir mis en évidence les différentes ressources mathématiques
mobilisées dans les pratiques des communautés sociales investiguées, le chapitre suivant dresse
un bilan de ce qui ressort de ’analyse des résultats obtenus et propose des éléments permettant
une possible exploitation de ceux-ci afin de batir des liens entre les mathématiques véhiculées

par I’école et celles de la vie quotidienne ancrées dans 1’environnement socioculturel des €léves.

3. Discussion, interprétation des résultats et propositions pédagogiques et
didactiques.

Nous avons analysé dans le chapitre 2 de la premiere partie, les réponses des éleves aux
problémes d’arithmétique du champ conceptuel additif, proposés dans un premier temps en
langue d’enseignement puis en deuxieme temps, en langues premieres des €leves de la troisieéme
année de I’enseignement primaire (CE2). Nous avons réalisé des traitements et analyses des
données construites via la passation de tests fondés sur la résolution des problemes et 1’étude
des relations symétriques entre les variables principales d’intérét, en plus de 1’études des
relations non symétriques de quasi-causalité entre les variables choisies dans le cadre de
I’analyse statistique implicative. Par cette derniere approche ASI, nous avons pu mettre en
évidence que méme si I’utilisation des langues premieres, comme médium d’explication, réduit
le taux d’échec pour I’ensemble des éleves de notre échantillon et encore plus significativement
chez les ¢leves ayant 1’arabe dialectal comme langue premiere, il convient de considérer
I’existence d’autres facteurs qui contribuent a la réussite dans la résolution des problémes du
champ conceptuel additif que nous avons administrés a notre échantillon d’éleves.

En outre, I’analyse des données construites sur les pratiques de communautés /myran fondée
sur les apports théoriques de Lave et Wenger, apportant un cadre d’intelligibilit¢ pour
comprendre plus en profondeur les pratiques de ces communautés, en général, et, en particulier
les processus d’apprentissage a 1’ceuvre au sein de ces communautés a permis de compléter
I’interprétation des résultats issus des analyses précédentes.

La mise en ceuvre des techniques de construction de données ancrées sur un terrain de
recherche de type ethnographique prenant en compte des facteurs tels que 1’acces au terrain,
I’accueil du chercheur au sein d’un groupe social, les modalités de son acception sur le terrain,
la distance a maintenir afin de limiter les biais de construction nous a permis de construire un

corpus riche pour tenter de répondre aux questions de la problématique.
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Ainsi grace a I’instrumentation que nous ont fourni cet ensemble de techniques et les
fondements théoriques au service desquelles elles ont été développées, nous avons pu étudier
un ensemble de pratiques situées mobilisant de ressources mathématiques au sein de
communautés identifiées. Nous avons pu étudier le comptage de la monnaie, le comptage et la
vente des noix de Grenoble, le partage de la viande « [uziea » et fabrication des tapis, dans les
milieux naturels ou ces opérations se déroulent. De cette maniere, certaines regles et dimensions
culturelles, sociales et économiques qui structurent les ressources mobilisées par les membres
desdites pratiques in-situ, ont pu étre mises en évidence. Il s’agit de ressources d’ordre
constitutif impliquant la participation et I’engagement des membres des communautés de ces
pratiques et la négociation du sens avec ces membres. Ces ressources renvoient également a
leurs expériences et interprétations du monde dans lequel ils agissent. Qui plus est, I’étude a
mis en évidence les différentes ressources d’ordre mathématique qui traversent les activités
dans des situations-problemes réelles qui font appel a des procédures et des raisonnements
mathématiques adaptés pour les résoudre.

L’apprentissage, au sein des communautés de pratiques sociales, quant a lui, se réalise par
un engagement et une intégration progressive. Le processus de ce type d’apprentissage social,
commence par une participation périphérique légitime qui se manifeste dans 1’attribution des
roles simples aux débutants ou seulement une présence individuelle et réguliere aux travaux de
groupe dans la communauté de pratiques. La familiarisation et 1’accomplissement des taches
de plus en plus complexes sous les orientations et la supervision des « experts », les membres
les plus agés, permettent aux débutants de développer leurs compétences en accomplissant des
taches et remplissant des roles de plus en plus centraux. Ce processus d’apprentissage situé a
été déclenché dans toutes les situations de pratiques que nous avons observées, sauf peut-Etre
dans les pratiques de comptage de la monnaie car il n’y avait pas un groupe de membres
impliqués. En effet dans la mesure ou 1’apprentissage se base sur des interactions intragroupes
qui offrent un cadre de négociation du sens des actions et la mise en pratique d’un répertoire
partagé constitué d’outils, de mots, de connaissances communes en général a I’ethnie Imyran,
et en particulier a chaque communauté de pratiques spécifiques, ces conditions n’étaient pas
toutes réunies pour le comptage de la monnaie. Ainsi, au sein des groupes lors du déroulement
des pratiques, sont mobilisées des ressources de différents ordres afin que les pratiques
répondent aux attentes et objectifs souhaités par les membres de la communauté. Parmi ces
ressources nous avons identifié clairement des ressources mathématiques liées au domaine de
I’arithmétique pour comptage, le calcul et la mesure et au domaine de la géométrie pour les

formes géométriques présentes dans les tapis.
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Nous reviendrons a la classification de ces ressources mathématiques identifiées et
dispersées au sein des pratiques, selon les domaines cités ci-dessus en vue de les interpréter a
travers des approches ethnomathématique et didactique qui nous permettront ensuite de faire
des liens possibles entre ces ressources de la vie quotidiennes et celles véhiculées dans les
mathématiques a I’école. Cela, apres avoir interprété et discuté les résultats de I’analyse de
I’impact des langues premiéres sur les performances des éleves de notre échantillon en

résolution des problémes du champ conceptuel additif.

3.1. Retour ala question des performances des éleves en résolution de problémes
du champ conceptuel additif, interprétation et discussion.

L’analyse de résultats obtenus par la passation des tests proposés aux éleéves de la troisieme
année de I’enseignement primaire (CE2), sous forme de problémes d’arithmétique, requiert une
premiere interprétation de 1’écart entre les performances des ¢éléves ayant 1’arabe dialectal
comme langue premiere et les performances des éleves ayant la langue amazigh comme langue
premiere. Nous avons pu constater que recourir aux énoncés de problemes du champ conceptuel
additif en langue premiere semble s’avérer plus avantageux pour les éléves ayant 1’arabe
dialectal comme langue premiere que pour les éleves ayant la langue amazigh comme langue
premiere. Parmi les facteurs pouvant expliquer cet écart, autres que les facteurs li€s au milieu
et au sexe tels qu’ils ont été mis en ceuvre par I’analyse statistique implicative, nous pouvons
supposer que le facteur déterminé par les pratiques des enseignants, est I’utilisation de I’arabe
dialectal comme langue de communication et d’explication pendant les s€ances de cours dans
toutes les disciplines y compris, parfois, celles qui doivent étre données en la langue francaise.
Ce facteur est aussi a ’ceuvre durant les moments de récréation quelle que soit la langue
premiere des éleves, a savoir langue amazigh ou langue arabe dialectale. De cette maniere les
enseignants organisent, de maniere consciente ou non, des conditions plus favorables aux éleves
ayant la langue arabe dialectale comme langue premiere, et qui sont plus a I’aise au sein de
I’école et de la cour de récréation. A contrario, I"utilisation de la langue amazighe lors de la
passation des tests avec des situations problemes en cours de mathématiques en salle de classe,
a suscité des réactions d’étonnement.

Si nous revenons aux performances des éleves dans la résolution des problemes proposés,
nos constats relatifs a I’'impact des facteurs socioéconomiques sont confirmés par le rapport
national sur 1’étude PISA 2018 édité par le conseil supérieur de I’éducation et de la formation
et de la recherche scientifique (CSEFRS). Ainsi, I’écart des performances en mathématiques

entre les €leves scolarisés en milieu urbain et les éleves scolarisés en milieu rural est de 53
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points, en faveur des premiers. Par ailleurs, Ourahay et al. (2015, p.12), dans leur essai
d’explication du niveau faible des performances en mathématiques des éléves marocains,
stipulent une explication attribuée a 1’abolition du redoublement qui a été adoptée par les
instances de 1’éducation nationale pour la mise en place des réformes, notamment en ce qui
concerne la généralisation de I’enseignement primaire. De plus, les pratiques évaluatives,
conduisent a une centration seulement sur les habiletés du premier niveau qui renvoie a
I’activité mathématique opératoire consistant a faire des opérations de calcul, a construire des
figures géométriques ou a convertir des mesures. Tandis que la poursuite des études renvoie
aux habiletés de compréhension et de construction du sens des concepts et a la résolution des
problemes de mathématiques. Ici nos propres interprétations des erreurs des éleves dans les
tests que nous avons proposés, rejoignent les explications des auteurs cités ci-dessus. Voici

quelques exemples des erreurs commises par les éleves de notre échantillon.

3.1.1. Interprétation des erreurs des éleves.

Brun et al. (1994, p. 119-120) ont souligné que pour comprendre les erreurs observées, il est
nécessaire de laisser de coté le souci de correction. Il s'agit de considérer la production de
I'éleve comme un tout organisé se déroulant dans le temps et, de ce fait, susceptible
d'adaptation. A partir de cette production, on infere le cadre interprétatif implicite avec lequel
I'éleve a résolu le probleme. Comprendre les erreurs demande alors de repérer les dimensions a
la fois cognitives et didactiques de ce cadre interprétatif des productions de 1' éleve.

Le recueil des traces écrites lors la résolution des problémes que nous avons proposés aux
¢leves de cinq classes de CE2 a I’école primaire au Maroc, a fourni une variété d’erreurs. La
description de ces erreurs nous a permis une premiere classification, selon leurs provenances,
en trois grandes catégories.

Erreurs relevant de la compréhension de I’énoncé et/ou de la consigne : le traitement des
données issues des réponses des €éleves aux problémes proposés nous montre que pour presque
la moiti¢ de I’ensemble de notre échantillon (49,55%) dans le probleéme numéro 1 et un peu
plus que la moitié (55,86%) dans le probléme numéro 2, les apprenants ont déclaré qu’ils ne
comprenaient pas des mots et des expressions dans les énoncés des deux problemes. Aussi, la
traduction des énoncés en langues premieres des éleves a permis une augmentation des taux de
réussite. De plus, nous constatons un absence d’échec par non-réponses (0% en résolution des
problemes proposés en langues premieres), ¢’est-a-dire que tous les éleéves ont produit une

réponse correcte ou non.
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De ces constats, nous pouvons dire que les erreurs relevant de la compréhension des énoncés
et/ou de la consigne représentent les premiers obstacles qui entravent la représentation de

solutions adaptées aux problemes proposés.

FIGURE 44 : EXEMPLE D’UNE ERREUR RELEVANT DE L’ INCOMPREHENSION DE L’ENONCE DU PROBLEME PAR
L’ELEVE.

La réponse de 1’éleve rapportée dans la figure ci-dessus montre une incompréhension de ce
qui est demandé dans 1’énoncé. Ainsi, il a souligné un ensemble de mots et d’expression (bille ;
billes ; de plus ; combien) qu’il n’a pas compris, celles-ci sont des déterminants principaux pour
se représenter une solution adaptée. Par conséquent, sa réponse s’est limitée a une reprise des
informations fournies dans I’énoncé de probleme.

Erreurs dues aux habitudes scolaires : Il s’agit des erreurs dues aux coutumes scolaires
comme le repérage des données numériques dans 1I’énoncé de probleme ou I’application de
I’opération derniérement étudiée. « L’dge du capitaine : de [’erreur en mathématiques »39
(Baruk, 1985) représente le célebre exemple de ce type d’erreur. Lors de I’évaluation des
productions des éléves, nous avons constaté la présence de ce type d’erreur comme le montre

la figure 9 ci-dessous.

39 Nous pouvons rappeler que cette situation est empruntée 2 Gustave Flaubert dans une de ses lettres 2
sa sceur Caroline Flaubert. Lettre du 16 mai 1841.

http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k6533968v/f97.image.r=Flaubert%20correspondance
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FIGURE 45 : EXEMPLE D’UNE ERREUR DUE AUX HABITUDES SCOLAIRES DANS LE TRAITEMENT D’UN
ENONCE DE PROBLEME.

Certains éleves ont repéré seulement les indices (10 et 4) numériques et ont appliqué
I’opération de la multiplication (10 x 4), en ne prenant en considération ni le sens global de
I’énoncé, ni la consigne. Cela s’explique par le fait que les éléeves du CE2 étudient la
multiplication pendant la période durant laquelle nous avons conduit notre enquéte en
soumettant les situations-problemes que nous avons présentées dans la premiere partie.
Erreurs relevant de la spécificité des problemes proposés : D’une maniere générale, la
difficulté dans les problemes relevant du champ conceptuel additif réside dans la construction
tres progressive des concepts d’addition et de soustraction. La mé&me opération arithmétique
peut faire appel a des opérations extrémement différentes. Ainsi une difficulté peut apparaitre
quand 1l faut faire une soustraction dans un probleme concernant une augmentation, dans la
mesure ol il y a une propension a associer augmentation et addition (Astolfi, 1997, p. 77). Pour
le cas de notre expérimentation, I’expression inducteur « de plus » qui est contre-intuitive dans

le deuxieme probleme a provoqué des erreurs.

FIGURE 46 : EXEMPLE D'UNE ERREUR DUE A LA SPECIFICITE DE L’ENONCE DU PROBLEME PROPOSE.
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Ce probleme nécessite la mobilisation d’une opération de soustraction (10-4=6), mais
I’apprenant utilise I’addition. De cela, on peut dire que 1’erreur reléve de la consigne (combien
de billes, Kamal a-t-il de plus que Rachid ?) et notamment par 1’expression « de plus » qui
évoque spontanément une augmentation chez 1’¢leve.

Ainsi, au-dela des langues utilisées dans les énoncés de problemes, I’ensemble des types
d’erreur ci-dessus révele un niveau bas dans le gradient des habiletés de construction du sens
de concepts ou du sens global de 1’énoncé de problemes chez les éleves de notre échantillons.
Une autre piste d’explication des résultats obtenus dans la résolution des problémes en relation
avec la construction du sens en mathématiques est celle en rapport au facteur relatif aux
pratiques de I’évaluation sommative qui ignorent lesdites habiletés et se focalisent seulement

sur les habiletés mathématiques relevant du domaines cognitifs « connaitre » et « appliquer ».

3.1.2. Exemple d’une pratique d’évaluation sommative.
Dans cette section, nous analysons les documents dont un extrait figure ci-dessous et qui
représente le contenu d’controle dans le cas d’une évaluation sommative a la fin de la deuxieéme
année de 1’école primaire (CE1). Les résultats obtenus servent de criteres de décision pour le

passage des éleves de la classe CEl a la classe CE2, niveau choisi pour notre expérimentation.
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le parallélogramme:)
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FIGURE 47 : EXEMPLE D’UN CONTROLE D’EVALUATION SOMMATIVE DE LA FIN DE L’ ANNEE (CLASSE CE1).

Dans ce document, il apparait que les questions a partir desquelles est organisé le contrdle,
ne renvoient en aucun cas a la compréhension du sens des notions mathématiques mobilisées,
ni a la résolution de problemes présentés sous forme d’énoncé verbal. Ce ne sont que des
consignes simples qui font appel a des applications des opérations de calcul, de conversion de

mesures ou du coloriage des formes géométriques. Nous pouvons dire que cette modalité
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d’évaluation s’inscrit dans une conception béhavioriste de I’apprentissage a 1’école primaire au
Maroc. Ajoutons que les données construites sur le terrain de I’enseignement par des échanges
avec les acteurs de terrain (enseignants, directeurs et inspecteurs) nous conduisent au constat
que les difficultés majeures des éleves en mathématiques sont dues aux lacunes accumulées
tout au long du parcours scolaire, notamment en classe de CE2. En effet, un taux général de
réussite est imposé dans chaque niveau par la carte scolaire : ce qui conduit a une réduction
imposée du redoublement. En conséquence, I’application, a la lettre, des programmes annuels
de mathématiques par les enseignants et I’absence de soutien scolaire apporté aux éleves en
difficulté est une cause de 1’accroissement de 1’écart entre le niveau de développement des
habiletés nécessaires a la réussite de telles épreuves du domaine des mathématiques et celui
exigé pour la poursuite des études. Cette situation amene les enseignants a procéder lors des
situations d’évaluation sommative a intervenir en générant une sorte d’effer Topaze pour
conduire les éleves aux bonnes réponses attendues. De ce fait, nous pouvons considérer que, de
cette manicre, les notions mathématiques perdent leur intérét pour les éleves qui ne retrouvent
leur sens face a des situations-problémes de mathématiques rencontrées a 1’école ou dans la vie
quotidienne.

Pour conclure, méme si ’utilisation des langues premieres comme médium d’explication a
un impact relativement positif, entre autres facteurs intrinseques et extrinseques, sur les
performances des éleves de notre échantillon dans la résolution des problemes du champ
conceptuel additif, il reste encore des défis a surmonter pour améliorer les performances des
éleves en mathématiques. A cet égard, rappelons que Vergnaud (1990) avance qu’une condition
pour que les éleves comprennent les concepts mathématiques appartenant a un champ
conceptuel, est la multiplication des activités permettant une confrontation a une pluralité de
situations. Gageons que cette pluralité d’activités vise aussi a permettent de batir explicitement
des liens entre les mathématiques de la vie quotidienne et les mathématiques formelles
véhiculées par I’école (Dasen et al. 2005, p.53).

L’interprétation, sous 1’éclairage des apports de D’approche ethnomathématique, des
ressources mathématiques identifiées comme mobilisées dans les pratiques des communautés
sociales a Imyran que nous avons étudiées, nous apporte des points d’appui pour expliciter des
liens possibles entre ces ressources et les mathématiques telles qu’elles sont véhiculées a 1I’école

primaire au Maroc.
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3.2. Interprétation de ce qui se dégage de I’analyse des pratiques de
communautés sociales a Imyran.

Notre analyse des données construites sur les pratiques de communautés sociales, repérées
et investiguées en contexte de I’ethnie /myran, a permis de mettre en évidence des ressources
mathématiques mobilisées dans des situations réelles de la vie quotidienne. Ces situations
offrent un cadre ou lesdites ressources prennent sens. Nous procédons maintenant a une
classification de ces ressources selon les domaines mathématiques, puis a une caractérisation
de celles-ci.

3.2.1. Ressources mathématiques relevant du domaine du comptage et du
calcul

Le comptage est une activité orientée vers un objectif, nous comptons pour savoir combien
d’objets ou d’éléments composent une collection. Le comptage est a l'évidence une activité
transmise socialement. Selon les différentes cultures, les procédures de comptage sont variées.
Malgré cela, le comptage ne peut étre considéré comme une activité mécanique dénuée de sens.
(Van Nieuwenhoven, 1996, p.295). Cette activité numérique a été mise en ceuvre dans toutes
les pratiques observées. Chaque utilisation du comptage dépend d’une organisation des
éléments et de la détermination du cardinal d’une collection pour faire un calcul ou une mesure.

Notre étude relative a I’identification des ressources mathématiques liées au comptage, au
nombre et a la numération telles qu’elles sont mobilisées dans les pratiques étudiées, nous a
amené aux interprétations suivantes. Ainsi, le concept de nombre lors du comptage durant les
pratiques investiguées opere sur des objets tangibles, matériels et réels : nombre de noix,
nombre de nceuds ou nombre de monnaies ou nombre de parts de la viande etc. Il est
remarquable qu’ici, le nombre zéro n’existe pas en tant que nombre associé a la cardinalité d’un
ensemble, il n’intervient que dans la base de numération utilisée et signifie en représentation de
numération orale, 1’absence d’objet.

Lors de notre observation, nous avons pu constater que le comptage se manifeste par des
actions des mains saisissant un objet en le séparant des autres objets de la collection qui ne sont
pas encore dénombrés. Les noms des nombres correspondant aux trois premiers objets sont des
noms en langue amazighe 1 (yan), 2 (sin) et 3 (krad). Ce choix s’explique, selon notre
interprétation, par un recours aux structures de calcul présentes dans le systeme de numération
amazigh comme nous les avons déja explicitées dans notre mémoire. Ensuite, les noms des
nombres sont dits en langue arabe dialectale. Le comptage et le dénombrement se réferent au
systeme de numération a base de dix. Certains groupements servent de référence au comptage,

dans le cas par exemple du comptage des noix (une main de noix = 10 noix).
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Le recours au systeme de numération amazighe se traduit dans 1’utilisation des morpheémes
d’addition « d » et de multiplication « n », pour effectuer un calcul « 50 n ufus » (50 mains), ou
dans le cas, par exemple, pour dire un prix d’un tapis « 20 d 1 » tel que le dit Hajja dans les
échanges lors de I’observation des pratiques de fabrication des tapis.

Nous avons abordé deux types de pratiques qui font appel au comptage : comptage de la
monnaie et comptage des noix de Grenoble. La nature des objets (billets et pieces de monnaie,
noix), des éléments de contexte et I’objectif du comptage déterminent la maniere de compter a
partir des regroupements possibles. L’objectif du comptage de la monnaie est la détermination
du montant total dont I’acteur dispose. La procédure de dénombrement est régie par un
classement par taille et par couleur des pieces et des billets. Vient ensuite le comptage des
petites valeurs jusqu’aux grandes valeurs. Ceci permet un regroupement en sous-totaux des
montants et facilite le calcul réalis€ mentalement a partir des ajouts répétés. Cela permet aussi
de trouver les équivalences des unités de comptage. Le montant final est le dernier nombre
prononcé par le compteur. En ce qui concerne le comptage des noix, 1’objectif est de déterminer
le nombre de « mille noix » (unité de comptage du prix) dans un tas. Rappelons que le prix de
mille noix représente le référent sur lequel le prix de la moitié de mille ou le prix d’un certain
nombre de « afiis » de noix (unité du comptage de noix) est calculé.

Nous pouvons regrouper ce qui caractérise 1’activité numérique mobilisant le comptage, le

calcul et la notion de numération dans le schéma suivant :
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Un systéme de numeération Collection composée des objets
nuxte a base de dix. tangibles: monnaie- noix...

l l

Noms de nombre partiellement - Dénombroment d’objets.
en langue amazighe. - Des sous totaux, résultats
d"ajout et un calcul mental.

,, l

- Addition: Morphéme d’addition « d » Une classification par piéces et

(et en amazighe). billets de monnaie, utilisation du
Caleul { |- Multiplication: Morphéme amazighe groupement d’objets « afiis ».

de multiplication « n » (de) addition

répétée.

détermination du montant total,
nombre de nox puis prix de Objectifs du
nombre de noix par rapport au comptage
nombre de mulle noix compte.

FIGURE 48 : CARACTERISATION DES RESSOURCES RELEVANT DU COMPTAGE, NUMERATION ET CALCUL.

3.2.2. Ressources mathématiques relevant du domaine de la mesure.

Le concept de mesure recouvre en général au sens du terme, 1’association d’un nombre a un

objet et particulierement la mesure est un mécanisme opératoire qui associe un nombre a une
grandeur simple comme la longueur ou la masse, ou a une grandeur composée comme la surface

ou le volume (Acioly- Régnier, 1994, p.59). Pour mesurer on utilise un étalon ou un instrument

adapté aux objets a mesurer.

L’utilisation d’un étalon est présente dans les pratiques observées, comme [’utilisation du

seau ou faryalt (sorte de panier traditionnel) dans le comptage des noix, ou encore 1’utilisation
d’unités et sous-unités (coudée, empan et nceud) dans les pratiques de fabrication des tapis.
C’est aussi le cas dans les opérations de partage de la viande. Toutefois dans ce partage de la
viande, il s’agit seulement de réaliser une comparaison des masses des parts confectionnées,

par un léger haussement, opéré par un acteur expert du partage de viande, de chaque part entre

ses paumes pour vérifier si elles sont égales.
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Dans le comptage des noix, le nombre de « mille noix » est déterminé par le seau ou taryalt
quasi-étalonné pour contenir 1000 noix ou la moitié de mille pour reprendre 1’expression des
membres. Ces étalons sont utilisés comme outils de comptage. Des comparaisons et des
vérifications de la stabilité de son usage se font de temps en temps en comparant le contenu, en
nombre de noix, du premier seau et celui du dernier seau ou taryalt. Ainsi, le nombre d’unités
de comptage se traduit par une conversion en nombre de « mille noix » a partir duquel le prix
du tas se détermine.

Comme c’est le cas parmi plusieurs peuples indigenes (Gebre, 2021, p. 46), les membres des
communautés de pratique de fabrication des tapis utilisent les parties de leurs corps ainsi que
des outils locaux et contextuels pour mesurer des longueurs, des surfaces et des angles.

Pour déterminer les dimensions du tapis a tisser, les tisserandes, lors de 1’opération de
I’ourdissage, ont eu recours aux coudées et aux empans pour mesurer la largeur du tapis qui est
les lignes-fils de la chaine, puis aux empans pour déterminer la longueur. Cette derniere
dimension est I’ensemble d’empans de fils superposés entre les deux piquets. Nous voyons un
choix d’unité de mesure conditionné par la nature des objets a mesurer : une utilisation de la
coudée et de I’empans pour mesurer la largeur mais seulement le recours a I’unité empans pour
mesurer la longueur. Ce choix peut paraitre contre-intuitif, car la longueur étant la plus grande
dimension, on pourrait imaginer 1’utilisation de la coudée pour rendre 1’opération plus facile et
rapide. Selon notre interprétation, ce choix peut également étre justifié par la position des
tisserandes et 1’organisation de I’espace lors de 1’ourdissage. Les objets mathématiques tels que
les angles, les surfaces des formes géométriques et 1’opération de centration de ces formes a
partir du centre sont mesuré en nombre de nceuds (unité de mesure). Ainsi, la mesure d’un angle
est le nombre de nceuds entre ses deux rayons qui commencent directement au fil en haut du
premier nceud téte d’angle. Ajoutons que I’égalité des longueurs des bouts de fil servant de
nceuds est assurée par la mesure avec un baton (takchout), outil local en forme cylindrique. La
longueur des bouts de fil est mesurée a partir de I’épaisseur du fil enroulé sur le baton. En
d’autres termes, cette longueur est mesurée a partir d’une fonction implicitement utilisée ayant
comme variables, un multiple de la circonférence du baton et donc son diametre, ainsi que le
nombre de spires comme pour un solénoide ou une bobine. Nous pourrions identifier ici un
concept-en-acte opérant au moyen d’un théoréme-en-acte au sens de Vergnaud (1990).

Ainsi, la mesure peut se caractériser comme suit :
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Ressources mathématique
de mesure

Comparaison de mesures

Utilisation conditionnée
par la nature d’objet &
mesurer et I’organisation
de 1’espace

Outils locaux
takchoute/ taryalte
ou seaw/ noeud

Unités parties du corps:
coudées- empans

Longueurs Angles et surfaces

FIGURE 49 : CARACTERISATION DE LA MESURE.

3.2.3. Ressources mathématiques relevant du domaine géométrique.

Dans cette section, nous nous basons sur la théorie des champs conceptuels de Vergnaud
(1990), notamment sur deux notions de base : concept-en-acte - (CA) et théoreme-en-acte -
(TA), pour interpréter les ressources mathématiques d’ordre géométrique telles qu’elles sont
mobilisées, en particulier, dans les pratiques de fabrication des tapis.

Vergnaud (1990, p.136) souligne que I’action du sujet dans des situations données est régie
non seulement par des connaissances, mais aussi par des contraintes posées par un contexte,
une culture et une certaine organisation qui permettent a I’action d’étre opératoire.

De notre analyse des ressources géométriques dans les pratiques de fabrication des tapis, il
ressort que I’action des membres in-sifu, pour confectionner des formes géométriques, est
guidée par des concepts-en-acte, par nature implicite, structurés par une certaine conception
du losange, du rectangle, du cylindre, du cercle et de I’angle.

Dans les sections suivantes nous présentons nos interprétations relatives aux indices
d’existence de concepts-en-acte dont 1’opérationnalité est régie par un ou plusieurs théoremes-
en-acte dans lesdites pratiques.

Lors du tissage, les tisserandes confectionnent, a base des nceuds et lignes-fils, des formes
géométriques comme le rectangle (r) par exemple

CAr : Le rectangle par son segment long et horizontal, au bout de ces deux extrémités

commence le début de deux segments égaux, verticaux et moins longs que les horizontaux.
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Nous constatons la présence des expressions qui expriment une égalité des cotés opposés et
des angles droits assurés par la verticalité des fils de la chaine et I’horizontalité des fils de la
trame tissée. Il y a 1a, semble-t-il, un théoreme-en-acte qui est mis en ceuvre dans la confection
de rectangle.

TAr : le trait horizontal avec un nombre de nceuds plus grand que celui des nceuds dans le

trait vertical en intersection perpendiculaire, détermine une surface a remplir (Extrait

Eft10/01/23, L 41 : L50). Voir figure ci-apres :

FIGURE 50 : FORME GEOMETRIQUE MOBILISANT LE CONCEPT DE RECTANGLE. (PHOTO AUTEUR)

En remplissant la surface par un ensemble de nceuds de différentes couleurs entre les deux
traits horizontal et vertical formant un angle droit, le rectangle « talmrite » prend forme et se
matérialise.

De I’analyse des données issues des entretiens portant, cette fois, sur la forme du losange (1)
il ressort un CA et TA.

CAl : cotés égaux et ouvertures opposées égales des rayons a partir de la té€te du bas et a

partir des extrémités des deux premiers rayons (cOtés).
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Ceci se traduit lors du tissage par une ouverture des
deux rayons symétriques par rapport a un axe qui passe
par le nceud du départ des deux rayons. A Pextrémité de
ces deux premiers rayons, commencent deux autres
rayons par une diminution du nombre de nceuds par
rapport a 1’axe qui passe par la téte du départ, ainsi ils

convergent vers le haut jusqu’a ce qu’ils

s’intersectionnent pour former une téte vers le haut.

TAl: la procédure décrite assure une égalité des FIGURE 51 : FORME GEOMETRIQUE
MOBILISANT LE CONCEPT LOSANGE.

ouvertures (angles) opposés et celles des quatre rayons (pHOTO AUTEUR)

(cotés).

Relativement a la forme cylindrique du baton, 1’analyse des propos des tisserandes par
rapport au découpage des fils servant aux nceuds pour le tissage de la trame et la confection des
formes géométriques symétriques, fait ressortir une certaine conception de 1’objet géométrique
qu’est le cylindre (c¢) qui mobilise les concepts de cercle, , diametre et périmetre ou
circonférence.

CAc : ensemble de points formant des droites ayant la méme distance d’un ensemble de

d’autres points centrés au milieu de ces droites.

En pratique, c’est 1’épaisseur (diametre) de
I’instrument du découpage « fakchout » qui détermine la
longueur des bouts de fils

TAcl : la longueur des bouts de fil (nceuds) est

dépendante de la longueur du contour (circonférence)
du baton.
TAc2 : I’épaisseur (diametre) du baton détermine la FIGURE 52: UTILISATION DU BATON
longueur des bouts de fil. Ce qui justifie 1’évitement EEE:IITS)‘R(IPQ:OETOP(;%RT;%OUPER HES BOUTS
d’une partie du baton plus épaisse par la tisserande
Touda.
Ainsi, la longueur des bouts de fils dépend du contour (diametre et circonférence) du baton et
I’égalité des longueurs de tous les bouts de fil est assurée par la longueur et le diameétre constants
du baton utilisé a la maniere d’une bobine ou d’un solénoide.
A cette étape nous pouvons résumer les concepts-en-acte et les théorémes-en-acte mobilisés

comme ressources mathématiques dans la confection, par le tissage, des formes géométriques

dans la fabrication des tapis, dans le schéma dans la figure ci-dessous.
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Concepts-en-acte Theoremes-en-acte

CAr Nombre de noeuds dans les

rectangle \ cotes.
TAr

Verticalite + perponducularite.
CA
angle

Meéme nombre de noeuds dans
tous les cotés,

CAl

e

g

N

losange \
/

Meéme ouverture des angles
opposes.

CAc

cercle Contour du fil au long du

baton.

Avoir un grand epaisseur
pour avoir de long bouts de
fil de laine et inversement.

C.'HC}’ - TAC}’
cylindre

FIGURE 53 : CONCEPTS-EN-ACTE ET THEOREMES-EN-ACTE MOBILISES DANS LES PRATIQUES DE
FABRICATION DES TAPIS.

3.2.4. Ressources mathématiques relevant du domaine d’explication et du
domaine de résolution de probléemes.

Les domaines d’explication et la résolution de problémes sont des domaines transverses qui
traversent tous les domaines que nous avons évoqués précédemment. Ainsi 1’explication
renvoie a I’argumentation, vérification et controle. En effet, dans la négociation des prix des
noix de Grenoble, un ensemble d’arguments et d’explications est mobilisé déterminé par les
enjeux de celle-ci : augmentation de la valeur, du point de vue du vendeur, ou diminution de la
valeur, du point de vue de 1’acheteur, du prix a fixer pour mille noix avant méme de commencer
le comptage. Le controle et la vérification se manifestent, par exemple, lors de la vérification
de la stabilité du contenu en noix dans le seau ou taryalt, récipient utilisé pour compter le
nombre de mille noix dans un tas, sur la base d’une comparaison entre le contenu du premier

récipient et celui du dernier récipient remplis. De méme, nous avons pu observer la vérification
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par nombre d’empans dans les fils de la trame superposés lors de I’opération de 1’ourdissage et
le contrdle du parallélisme des fils verticaux de la trame fixée sur le métier a tisser pour qu’ils
ne s’emmeélent pas.

En ce qui concerne les problémes d’ordre mathématique a résoudre, nous avons pu identifier
des situations qui font appel aux calculs du prix d’un certain nombre de « afiis » (main) ne
dépassant pas mille noix ou la moitié de mille, ou la détermination du prix des parts de viande
apres avoir vendu les abats destinés aux encheres. Ce sont des exemples de situations-probléemes
relevant de différents champs conceptuels (additif, multiplicatif ou autres) qui apparaissent dans
la vie quotidienne régie par un ensemble d’¢léments du contexte leur donnant un habillage
spécifique aux objectifs et intéréts des pratiques sociales de chaque communauté. Leur
résolution a priori se base sur la détermination et la reconnaissance de données permettant
I’acces a des solutions intériorisées ou mémorisée. Celles-ci sont marquées par I’appartenance

effective aux groupes et sont objets de I’apprentissage progressif.

3.3. Positionnement des ressources mathématiques situées explicitées par
rapport a celles véhiculées par I’école primaire.

Notre recherche sur I’impact de I'utilisation des langues premiéres sur les performances des
éleves dans la résolution des problemes arithmétiques du champ conceptuel additif, nous a
permis de mettre en évidence que le milieu et ’environnement dans lesquels vivent les éleves,
sont des facteurs majeurs, parmi d’autres bien siir, qui déterminent la réussite ou I’échec dans
la résolution des problémes que nous avons proposés. Dans ce milieu et cet environnement,
nous avons tenté d’identifier, dans les pratiques de la vie quotidienne, des ressources
mathématiques qui y sont véhiculées et sur lesquelles I’enseignement et 1’apprentissage des
mathématiques en milieu scolaire pourrait prendre appui.

Dans cette section, nous abordons les ressources mathématiques identifiées, analysées et
interprétées, tout au long de notre propos dans ce mémoire, en vue de les comparer a celles qui
leur correspondent dans le curriculum et les programmes scolaires des mathématiques de 1’école
primaire, afin de mettre, cette fois-ci, en évidence de possibles liens entre ces ressources
mathématiques situées et les mathématiques telles qu’elles sont véhiculées par 1’école.

Pour ce faire, nous revisitons le curriculum et les programmes d’étude des niveaux ou
lesdites ressources sont enseignées.

Toutes les compétences finales visées par I’enseignement des mathématiques, telles qu’elles
sont énoncées dans le curriculum des mathématiques a 1’école primaire commencent par la

préposition suivante : « [’éleve a la fin de la premiere, deuxieme, troisieme, quatrieme,
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cinquiéme et sixieme année et devant des situations en relation avec sa vie quotidienne... »
(MENPS, 2019). Ceci, dans le sens d’un supposé transfert des connaissances et savoirs
mathématiques construits a 1’école vers la vie quotidienne afin d’étre en mesure de pouvoir
résoudre des probléemes rencontrés en dehors de 1’école. Ce que nous proposons dans notre
¢tude se résume d’emblée dans le fait que 1’enseignement-apprentissage des mathématiques
doit étre en mesure de prendre appui sur des situations réelles de la vie quotidienne pour faciliter
le transfert attendu. Ainsi, nous tentons de mettre en évidence les points de convergence et de
divergence entre les ressources mathématiques que nous avons explicités dans 1’étude des
pratiques mathématiques en contexte chez 1’ethnie Imyran et les ressources équivalentes dans
le domaine des mathématiques telles qu’elles sont abordées dans les programmes d’étude a

I’école primaire.

3.3.1. Domaine de numération, comptage et calcul.

Ce domaine recouvre des sous-domaines étroitement liés, car chacun fait appel a 1’autre
d’une maniére explicite et/ou implicite pour répondre a certains besoins de son utilisation.

L’analyse du systéeme de numération en langue amazighe nous a montré qu’il s’agit d’un
systeme de numération a base de dix. Ainsi, il ressort un premier point de convergence avec
celui du systéme de numération en langue d’enseignement des mathématiques (langue arabe
littérale), qui est aussi a base 10. Une comparaison sur les plans des structures linguistiques et
des structures mathématiques de ces deux systéme (tableau ci-dessous) nous dévoile d’autres
points de convergence (C) mais aussi des points de divergence (D). Elle nous permet aussi de
suggérer des pistes pour une exploitation pédagogique et didactique de ces points dans les

situations d’enseignement et d’apprentissage des concepts de nombre, comptage et calcul.

langue amazighe prennent la
marque du féminin lorsque
I’entité dénombrée est au
féminin. Inversement pour la
langue arabe si I’entité
dénombrée est au féminin en
constate une chute de la
marque du féminin pour le
nombre.

langue arabe se lit de
droite a gauche alors que
la langue amazighe, de
gauche a droite.
Cette régle s’applique a
tous les nombres simples
et composés.

S Structures Points de convergence
Structures linguistiques PERY .
Nombres mathématiques des (C) et points de
des nombres .
nombres divergence (D)
1-10 Les noms des cardinaux en Sens de lecture : la C : sens d’écriture de la

langue amazighe est le
méme sens d’écriture
adopté pour
I’enseignement des
mathématiques pour les
nombres en langue
amazighe.

D : la langue arabe se lit
de droite a gauche,
inversé par rapport au
sens d’écriture des
formules et nombres en
mathématiques.
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11-19

En arabe et en amazighe on
commence par le non des
unités puis le nom des
dizaines.

12 par exemple se dit : deux
et dix en amazighe et en
arabe deux dix.

Arabe : addition par
juxtaposition.
Amazighe : addition par
une conjonction de
coordination « d » (et) a
caractere additif.

C : addition, sens de
lecture.

D : composition
additif ; arabe par
juxtaposition
I’amazighe par « d »
morphéme d’addition.

Les
dizaines :
10-20-30-

40...

Arabe : les mots nombre se
base sur le chiffre
multiplicateur correspondant
au suffixe « o5l = oun »
30 = talatoun
Amazighe : se construisent a
partir de 10 (mraw) en
utilisant un procédé
multiplicatif par le
morphéme « id » (des) du
pluriel précédé par un des
cardinaux de base a partir de
deux.

20 = sin id mraw, (deux des
dix)
30= kad id mraw.

Et le nom mraw prend la
marque du féminin « t» a la
fin quand I’entété
dénombrée est au féminin.
En arabe reste invariable.

Arabe : Multiplication
saisie dans le suffixe
«oun ».
Amazighe : les noms des
cardinaux de base sont
des multiplicandes et
mraw est le
multiplicateur précédé
par le coordinateur du
pluriel « id ».

C : composition
multiplicative.

D : - suffixe « oun »
pour I’arabe et « id »
pour I’amazighe entre le
cardinal et mraw (10)
L’accord.

En dessus
de 20, 30, 40
e 221,22,

23, 31,...

Arabe : exemple 21 se lit un
et vint(oun) de droite a
gauche ; le chiffre de 1’unité
précede le chiffre de la
dizaine et sont liés par la
conjonction de coordination
« wa $» qui signifie
I’addition.
Amazighe : le nombre de la
dizaine précede le chiffre de
I’unité auquel est coordonné
par « d » coordinateur
d’addition, exemple 21 : sin
id mraw d yan (... d yat au
féminin) = deux dix et un ou
une.

L’accord :

Arabe : le chiffre de ['unité
s’accorde en genre avec le
genre de I’entité dénombrée
et le chiffre de la dizaine
reste invariable.

En amazighe : le chiffre de
I’unité et le multiplicateur
mraw des dizaines prennent
la marque du féminin « t »
lorsque I’entité dénombrée

Dans les deux langues, il
s’agit d’une composition
multiplicative additive
excepte 1’ordre qui est
inversé :

Arabe : addition puis
multiplication.
Amazighe :
multiplication puis
addition.

L’accord : sur le plan
des chiffres d’unités
(O). Et sur le plan des
dizaines (D).
Ordre : dans lecture
dans la structure
mathématiques
(addition et
multiplication
inversées) ( D)
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est au féminin exemple : sin
id mrawt d yat tomyart
(deux des dix et une femme)

Les Arabe : 100 miya , 200 Il s’agit d’une C : structure
centaines : miatan ; pour dire 200 on multiplication par mathématique
100,200, ajoute a cent le suffixe an a juxtaposition. multiplicative+ centaine
300... deux et se dit « centan ». au pluriel.
a partir de 300 : le chiffre de D : 200 + multiplicande
cardinal de base puis cent toujours au masculin en
au pluriel ( miaat) ainsi 300 arabe et au féminin en
= trois cent(s) amazighe.

Cette régle s’applique en
amazighe a partir de 200
snat tmad (deux cent(s))
cent toujours au pluriel et le
chiffre de centaine toujours
au féminin.
Exemple : | Amazighe : Trois cent(s) et | Amazighe : * puis + puis | D : ordre de lecture des
326 deux des dix et six. « kradt * puis +. chiffres.
tmad d sin id mraw d sdis »; | (Multiplication addition
ordre de lecture identique 2 | multiplication addition)

celui de langue francaise. Arabe : * puis + puis
Arabe : 326 = trois cent(s) et | +puis*. (Multiplication
six et vingtoun. addition multiplication)

TABLEAU 28 : COMPARAISON ENTRE LES SYSTEMES DE NUMERATION EN LANGUE ARABE ET EN LANGUE
AMAZIGHE

La comparaison présentée dans le tableau ci-dessus entre le systeme de numération en langue
amazighe et celui en la langue arabe, langue d’enseignement des mathématiques 1’école
primaire, nous a permis de mettre en évidence les points de convergence et les points de
divergence entre ces deux systemes. Cette comparaison nous semble primordiale pour
comprendre le comptage dans chacune des deux langues et trouver des éventuelles exploitations
et moyens pour surmonter les difficultés d’ordre linguistique qui peuvent bloquer le processus
de conceptualisation du nombre et les opérations arithmétiques sous-jacentes chez les éleves.

Ainsi, un recours au systeme de numération en langue amazighe, lors de la construction de
la notion du nombre, notamment en premiere et deuxieme année de 1’école primaire, pourrait
favoriser les performances dans la réalisation du comptage et dans celle des opérations
arithmétiques sur les nombres. En effet, par exemple, les conjonctions « d » (et) et « id » telles
qu’elles apparaissent entre le chiffre des unités et celui des dizaines, peuvent induire chez
1I’¢léve amazighophone 1’idée de I’addition pour « d » et celle de la multiplication pour « id »
au sens ou ces morphemes expriment 1’idée d’une chose qui se répete un nombre de fois. De la
méme maniere, cette question doit envisagée aupres des éleves arabophones qui apprennent la
langue amazighe apres la généralisation de son enseignement a 1’école primaire. Ceci, dans le

cadre des recommandations curriculaires qui insistent sur la complémentarité entre les
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disciplines enseignées et D’interdisciplinarité. Ainsi, par exemple, la connaissance du
fonctionnement du nombre chez les éleves amazighophones ou chez ceux qui ont la langue
arabe dialectale comme langue premiere, permettrait aux enseignants de la langue 1’arabe de
surmonter et de traiter les difficultés des éleves amazighophones ou arabophones en rapport
avec I’accord en genre et en nombre, entre le nombre et I’entité dénombrée, qui sont induites
par les langues premieres des éleves.

Notons que les recommandations et suggestions fournies par les guides pédagogiques pour
les enseignants soulignent qu’un entrainement de 1’¢léve par des opérations concrétes doit étre
mis en ceuvre avant que le concept mathématique abstrait soit présenté40 (ibid.). Ces
recommandations peuvent €tre concrétisées par un recours basé sur des séquences vidéo de
certaines pratiques de la vie quotidienne, telles que les pratiques de comptage et vente des noix
que nous avons explorées. D’une part, faire appel a cette situation de pratiques sociales connue
par les écoliers Imyran pourrait avantageusement contribuer a stimuler leur motivation. D’autre
part, cela pourrait aussi leur permettre de batir des liens entre ce qu’ils apprennent a 1’école et
leur intérét en dehors de 1’école.

L’utilisation de I'unité du comptage des noix « afiis » (main de noix) adoptée dans lesdites
pratiques peut €tre un procédé réel et concret pour introduire la notion mathématique de la
multiplication comme une addition répétée, en deuxieéme année de 1’école primaire.

Voyons comment cette introduction de la notion se fait selon le guide pédagogique destiné

aux enseignants de mathématiques de la deuxieme année de 1’école primaire.

40 Traduction libre.
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FIGURE 54 : FICHE DE LA PREMIERE SEANCE SUR LA MULTIPLICATION (MENPS, 2018, P.88)

Cette fiche sur laquelle se base la préparation des situations d’enseignement par I’enseignant,
introduit la multiplication d’une maniére semi-concréte, c’est-a-dire, en partant d’objets
artificiels confectionnés souvent par 1’enseignant. Comme le montre la fiche ci-dessus, la
premiere situation de construction de la notion de multiplication part d’une carte qui contient
un ensemble de 12 points alignés verticalement et horizontalement : trois lignes et quatre
colonnes. Un recours a des objets concrets comme un tas de noix de Grenoble en proposant aux
éleves de les compter pourrait évoquer chez les éleves, 1’utilisation de la méthode de comptage
par « afiis », main de noix, telle qu’ils ont pu le voir dans les pratiques de comptage des noix
dans leur environnement. Dans cette situation, un certain nombre de mains de noix va se répéter,

c’est donc ainsi que I’enseignant peut trouver une situation réelle d’addition répétée qui peut
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donner sens a I’engagement des éléves dans ces activités visant la conceptualisation de la
multiplication. Cette démarche, une fois mise en ceuvre, peut également contribuer a réduire la
fracture existante entre ce que les éleves apprennent a 1’école et 1’utilité qu’ils en pergoivent en
dehors de 1’école. Comme le prouve I’extrait ci-dessous de notre entretien avec un éleve de la
deuxieme année de I’école primaire, lors de I’observation des pratiques de comptage et vente

des noix.

Chercheur : y a-t-il quelqu’un qui étudie en deuxieme ? toi, en
deuxieéme ?
E6 : moi, en deuxieéeme..
Chercheur : 3 fois 10 font combien ?
E6 : ///////// [sansréponse]
Chercheur : et 3 "afiis "c’est combien de noix ?
E6 : 30
Chercheur : et 3 fois 10 ?
E6 : c’est 30
(Extrait Ocvn, L206 : L213).

Cette extrait montre comment 1’écolier n’a pas pu répondre a une opération de multiplication
décontextualisée et abstraite. Tandis que, quand il s’agit de la méme opération dans le contexte
de comptage des noix, I’écolier a immédiatement trouvé la solution.

En ce qui concerne le calcul comme composante principale de I’activité mathématique a
I’école, nous pouvons faire le constat d’une divergence entre la mise en ceuvre du calcul réalisé
dans les pratiques investiguées, basé essentiellement sur le calcul mental et oral faisant appel a
des résultats intériorisés et mémorisés, et celle du calcul a I’école basé sur une représentation
abstraite du nombre et sur des opérations arithmétiques explicites congues mentalement ou
écrites.

Le recours aux procédures de calcul mental adoptées par des membres des communautés de
pratiques dans la vie quotidienne pourrait enrichir le répertoire de méthodes et de techniques de
calcul chez les éleves. Comme par exemple, la procédure adoptée par monsieur Ahmed,
membre de la communauté des pratiques de comptage et vente des noix, lorsqu’il a calculé le
prix d’un nombre de noix (320) inférieur a 500 noix (moiti¢ de mille noix) dont le prix a déja
établi. Ahmed a, en premier, calculé le nombre de mains de noix qui séparent 320 et 500 noix,
puis a déterminé le prix de cette différence et enfin a retranché la valeur trouvée de celle du prix
de 500 (moitié de mille). A 1’école, la solution la plus adaptée et méme la seule acceptée, est de
procéder a une multiplication de 320 fois le prix d’une noix a la suite de la mise en ceuvre d’une
regle de proportionnalité. Ahmed s’appuie sur des résultats connus qui servent de référence et

de repére pour organiser son cheminement de calcul mental. A I’école également, la régle la
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plus répandue pour multiplier un nombre par dix est d’écrire zéro a droite de ce nombre. En
appliquant cette regle au nombre de mains de noix, le raisonnement de Ahmed en disant « avec
50 mains de noix nous aurons la moitié de mille (500 noix) et 100 mains de noix nous donnent
1000 noix », révele une convergence avec la regle de multiplication par dix adoptée a 1’école.
Dans le cas du comptage des noix, la démarche de Ahmed est régie par 1’objectif majeur du
comptage qu’est la détermination du prix des milliers de noix comptées.

Dans ce qui suit nous étudions comment se fait I’usage de la monnaie a partir de I’analyse
précédente des pratiques de comptage de la monnaie et la maniere dont cet usage est abordé
dans I’enseignement des mathématiques a 1’école primaire.

Dans les programmes d’enseignement des mathématiques, 1’usage, 1’utilisation et la
reconnaissance des pieces et des billets de la monnaie apparaissent comme des objets
d’enseignement abordés de maniere indépendante dans les programmes de la deuxieme année
(CELl) et la troisieme année (CE2) et sous forme de supports aux exercices et aux situations-
problemes dans les autres niveaux de I’enseignement primaire. Parmi les objectifs
d’apprentissage décrits dans les guides a destination des enseignants et les manuels destinés
aux éleves nous trouvons :

- Reconnaitre et utiliser les pieces et les billets de monnaie en circulation.
- Utiliser la monnaie dans des problémes en relation avec la vie quotidienne
(MENPS, 2018).

Le premier point de divergence que nous pouvons constater entre la maniere dont se fait
I’enseignement de la monnaie a I’école et I’utilisation de la monnaie dans la vie quotidienne,
telle que nous 1’avons vue dans les pratiques de comptage de la monnaie, se résume dans la
différence de gestion des unités monétaires. Ainsi, dans les pratiques de la vie quotidienne des
éleves a Imyran et méme presque partout au Maroc, a I’exception de quelques régions du nord,
I’unité monétaire utilisée est le « riyal » qui est I’équivalent de cinq centimes de dirham. Tandis
qu’a I’école, d’apres les recommandations et les manuels scolaires, 1’unité utilisée est le
« dirham » qui est I’'unité officielle de la monnaie au Maroc et qui équivaut a 20 riyals. Notons
alors que les instructions et recommandations formulées dans les guides ne signalent a aucun
moment cette différence (MENPS, 2018). Ceci provoque aupres des éleves une distorsion entre
les connaissances qu’ils ont relativement a la monnaie dans leur vie quotidienne et les
connaissances mathématiques sur lesquelles se fondent les cours sur la monnaie destinés aux
¢éleves a I’école, d’une part. D’autre part, cet état rend le transfert desdites connaissances dans

les deux sens relativement difficile voire méme presqu’impossible.
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Prenons, par exemple, le cas de ce qu’un enfant apprend dans sa vie quotidienne, méme sans
étre allé a I’école, il peut se voir confier certaines petites courses par ses parents ou vendre des
noix a I’épicier du village. On lui donne un billet de 20 dirhams mais on lui dit 400 riyals. S’il
veut partager le montant de la vente des noix avec son ami, il dira alors « tu auras 200 riyals »
et moi j’aurai 200 riyals ». Dans cette situation, tout se passe oralement, il s’agit des procédures
automatisées enduite par le contexte culturel. Dans ces conditions, nous pouvons penser qu’il
n’y a pas lieu de surgissement d’un conflit cognitif chez ces enfants. Mais dans un contexte
scolaire, ils seront amenés a déchiffrer directement les valeurs faciales des pieces de monnaie
et celles des billets de banque et donc a reconnaitre les nombres marqués qui figurent sur ces
objets culturels. Dans cette situation, il est possible qu’un conflit cognitif survienne du fait de
I’écart entre ce qu’ils voient et lisent sur un billet de 20 dirhams et le nom 400 riyals avec lequel
il est désigné. A 1’école, ce conflit cognitif pourrait étre mis a profit dans une situation
d’enseignement et d’apprentissage visant la conceptualisation des nombres et leurs usages
sociaux ainsi que la mise en ceuvre de la notion de proportionnalité a partir des opérations de
conversion entre 1’unité monétaire : le dirham et ses centimes et le riyal. Dit autrement il
s’agirait de conduire les éleves a faire la liaison entre les appellations des pieces de monnaie et
des billets de banque dans leur vie quotidienne et les appellations officielles en dirhams et en
centimes et logiquement adoptées dans les manuels des mathématiques. Mais il s’agirait d’une
situation propice a la construction et a la conceptualisation des grands nombres du type 100,
1000, ....

Voyons maintenant le domaine de la mesure considérée dans I’histoire des mathématiques
comme ayant donné origine au nombre, a la numération et au comptage qui lui-méme est une

forme particuliere de mesure.

3.3.2. Le domaine mathématique de la mesure.

A I’école au Maroc, le domaine de la mesure occupe une place importante. En effet, il
apparait dans tous les programmes d’enseignement a tous les niveaux de I’enseignement
primaire, d’une maniere a la fois graduelle et spiralée. Les éléments du domaine de la mesure
abordés au début concernent les comparaisons des mesures de longueur et la mesure du temps
puis la mesure des masses, des surfaces et enfin des volumes. La présentation de la notion de la
mesure se base selon (MENPS, 2018, p.27) sur des situations concretes qui permettent
d’effectuer un travail de manipulation, que ce soit en utilisant des unités arbitraires ou des unités
conventionnelles, afin que la mesure sous forme de nombre soit liée a une grandeur physique.

La mesure a I’école, tout comme celle mise en ceuvre dans les pratiques de comptage des noix,
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de partage de la viande ou de fabrication des tapis, est liée a I'utilisation d’étalons pour
déterminer des grandeurs de différentes natures.

Dans les pratiques citées ci-dessus, ce sont surtout des unités arbitraires, telles que le seau
pour compter des noix, la coudée et I’empan pour mesurer des longueurs ou le noeud comme la
plus petite unité pour mesurer des longueurs et 1’ouverture des angles dans la fabrication des
tapis. Cette petite unité peut etre exploitée pour introduire le metre et ses divisions comme unité
universelle de mesure des longueurs. Cette approche didactique pourrait étre basée sur la
décomposition, par exemple, d’une coudée en nombre d’empans puis en nombre de nceuds, tel
qu’en usage dans les pratiques de fabrication des tapis.

Partir des unités arbitraires pour conceptualiser les notions de mesure, tel qu’il est suggéré
par les guides destin€s aux enseignants, représente un point de convergence avec l’usage
d’autres unités de mesure dans les pratiques de communautés sociales que nous avons
observées.

Venons maintenant aux ressources mathématiques d’ordre géométrique et a leurs

correspondantes dans la géométrie enseignée a I’école.

3.3.3. Ressources mathématiques d’ordre géométrique dans les pratiques
de communautés sociales et la géométrie véhiculée par I’école.

L’enseignement des mathématiques dans le domaine de la géométrie vise a faire apprendre
des connaissances par les sujets-apprenants, les éleves, et a développer leurs compétences
géométriques afin de les rendre capables de se confronter au domaine de la reconnaissance et
du dessin de certaines formes et transformations géométriques, et de les amener a passer des
connaissances sur des objets avec leurs sens a des connaissances a travers les propriétés
géométriques de ceux-ci. Ce passage s’appuie sur leurs connaissances a travers le dessin, des
outils de mesure et des formes géométriques et sur la résolution de problemes qui leur sont liés.
Selon I’esprit des recommandations officielles, résoudre des problemes géométriques portant
sur le triangle, par exemple, nécessite, entre plusieurs procédures, de commencer par
I’observation et le contact d’une forme triangulaire solide, et poursuivre par I’exploration et
I’1identification de ses propriétés géométriques, afin de les adopter en le dessinant a 1’aide des
outils géométriques appropriés (MENPS, 2018, p.41).

Une premiere lecture de la présentation du domaine géométrique que propose le guide
destiné aux enseignants de mathématiques a 1’école primaire, met en évidence une focalisation
des instructions sur les formes géométriques, leurs caractéristiques et leurs propriétés en elles-
mémes, comme objectif de I’enseignement-apprentissage de la géométrie. Ainsi, dans le

manuel scolaire de la premiere année de I’école primaire, les premiers objets abordés sont les
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formes géométriques usuelles comme le carré, le triangle et le cercle isolées de tout contexte
ou elles peuvent apparaitre dans la vie quotidienne des éleves. Ainsi, ces mémes éleves
commencent, des les premieres séances d’enseignement, a dessiner sur des feuilles de cahier
lesdites formes en utilisant des gabarits. Par la suite, ils sont conduits a utiliser le matériel
scolaire tel que la regle graduée ou non, I’équerre et le compas, et dans les niveaux supérieurs
de ’enseignement primaire (5°™ et 6°™ année) le rapporteur pour mesurer et dessiner des
angles. Ce passage direct des suggestions et des recommandations pédagogiques a une semi-
concrétisation et aux représentations des formes géométriques sous forme d’un ensemble de
situations successives et graduelles mobilisant des propriétés des formes géométriques de base,
vise a opérationnaliser 1’objectif principal qui est de construire ces formes. Cette conception
pédagogique introduit certains points de divergence entre cette approche des formes
géométriques et leurs connaissances mobilisées dans le contexte des pratiques de communautés
sociales, tels que :

- Les formes géométriques en contexte des pratiques sociales se construisent pour
répondre a des besoins, comme par exemple la confection de motif de décoration
d’un tapis. Tandis qu’a I’école, la construction de la forme géométrique en elle-méme
ou la déduction de ses propriétés est la finalité dominante.

- La construction des formes géométriques a 1’école se fait par I’utilisation des
instruments congus au préalable par rapport aux propriétés des formes géométriques
et aux mesures souhaitées. Exemple 1’équerre pour tracer un angle droit, le compas
pour tracer le cercle, etc.. Tandis que dans les pratiques de communautés sociales,
les membres peuvent utiliser des artefacts et des étalons qui peuvent étre utilisés dans
plusieurs situations et de différentes manieres selon le besoin.

- La gestion de I’espace dans les situations ou se réalisent les pratiques sociales est
régie par un ensemble d’éléments d’ordre socioéconomique, culturel ou social. Par
exemple la taille et le nombre des motifs dans un tapis sont des facteurs qui
déterminent le prix. Et culturellement, les formes, leurs tailles et les couleurs refletent
la culture de chaque tribu. Cette gestion ne releéve pas de 1’espace scolaire.

Passons maintenant a la comparaison entre les formes géométriques : rectangle, angle,
losange et cercle, telles que nous les avons vues construire en contexte des pratiques de
fabrication des tapis et la maniére dont elles sont abordées a I’école.

Le rectangle, I’angle et le losange : le rectangle, d’aprés le manuel scolaire de ’¢éleve de la
premiere année (MENPS.,2021, p.79) est présenté comme une figure a « quatre cotés, les cotés

opposés ont la méme longueur » et ajoutons « un angle droit » sinon il s’agirait d’un
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quadrilatere du type parallélogramme . Vers la fin du méme manuel, il est proposé une activité
« dessiner des formes géométriques sur des quadrillages », qui vise la réalisation de 1’objectif
« dessiner le rectangle, entre autres formes, sur des quadrillages ». Cette présentation des
propriétés du rectangle par le manuel scolaire en cotés opposés égaux et la perpendicularité par
les quadrillages, s’accorde en partie avec les théorémes-en-acte mis en ceuvre par les tisserandes
lors de la confection des formes rectangulaires. Ainsi, les lignes-fils de la chaine en intersection
avec les lignes-fils de la trame assurent les quatre angles droits telle que 1’assure le dessin sur
le quadrillage. Les manieres de faire entre les deux contextes divergent par les finalités : dans
un cas, il s’agit de réaliser un objet concret, le tapis, sur lequel apparaissent des formes
géométriques scolaires ; dans I’autre cas, il s’agit de faire apprendre les propriétés d’une forme
géométriques et les procédures de sa construction. Ainsi, les tisserandes visent lors de la
confection du rectangle, la détermination d’une surface a remplir par une couleur différente de
du fond du tapis. Tandis qu’a 1’école 1’objectif est seulement de produire un quadrilatére en
satisfaisant certains criteres de performance sans donner de place de I’erreur, en dehors de son
role d’indicateur d’un échec. Dans le cas de la confection des tapis, 1’erreur peut donner lieu a
certains motifs innovants ou méme a des procédures de fabrication aussi innovantes.

Dans I’organisation des manuels scolaires, nous pouvons constater que la notion d’angle
droit dans le rectangle n’est abordée qu’aprés avoir été abordée de maniere isolée et
indépendantes sous ’intitulé « angle droit », en 2¢me (MENPS, 2018, p-112) et en 3™ année
(MENPS, 2016, p.26). Les objectifs de deux situations d’enseignement-apprentissage sont :
reconnaitre [’angle droit et dessiner un angle droit en utilisant les instruments géométriques :
équerre, regle et rapporteur. Dans les pratiques de fabrication des tapis, le concept de I’angle
droit était un fait régi par I’orientation du métier a tisser, la verticalité et le parallélisme des fils
de la chaine lors de leur intersection avec ceux de la trame. Ainsi, I’angle en tant que concept-
en-acte, comme ouverture entre deux rayons ayant un identique point (nceud) de départ n’est
apparu lors de notre observation des pratiques de fabrication des tapis que pendant la confection
de la forme losange. Pour avoir cette derniere forme en losange, les tisserandes mettent en
ceuvre un théoreme-en-acte : a partir d’un nceud, point de départ de deux rayons, et apres une
certaine longueur de ces rayons par une succession de nceuds, les deux rayons convergent en
formant deux angles opposés et égaux. En diminuant le nombre de nceuds dans les rayons qui
convergent, un angle se forme téte vers le haut opposé et égal la premiere ouverture du départ.
En procédant comme ceci, la forme qui en résulte pourrait €tre un carré ou un losange (le carré
est un losange particulier). Dans le contexte scolaire, en 4™ année de 1’école primaire

(MENPS, 2019, p.16), les propriétés décrites pour avoir un losange exigent des angles non
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droits, ce qui équivaut a considérer que le carré n’est pas un losange ! De plus, 1’orientation des
formes géométriques losange et carré dans les manuels scolaires induit aupres des éleves une
certaine confusion entre ces deux formes. Dans le contexte de la vie quotidienne, sur les tapis
on trouve des losanges et des carrés orientés dans différents sens et différentes manieres. Cela
pourrait étre mis a profit par les enseignants de mathématiques pour aborder les transformations
géométriques en étudiant les positions que les différentes formes prennent sur les tapis.
Cercle cylindre et périmetre : en revisitant les manuels scolaires! de 1’¢éléve ou le cercle et
le cylindre apparaissent pour la premiere fois, nous pouvons constater que la seule liaison entre
des formes géométriques et leur présence dans la vie quotidienne des éleves, se résume en une
simple présentation en images iconiques de solides dénuées de toute indication qui permettrait
de les situer dans I’environnement de I’¢léve en dehors de 1’école. Cette approche ne prend, en
aucun cas, en considération les spécificités de 1I’environnement dans lequel ces €léves vivent.
Ainsi, par exemple, dans les manuels scolaires adoptés pour enseigner les mathématiques a
Imyran, sont véhiculées des images et des illustrations que les éleéves ne connaissent pas ou
voient pour la premiere fois dans leur vie. Par exemple, I’image d’un bouchon en liege pour
approcher le concept du cylindre ou du cercle ou disque le composant ne correspond a rien pour
la plupart des éleves. Selon nos interprétations amis aussi nos expériences en tant que praticien
de I’enseignement a 1’école primaire dans ce contexte culturel, un recours aux objets concrets
existant dans la vie quotidienne des éleves ou seulement des images représentant ces objets
pourrait faciliter la conceptualisation desdites formes géométriques. La référence a I’ instrument
« takchout » baton de forme cylindrique utilisé pour avoir des bouts de fils de laine de méme
longueur pourrait tre mobilisée.

Le concept de cylindre abordé a 1’école est étudié par rapport aux autres solides et formes
géométriques. Ainsi, nous trouvons du manuel scolaire de I’éléve de la 2°™ année, I’expression
suivante pour le définir « le cylindre n’a pas ni sommets ni cotés » (MENPS, 2018, p.96).
Tandis que dans les pratiques de fabrication des tapis, la forme ronde et son épaisseur sont des
concepts-en-acte opérationnalisé par des théoremes-en-acte qui révelent certaines propriétés du
baton, le cylindre. En partant d’une situation mobilisant la fonction de ce baton cylindrique,
telle qu’elle est en contexte de la vie quotidienne de 1’¢leve, les propriétés du cylindre ainsi que
la notion du périmetre ou de circonférence, d’une maniére globale, pourraient didactiquement

étre mises a profit

41 Les manuels dont en parle dans ce chapitre, sont les manuels des éléves choisis par la circonscription
d’inspection pédagogique a laquelle appartiennent les écoles de notre terrain entre plusieurs autres
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Ainsi nous avons tenté de mettre en évidence les différents points de convergence ainsi que
les points de divergences entre les ressources mathématiques contextualisées dans les pratiques
de communautés sociales a Imyran, et les ressources correspondantes mises en ceuvre par les
programmes scolaires des mathématiques et par les instructions curriculaires les régissant. Ces
points de divergence et de convergences, nous ont permis d’énoncer quelques propositions afin
que ces deux ressources de nature mathématique, issues de deux milieux différents, se
completent pour aider les apprenants a donner sens aux savoirs mathématiques enseignés a
I’école tout en valorisant, au sein de son établissement méme, la culture du contexte de vie de
1I’¢léve. Nous supposons que cela faciliterait la réalisation du transfert, vers le contexte de la vie

quotidienne, des compétences et des connaissances visées par le curriculum scolaire .
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Conclusion générale

A I’étape actuelle de cette recherche, nous avons tenté d’identifier les moyens possibles qui
pourraient &tre mis en ceuvre afin d’améliorer les performances des éleves de I’école marocaine
en mathématiques en considérant que cela serait 1’indice d’une élévation du niveau de
compétence. Pour ce faire, nous sommes allé sur le terrain de 1’école primaire. En premier lieu,
dans le cadre de nos travaux pour I’¢élaboration du Mémoire de maitrise/master1 (Boumoudjou,
2015) nous avons cherché a étudier les représentations des enseignants a 1’égard des erreurs en
mathématiques. Les résultats nous ont conduit vers d’autres questions orientées par la relation
avec la compréhension des énoncés de problemes mathématiques et/ou de consignes
d’exercices.

Dans cette perspective, nous avons postulé que la compréhension telle qu’elle est évoquée,
est nécessairement en relation avec des questions langagieres, car se représenter une solution
adaptée a un probléme passe d’emblée par la compréhension de I’énoncé de ce probleme
présenté en une langue naturelle. En tenant compte de I’écart existant entre la langue ou les
langues d’enseignement et les langues pratiquées en dehors de 1’école marocaine, nous avons
alors, dans un deuxiéme temps dans le cadre des travaux pour I’élaboration du mémoire de
Master2, (Boumoudjou, 2017) mené une recherche sur I’impact des langues premieres sur les
performances des éleves de la 3*™ année de I’enseignement primaire dans la résolution des
problémes du champ conceptuel des structures additives. L’analyse des données construites a
partir de situations-problémes de mathématiques proposées selon deux modalités, la premiere
en langue d’enseignement et la deuxieéme en langue premicre des €éléves, a montré que le fait
de mettre 1’énoncé du probleme en langue premiere améliore les performances des éleves en
général mais d’une manicre plus significative pour les éleves ayant la langue arabe dialectale
comme langue premiere.

Nous avons poursuivi ces travaux de recherche dans le cadre des travaux de ce doctorat, en
particulier, en reprenant le corpus de données construites et en prenant en compte un élément
de contexte, a savoir, en considérant explicitement les langues premieres des éleves. Nous avons
alors analysé ces données dans le cadre théorique et méthodologique de 1’Analyse statistique
implicative- ASI dont le but est I’étude des relations non symétriques entre les variables. Il rend
aussi possible 1’é¢tude des niveaux de contribution des variables supplémentaires
(caractéristiques des sujets) a la construction des chemins ol apparaissent la réussite ou dans

ceux ou ils apparaissent 1’échec. Il ressort que le fait d’étre un €éléve amazighe vivant dans le
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milieu rural est la caractéristique la plus déterminante dans le chemin implicatif relatif a I’échec.
A partir de ces constats, nous avons poursuit notre recherche sur les moyens existants dans le
milieu socioculturel ou vivent les éleéves, notamment ceux du milieu rural et semi-urbain, pour
répondre a notre question principale.

Y’a-t-il des moyens matériels ou immatériels sur lesquels I’enseignement et 1’apprentissage des
mathématiques a I’école primaire au Maroc, peuvent prendre appui ?

Afin de mieux délimiter I’objet de notre recherche nous avons stratifié notre question
principale, en un ensemble de questions abordables sur le plan d’une recherche empirique telle
que :

v Y’a-t-il des pratiques dans la vie quotidienne des éléves en dehors de I’école mobilisant
des connaissances mathématiques ? Si oui, comment se spécifient-elles et se
caractérisent-elles ?

v" Quelles connaissances mathématiques sont mobilisées dans ces pratiques par les acteurs
en contexte ?

v" Quels sont les points de convergence et de divergence entre les connaissances
mathématiques mobilisées dans ces pratiques et celles véhiculées par 1’école ?

v' Comment faire un lien entre les mathématiques et le contexte social ol se déroule
I’apprentissage de cette discipline ?

Par une entrée ethnographique basée sur les apports de I’ethnométhodologie, nous avons mis
en ceuvre des stratégies pour €tre accueilli au sein de notre tribu d’origine Imyran mais, cette
fois, en tant que chercheur. A travers les apports de I’approche ethnomathématique et le recours
aux concepts de la théorie des communautés de pratiques sociales renvoyant aux manieres de
faire ancrées dans un systeme culturel, notre recherche nous a permis de repérer et d’identifier
des pratiques sociales dans la vie quotidienne a Imyran, mobilisant des ressources
mathématiques élaborées socialement par les membres desdites communautés de pratiques.

L’analyse des données issues des enquétes par observation et par entretien avec les acteurs
in-situ, révele un ensemble d’éléments caractérisant les pratiques investiguées, ainsi que les
ressources mathématiques mobilisées. Celles-ci semblent régies par des éléments « d’ordre
constitutif », tels que la culture, les traditions, le systéme de valeurs et 1’organisation politique
et économique. Elles le sont par le sens commun partagé et discuté par la
participation/réification des membres engagés durant le déroulement des différentes pratiques.
Dans ce déroulement, un processus d’apprentissage implicite se réalise par une participation et
un engagement progressif qui se manifestent au travers des roles accordés aux membres selon

leurs expériences.
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Par ailleurs, 1’analyse des données construites nous a permis, a la lumiere de 1’approche
ethnomathématique, d’expliciter et de classifier les ressources mathématiques mobilisées par
les acteurs dans les pratiques investiguées. Ainsi, les ressources mathématiques identifiées ont
relevé du domaine des connaissances numériques (numération, comptage et calcul), des
connaissances portant sur la mesure (estimation et comparaison des mesures de masse et de
longueurs ainsi que mesurage par unités arbitraires), des connaissances relevant du domaine
géométrique (rectangle, losange, angle, cercle et cylindre). Ces connaissances mathématiques,
dans les pratiques, sont mobilisées, contrélées et validées lors de différentes étapes de
résolutions de problemes qui se posent dans différentes situations.

En mettant ces ressources mathématiques mobilisées en contexte en face de celles
équivalentes véhiculées par les programmes scolaires d’études des mathématiques a 1’école
primaire et transposées dans les manuels scolaires, nous avons tenté de faire ressortir les points
de convergence et de divergence. A partir de 13, nous en avons déduit certaines propositions
pédagogiques et didactiques visant a permettre une prise en compte et une exploitation des
mathématiques construites et mises en ceuvre dans des contextes de la vie quotidienne pour
batir des passerelles et des liens avec un enseignement scolaire des mathématiques davantage
ancré dans la vie quotidienne des éleves. Par exemple, en partant des structures linguistique et
mathématique du systeéme de numération en langue amazighe et en adoptant une alternance
linguistique entre la langue arabe et la langue amazighe, les enseignants peuvent prendre appui
sur les points de convergence et divergence existant entre lesdites structures, pour, d’une part,
approcher la notion de nombre et les opérations qui sur les ensembles de nombres, d’autre part,
pour aider a surmonter les difficultés des éleves en relation avec la représentation des nombres
composés.

Par ailleurs, la substitution des habillages des problemes mathématiques tels qu’ils sont dans
les manuels scolaires, par des habillages s’appuyant sur des albums des histoires et des
situations issues des pratiques connues par les éleves dans leur vie quotidienne pourrait faciliter
la résolution des problemes de mathématiques et, par conséquent, contribuer a 1’amélioration
de leurs performances.

Si les points de convergence entre les mathématiques construites dans le contexte des
pratiques de communautés sociales et les mathématiques véhiculées par 1’école semblent offrir
un éventuel appui aux enseignants, les points de divergence au moment ou ils sont identifiés,
peuvent permettre d’interpréter les erreurs et I’origine de difficultés que rencontrent les éleves

au cours de I’apprentissage des nombres , par exemple.
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Les résultats de recherche issus de 1’analyse des données construites sur des pratiques de
communautés sociales en vue d’en expliciter les ressources mathématiques culturellement
ancrées dans le contexte de 1’ethnie Imyran sont aussi soumis a des limites. Parmi celles-ci,
nous pouvons pointer que ces ressources mathématiques ne sont ni exhaustives ni les seules
existantes dans la vie quotidienne des éleves a Imyran. Il existe d’autres pratiques mobilisant
une multitude de connaissances mathématiques dans leur mise en ceuvre in-situ. Force est de
constater que leur identification et explicitation nécessiteraient une présence prolongée sur le
terrain et une mobilisation pertinente d’outils de construction de données. De 13, il est clair que
nos propositions pédagogiques et didactiques ne sont que des suggestions qui requierent d’étre,
a leur tour, expérimentées au sein des classes durant les cours de mathématiques. Malgré ces
limites, les résultats de nos analyses constituent des éléments de points de départ dans
I’identification et 1’investigation d’autres pratiques sociales qu’elles soient en contexte des
tribus d’Imyran ou ailleurs. Ainsi la création d’une banque de situations-problémes issues de
I’exploration des pratiques de communautés sociales environnantes constituerait un point
d’appui important. Chaque école pourrait apporter des ressources culturelles qui aideraient les
enseignants dans la construction de situations pédagogiques et didactiques plus favorables a la
contextualisation des situations d’apprentissage des mathématiques.

Au terme de ces travaux de recherche, nous souhaitons poursuivre afin d’apporter des
€léments de réponses au questionnement suivant :

- Comment faire prendre en considération, en milieu scolaire, les connaissances
mathématiques ancrées dans un contexte culturel donné et, en conséquence, concevoir
des séquences d’enseignement des mathématiques basées sur une articulation entre les
mathématiques formelles et les mathématiques développées dans le vécu des éleves ?

- Comment dans la formation des enseignants au Maroc au sein des centres régionaux de
I’éducation et de la formation, les spécificités linguistiques et culturelles de chaque
région peuvent-elles étre abordées ?

- Comment repenser, dans le curriculum, la question du choix des supports et des
contenus dans une perspective de prise en compte des spécificités du milieu de vie des
éleves ?

Le développement de cette approche contextuelle et sa prise en compte dans 1’organisation
des situations d’enseignement-apprentissage des mathématiques en contexte de 1’école
marocaine, basée sur les apports de I’ethnomathématique et de la théorie des pratiques de

communautés sociales demeurent un des objectifs majeurs de nos prochaines recherches.
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Annexes

Annexe 1: description des conditions de passation des tests et
questionnaire destiné aux enseignants.
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Annexe 2 : la fiche des problémes tests destinés aux éléves en langue

d’enseignement (I’arabe littéraire).
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Annexe 3 : les fiches des problémes tests destinés aux éléves en
langues premiéres (dialecte arabe puis en langue amazighe).
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Annexe 4 : la grille d’observation des pratiques de communauté
sociales.

Eléments a observer Description
Eléments de contexte de déroulement de la - Il s’agit de tous les ¢éléments révélant
pratique et organisation de I’activité. une certaine organisation (partages

des roles et des taches dans le temps
et dans I’espace).

- Des coutumes et des traditions
régissantes les actions des membres.

Les acteurs / les membres - Des participants aux pratiques, ils
peuvent &tre méme des personnes
ayant présent sur place ou ayant un
role minime dans des pratiques.

- Partagent un sens et un répertoire
communs avec les autres membres de
communautés de pratiques.

La participation/ I’intégration - C’est le niveau d’intégration ou
d’apprentissage  atteint par un
membre de communauté de
pratiques.

- De la périphérie au centre des
pratiques (des roles secondaires aux
roles centraux).

Les ressources structurantes. - C’est I’ensemble de connaissances
mathématiques implicites et
explicites  distribuées dans les
activités des membres. Celles-1a sont
en interaction permanente avec des
ressources d’ordre constitutif, ces
dernieres les régissent.
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Annexe 5 : Transcription de I’observation et I’entretien :
comptage de la monnaie

Chercheur : merci de parler a voix haute.

Ichou : ok

Chercheur : est ce qu’il enregistre ?

Mohamed : oui.

Chercheur : merci

Chercheur : comptez-nous votre argent merci.

Ichou : d’accord.

Ichou : han = voila yat (un) ; snat(deux) ; kradt (trois) [en amazigh] , han robea (quatre) ;
xmsa (cinq);stta(six );[en arabe dialectale] ;
7:8:;9:10;11;12 ;13 ;14 ;1516 ;17 ;18 ;19 ;20 ;21 ;22 ;23 ;24 ;25 ;26 ;27 ;28 ;29 ;30 ;31 ;32
;33

puis un dirham

, quand sa paume est pleine il fait la somme. 33 un].
Ichou : voila 660 riyals.

- appelée 100 riyals. Ensuite

celle de 10 dirhams = appelée 200 riyals)
Ichou : 660 d 100 (riyal) 3 760 d 200 (riyals) 3 960 ( +) 100 3 1060 [ il trouve caché entre

la marchandise une piece de 1 dlrhams et une autre de 50 centimes] ; 3 1090 (riyals) + un
20&%

billet de 20 dirhams - - & 2 -3 1490 + (un billet de 20 dirhams) 3 1890
[il compte ensuite des b1llets de 100 dh déja triés ]
Ichou : yat (une) snat (deux) kradt (trois) [sans dire la somme des trois billets, il répete 3 ; 3 ;

3 en ce moment il fait le calcul mentalement]
Ichou : voila 8000 moins 100 et 10 (110).

[il visionne un lot de billet de 200 dirhams = 1 (5 billets), et sans dire ce sous
total il I’ajoute a 8000 moins 100 et 10 sans expliciter la somme]
Ichou : donc la somme totale est 28000 moins 100 et 10 (110)
Chercheur : 28000 moins 110

Ichou : Voila ce que le comptage donne.

Chercheur : vous comptez en ditham ou comment ?

Ichou : je compte en riyal.
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31

32
33
34
35
36

37

38
39

40

41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68

Chercheur : vous dite par exemple S

[le commerg¢ant recommence des pieces de -

Ichou : yan ; sin ; krad (en amazighe); 4;5;6; ............. ; ha 29; ha 303 600 (riyal), ha 30 de
20 riyal [ paume pleine ].

Chercheur : comment avez- vous procéder pour trouver 600 riyal.

Ichou: 30( de) nid 20 riyals donne 600, 15 nid achrin (20) donne 300 .

nous avons 690 riyals ; puis 2 de

cent riyals(2* ~ ) et200 ( ) donc 400.

Chercheur : j’avais acheté tout a I’heure combien d’ceufs ? Combien je vous dois merci. ?
Ichou : 30/// ;900 riyals ©. 30 F 30 F 30 F 30 F 30,

[ il compte le total des 5 riyals en dessus de 30 riyals ; 35 riyals est le prix d’unité; avec ses
doigts de la main droite en les pliant un par un ]

Ichou : 30 riyal F 30 F 30 F 30 F 30 [ il regroupe deux doigts ( auriculaie et I’annulaire ) puis
dit :] 60 [ puis le majeur et I’index et dit : ] 120 [ sans toucher au pouce ] 120 O [ sans dire 30
représentée par le pouce il prononce le total du prix de 30 ceufs ,35 riyal chaque unité] ca donne
1050.

Chercheur : pourriez-vous nous répéter ce calcul que tu viens de faire et de nous dire comment
vous avez fait ?

Ichou : j’ai fait 30 de 20 et ¢ca donne 600 riyals, avec le prix de 1 dirham/ceuf et en ajoute 30
de 10 ca donne 300 riyals donc 900 riyals. Puis 5 riyals fois 30 ¢a donne 150 riyals donc en
total 1050.

Chercheur : comment vous compter ce grand nombre d’ceufs que vous avez achetez ?

Ichou : je les compte par unité de quatre.

Chercheur : merci de me montrer comment.

Ichou : [deux ceufs par main] voila un (qui est le bon Dieu) ,2,3,4,5,6............ ha?25 3 ha
100, c’est 25, 4 fois nous donne 100 [puis il recommence] ha 1,2, 3,....,ha 10, 10 nous donne
40 . En total nous avons 140 ceufs.

Chercheur : si nous voulons savoir a quel prix nous pouvons acheter c’est 140 ceufs 35 riyals
chacun.

Ichou : OK, 140, 140 riyals, 140 f 140 f 140 f 140 f140 [en pliant les doigts de la main droite a
partir de I’auriculaire en disant 140 chaque doigt]. 5 (5*40) 3 1000 frank [le commergant utilise
ici une unité de monnaie frank 1’équivalent du centime] (1000 frank =200 riyal = 10 dirhams =
1000 centimes). [En touchant I’ensemble de ces doigts pliés de la main droite avec la paume de
sa main gauche il dit :] 500 (5 *100) 3 700 (700= 200+500). Puis on ajoute 3500 puis on ajoute
14cents.
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69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109

Chercheur : ¢a vient d’ou cette 14 cents (1400)

Ichou : ce sont les 10 (riyals), et 3500 ce sont le calcul a prix de 1 dirhams chaque ceuf. A 3500
on ajoute 1400, il nous donne donc 4700.

Chercheur : [j’ai lui passé un billet de 50 dirhams et un autre de 20 dirhams], vous allez me
rendre combien en déduisant le prix des 30oeufs que je vous dois ?

Ichou : je vais vous rendre 350 riyals.

Chercheur : comment vous I’avez compté ?

Ichou : nous avons 14 cents et nous laisserons de cette somme 1050 riyal, ¢’est-a-dire de 400
riyals en enleve juste 50 riyals.

Chercheur : pourquoi nous voyons plus des pieces jaunes ?

Ichou : peut-étre la banque ne les distribue plus, parfois si nous voulons payer la facture
d’¢lectricité ou il y’avait un montant qui contient des chiffres aprés la virgule ces derniers seront
arrangés a 10 riyals (50 centimes). Tout ce qu’est en dessous de 50 franks (50 centimes) est
compté 50 franks lors de payement des factures.

Chercheur : c’est combien 50 franks ?

Ichou : C’est 10 riyals.

Chercheur : pourquoi vous I’appelez frank , est ce qu’il y a le frank comme picces de
monnaie ?

Ichou : il y a des gens qui utilisent le frank pour compter I’argent. Au nord ils disent 10000
franks 50000 franks ....mais on ne compte en frank que lorsque en arrive a 200 riyals (10
dihrams) qui est équivalu a 1000 franks. Et aussi au nord ils utilisent le doro comme unité. 50
riyal égale 5 doro, 60 riyals ; 6 doros , 15 doro c’est 150 riyals quand ils arrivent a 200 riyals
ils disent 1000 frank , 1000 riyals = 5000 frank

Chercheur : Comment vous avez appris a compter en doro ?

Ichou : J’avais travaillé au nord du Maroc

[Interruption par client qui s’informe et négocie le prix des ceufs]

Chercheur : vous étiez au nord.

Ichou : j’avais passé pas mal de temps a Tanger, Nador et El houceima.

[Interruption par client qui s’informe et négocie le prix avec un transporteur de marchandise et
matériaux de construction. ]

Chercheur : vous avez dit qu’au nord ils comptent en doro et en frank.

Ichou : oui, mais dans les administrations le comptage est en dirhams.

Chercheur : a ton avis ¢a vient d’ou ces unités que les gens du nord utilisent pour compter de
la monnaie.

Ichou : le frank c’est peut-étre un comptage de I’Espagne, eux (les gens du nord du Maroc)
méme dans leurs amazighe il y a trop de mots en espagnol. En fait ils étaient colonisés par les
espagnols.

Chercheur : je vous remercier monsieur. Je vous contacterai si j’ai besoin de d’autres
informations.

Ichou : vous pouvez m’appelez quand vous voulez ou bien venir me voir au marché
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Annexe 6 : transcription de D’observation de la récolte et du
comptage des noix/ entretien.

Chercheur : Doucement... doucement

[Ramassage des noix]

Chercheur : La récolte n’est pas assez abondante. ..

Mohamed : Il n’a pas bien neigé. C’est pour cela

Ahmed : Le noyer aime le froid et la neige

Chercheur : C’est comme ¢a qu’étaient les récoltes jadis ?

Chercheur : Une fois qu’il avait bien neigé, la récolte était bonne.

Ahmed : 11 ne peut pas supporter la chaleur, contrairement au palmier.

Chercheur : C’est de cette facon que les récoltes se déroulaient auparavant ?

Ahmed : Chacun s’occupait de ses noyers et faisait la cueillette aidée par toute la famille.
Ahmed : De nos jours, les commercants venus de Sraghna achetent le fruit sur ’arbre et
s’occupent du reste, ils ramassent les noix, les feuilles et tout...

Ahmed : I’écorce "messwak "est utlisée pour teinter la laine, elle est meilleure que les teintes
artificielles.

Mohamed : Tout est vendu a marrakech. Récolte en été et vente a 1"achoura ".

Chercheur : les prix étaient bons a cette époque.

Chercheur : Je connaissais quelqu’un ayant vendu la récolte d’un seul arbre a 20.000
dirhams.

Mohamed : Oui, 10.000 a 20.000 dirhams Ici depuis les années 1990 -1991, il y avait une
régression Importation des noix

Chercheur : les arbres nécessitent beaucoup d’eau et de froid.

Mohamed : les changements climatiques ont beaucoup affecté la région.

Chercheur : le noyer nécessite beaucoup d’eau.

Mohamed : Auparavant, la personne chargée de la cueillette recevait en noix 1’équivalent
d’un "riyal "0.05 dirhams pour chaque noix cueillie.

Aujourd’hui, c’est différent, c’est 150 a 200 dirhams par jour.

Chercheur : jadis, il n’y avait pas beaucoup d’argent et on payait en nature

Mohamed : aussi, payer autrefois, on doit attendre le retour de Marrakech apres la vente de la
récolte.

Mohamed : Il faut attendre le mois de mars.

Mohamed : Les noix cassées ne se vendent pas sur place.

Chercheur : les noix importées ont un grand impact sur les noix locales. Elles ne sont pas de
méme qualité.

Chercheur : les noix importées d’Espagne et du Mexique n’ont le méme goft.

Ahmed : Belles mais pas trés bonnes.

Mohamed : Quand j’étais a Marrakech, en 2001 ou 2002, j’ai appris que notre marchandise
contenait plus de matieres grasses. Ils préfeérent nos noix, en raison de leur teneur en matieres
grasses.

Mohamed : le comptage se faisait avec a 1’aide des deux mains. Dans chaque main on tenait
5 noix. Les deux mains "afus "est égal a 2 fois 5 ce qui donne 10. Et commence a remplir le
panier "taryalt "jusqu’a ce qu’il soit plein. Le comptage commence : 1 "aftis "...

2 "afus"... 3..4 .... Apres avoir déterminé la contenance du panier en "aftis " 15 ou 20 ou
autre. Alors le panier "taryalt " devient unité de mesure.
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On compte le nombre "afiis "dans le premier panier et le dernier pour vérification.
Chercheur : le dernier pour vérification.

Chercheur : Si Mohamed, si tu permets. Lhaj va nous faire ce comptage comme ils le
faisaient autrefois.

Mohamed : "aftis "= 5 + 5 = 10 noix

Mohamed : La récolte débute au mois de septembre.

E1:23"afus "24...25...26 ...

E1: 32 "afus "

Ahmed : 32, si nous avons 50 "afts "nous aurons la moitié de 1000 noix. Et 100 "afiis "c’est
1000 noix.

Chercheur : Pourquoi prenez-vous "mille "comme référence ?

Ahmed : mille est le maximum du comptage.

Chercheur : Premier "mille "deuxieme "mille "troisieme ...

Chercheur : De 1 a 1000 voila 1 "mille "

Chercheur : De 1 a 1000 voila 1 "mille "puis 1 a 1000 voila 2 "mille"

Ahmed : jusqu’a 20 000 ou plus.

Chercheur : j’ai appris auparavant, on pouvait compter jusqu’a 20 000 en une fois ; mais
aujourd’hui, par manque de temps, on utilise "taryalt "comme unité de mesure.

Ahmed : ils comptent le premier et le dernier panier "taryalt "pour voir combien de "afiis "il
contient. Et ils comptent le nombre de panier "taryalt "fois le nombre de "aflis "contenus dans
"taryalt "et voila dans "taryalt ", on peut y trouver 1 "mille "ou 0,5 "mille "...

Chercheur : c’est quoi "tiqwfaf ", ce panier ou "taryalt "?

Mohamed : Oui, on ’appelle "taryalt"

Chercheur : savaient-ils compter bien qu’ils n’étaient pas 1’école ?

Ahmed : Bien sir

Chercheur : combien cofite —t —il pour 1 "afuis"

Ahmed : 180 a 200 dirhams

Chercheur : pour 1000 noix

Ahmed : oui, pour 1000 noix

Chercheur : et pour 1 "afiis "c¢’est combien ?

Mohamed: 1,5 dirhams....

Ahmed: a 200 dirhams. C’est 4 "riyal "la piece soit 0,20 dirhams soit 40 "riyal "(2 dirhams)
pour "aftis"

Chercheur : D’accord....

Ahmed : Ces noix locales donnent presque 3,5 kg de noix décortiquées.

Chercheur : a combien vous vendez 1000, 200 dirhams ?

Ahmed : 2 Marrakech... 115 ...120 dirhams. Acheté a 200 dirhams, ils peuvent le vendre a
300 et méme a 400 une fois décortiquées.

Chercheur : décortiquées ?

Ahmed : ah oui ...

On écarte les noix vides.

Chercheur : vous pouvez savoir si elles sont vides ? juste avec la main.

Ahmed : oui

Chercheur : je vois que tu prends facilement 5 dans chaque main vos mains y sont habituées.
Ahmed : Oui, c’est ’habitude... . Les noix vides font du bruit tandis que les bonnes sont peu
silencieuses.

Regarde ... les bonnes .... Et les vides.

Chercheur :il y a une différence.

Ahmed : oui

Chercheur : et les gens savaient bien compter, bien qu’ils n’étaient pas a I’école ?
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Ahmed : Oui, ils savent bien compter et encaisser de I’argent. Personne n’ignore le comptage
de I’argent ....hhhh...

Chercheur : hhhh.. .. C’est vrai....

E1 : hhhhhh

Chercheur : il y a ceux qui sont a 1’école et ignorent compter méme avec les doigts.
Ahmed : il y a des gens, qui, sans stylo, ne peuvent rien faire... hhhhh

Je compte mentalement avec les dizaines et les centaines.... Et voila le résultat. Sans stylo....
Sans rien

Chercheur : a combien est-ce que nous allons vendre 1,5 "afiis"

Ahmed : 15 noix on le vend a 60 "riyal "(3 dirhams)

Chercheur : 60 "riyal".... Comment as-tu fait cette opération ?

Ahmed : pour 1 'afiis "c’est 40 "riyal "2 dirhams et la moitié de "afus "avec 1 dirhams. Soit
60 "riyal "3 dirhams, au total.

Chercheur : ah.... Oui ... c’est vrai...

Chercheur : et toi, tu es en quelle classe

E1 : sixieéme

Chercheur : approche. Combien de 'afiis "y a-t-il dans ce panier ?

E1:32

Chercheur : Oui, 32. ¢’est combien de noix ?

E2 : hhhhh

Chercheur : taisez-vous. Ne donnez pas de réponse... ¢c’est combien ? combien ? et toi lhaj ?
Ahmed : moi/////] 300///11120

Chercheur : taisez-vous

Ahmed : taisez-vous. 320 ////. Sans ton stylo................. hhhhh

Chercheur : Oui, c¢’est 320 que nous avons ici. Comment as-tu fait lhaj pour faire cette
opération ?

Tu dois nous expliquer comment. Tu peux enseigner tes enfants.

Ahmed : j’ai fait le calcul des dizaines///.30 donne 300

Chercheur :30 fois 10

Ahmed : 30 fois 10 égal 300. 32 /// 2 donne 20

Chercheur :2 "afiis"

Ahmed : plus 2 "aftis "et c’est 320

Chercheur : Oui, c’est ¢a. Et I’argent se sera combien ? a combien est-ce-que nous vendons
1 "afis "?

Ahmed : 40 "riyal "2 dirhams

Chercheur :40 pour 1 "afis"

Ahmed : oui

Mohamed : cette années, les prix ont, un peu baissé...

Chercheur : si nous vendons le contenu de ce panier (32 "afts "320 noix a raison de 40
"riyals "par "afiis"

Ahmed : si c’est la moitié de mille ce sera 2000 riyals 100 dirhams et pour 1mille 4000....
Chercheur : : et pour notre cas (320) , on n’a pas atteint la moitié de "mille "(500)

Ahmed : nous devons retrancher 18 "afiis "(180) d’un demi de "mille "(500)

Chercheur : combien sera le prix de 18 "afiis "(180 noix) ?

Ahmed : 18 "afiis"////720

E1:720

Chercheur : 720 "riyals ". Vous savez le calcul pour 1 "mille "et un demi "mille "et pour le
reste vous ajoutez ou retranchez la différence

Ahmed : oui

Chercheur : oui, c’est bien .... Vous vendez avec de 1’argent ?
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145  Ahmed : bien siir, avec de 1’argent.

146 Chercheur : 720 "riyals "a retrancher d’un demi de "mille "¢a fait combien en raison de
147 40" riyals "pour "afus".

148  !111(30:10) !!! Mohamed : Vendu a combien pour 1 "afus"

149  Chercheur : 40 "riyals"

150  Ahmed : c’est .... 2000 //// 720 ///

151  Chercheur : 2000 d’un demi de mille et 720

152 Chercheur : nous devons retrancher 18 "afts "a 720 "riyals "et combien reste-t-il ? Pour
153  savoir a combien nous allons vendre le contenu de ce panier.

154  Ahmed : donc a retrancher 720 .... Il reste 1280 riyals

155  Chercheur : c’est le "riyal "(0,05 dirhams) que vous utilisez dans la vente ?

156 Mohamed : c’est le "riyal ", souvent. Dans le marché des noix c’est le "riyal "

157  Ahmed : on dit 1000 "riyals "... 100 "riyals "... 400 "riyal"...

158  Chercheur :si je te demande de compter quelques noix une par une comment feras-tu ?
159  Chercheur : une par une.... Combien ?

160  Ahmed : ///////

161  Chercheur : dis, je veux entendre ...

162  Ahmed : "yate "une .... Deux ..3 ...4...5...6...7...8...9... 10 voila "afis”

163  Chercheur : tu as dit "yate "1 ... "snate "2 ... "krate "3 . ? et en suite "rabaa "4 c’est quelle
164  langue ?

165 Ahmed : tachlhiyte (tamazighte).

166  Chercheur :4, tu I’as dit en arabe.

167  Ahmed : on dit "rabaa "en arabe, en tamazighte, region de sous "koze , mraw"

168  E: hhh....hhhh

169  Chercheur : parmi vous, qui sait compter en amazigh ?

170  Chercheur : assieds-toi... tu es en quelle classe ?

171  E1 :sixiéme de I’enseignement primaire.

172 Chercheur : sixieme

173  El:oui

174 Chercheur : combien de noix dans 3 "afiis "?

175 E1:30noix ...

176 ~ Chercheur :et le coiit, en argent ?

177  E1:60 "riyals "

178  Chercheur : vous vendez a 1 dirhams pour 1 "afiis"

179  El:oui

180  Mohamed : vous, les petits, quand est-ce que vous faites le ramassage des noix.

181  Mohamed : Comment appelez-vous cette opération ... ramasser les noix laissées dans ’arbre
182  apres la récolte ?

183  E1: "asnxrf"

184  Ahmed : Ramasser les restes ...

185 Mohamed : vous faites cette opération a deux, 1’un fait cueillette et I’autre, le ramassage et
186  apres la vente vous divisez par deux.

187  E2: on divise par deux.

188  E1 : si nous vendons a 400 chacun recoit 200.

189  Chercheur : si vous vendes 25 noix, vous recevez combien d’argent ?

190  Ahmed : 50 "riyals "chacun...

191 E1:800

192 Chercheur : 25 noix, vous recevez combien d’argent ?

193 E3:50 "riyals"

194  Chercheur : comment as-tu fais ?
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Chercheur : 2 "afiis "a 40 et un demi "afiis"

E4:50

Chercheur : voila la bonne réponse. Comment as-tu fait ? tu es en classe ?
E4 : cinquieme

Chercheur : cinquieme ?

E4 : oui

Chercheur : comment as-tu fais 1’opération ? pourquoi as-tu dis que c’est 50 ?
E4 : j’ai ajouté 5 a 20

Chercheur : mais, 20 noix coute combien ?

ES : 400, 20 "afus "400

Mohamed : ils se sont trompés

Chercheur : ce n’est pas 20 "afus "c’est 20 noix.

Chercheur : 20 "afis "c’est combien de noix ?

Chercheur : y a-t-il quelqu’un qui étudie en deuxieme ? toi, en deuxieme ?
E6 : moi, en deuxiéme...

Chercheur :3 fois 10 font combien ?

E6 : ///////] [sans réponse]

Chercheur :et 3 "afts "c’est combien de noix ?

E6 : 30

Chercheur : et 3 fois 10 ?

E6 : c’est 30

Chercheur :si le professeur avait utilisé "afiis "vous auriez appris la table de
multiplication.... Hhhh.

Chercheur : j’aimerais, un jour, vous accompagner chez 1’épicier pour voir comment se
déroule le comptage et la vente des noix. Y a-t-il un épicier, ici ?

E 6 : Oui,

Chercheur : qui veux m’accompagner pour lui vendre ces noix ?

E : moi.... Moi ... moi

Chercheur : allons-y ... vous voir faire la vente.

Chercheur : Lhaj, merci beaucoup

Annexe 7 : Transcription de I’Entretien : comptage et vente
des noix de Grenoble

Chercheur : Pour la vidéo on pourrait I'utiliser si la situation le nécessite.

Chercheur : Mr Ahmed encore une autre fois on est venu pour que tu ne parles de la cueillette
des noix.

Parlez-nous de la cueillette des noix.

Ahmed : pas de souci. Dés que les écorces des fruits s’éclatent, en mois d’octobre et chacun
commence quand il veut.

Mohamed : Avant il y’avait « Awdal", et la cueillette ne commence pas avant que la tribu
enleve "Awdal" comme le font les tribus d’Imyran.

Ahmed : Maintenant quand nous avons du temps. Aussi ceux qui achetent les noix viennent en
octobre, de "Sraghna" avant que les fruits jettent toutes leurs écorces. Ils nous demandent de
récolter les noix tot avant qu’ils ne perdent pas les écorces. Quand ils arrivent chez eux (les
acheteurs), ils donnent les noix achetées avec leurs écorces aux femmes qui les cassent. Elles
gardent les écorces pour produire de la peinture pour peindre la laine parce que la teinte extraite
de ces écorces ne s’efface pas comme celle extraite des écorces des grenadines.
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Chercheur : Quand il y’avait "Awdal" c’est comment ?

Ahmed : tout le monde se mettent d’accord pour que personne ne touche aux biens agricoles
de I’autre. Et quand "Awdal" sera enlevé la récolte commence et chacun cueille ses noix.

C’est quelqu’un transverse cette regle de "Awdal" il doit payer une amende aupres de "aghrram
" "Aghrram" est une personne désignée par les membres de la tribu par un papier certifié et
1égalisé par les autorités, il est chargé de garder le respect de regle de "Awdal" on peut dire qu’il
est assermenté.

Mohamed : Si quelqu’un est arrété par cette personne chargée de "Awdal" il doit payer une
amende d’un montant qui varie entre 50 dirhams si la personne arrété la paye a I’assemble de
la tribu sinon I’amende sera double (100dh) s’il est convoqué par les autorités locales apres le
refus.

Chercheur : Est-ce que les gens respectent en général "Awdal "?

Mohamed : généralement tout le monde respecte cette tradition volontairement, il n’y’a aucun
probleme.

Chercheur : Qu’est-ce que vous marquez par exemple dans le papier que vous donnez a la
personne chargé de "Awdal".

Mohamed : elle s’ appelle le papier de "Awdal", ou les notables de la tribu par leurs noms et la
signature ; atteste désigner monsieur tel avec son nom, et annonce le début de 1’opération
"Awdal" par les haut-parleurs des mosquées pour que tout habitant du village soient au courant
du début de I’opération.

Ahmed : Ce papier contient le tampon du Caid, ou Amyarcomme une preuve que vous étes
tous d’accord.

Mohamed : Vers la fin de I’opération "Awdal" les paysans commence la cueillette des noix,

en allant chercher des longs batons qui durent longtemps d’un arbre dans le village voisin. Ce

n’est pas facile de faire tomber les noix du noyer.
Ahmed : Pour que cette opération soit facile, il faut attendre que les noix soient bien murs.
Mohamed : Mais a partir de I’année 2000 les acheteurs imposent que la cueillette des noix soit
tot, ils les achetent dans arbre. Avant on vend la récolte a Marrakech, apres la féte du grand
Aid.

On met les Noix dans des sacs et on I’immerge dans I’eau a peu pres une dizaine d’heures, pour
que les coquilles ne soit pas dur lors de la casse. Et que les deux moitiés du fruit ne se sépare
pas il doit rester comme ¢a [en montrant une fruit de Noix ..] on I’appelle "taglayte" (ceuf ou
noyau de noix non fracassé).

Chercheur : IIs le cassent et ils le vendent a Marrakech ?

Ahmed : Ils rangent les noix dans des cartons ou des sacs, qui peuvent atteindre 80 a 100 kilo
de Noix.

Une fois j’ai dit a un Marrakchi pourquoi vous n’achetez pas ces petits morceaux de noix, il
m’a dit que les clients aiment décortiquer un peut les noix avant de les manger ; c’est comme
les pépites (grains de tournesol). Ils veulent faire travailler les mains. Il y’en a méme ceux
qu’aiment beaucoup les noix en coquilles.

Mohamed : les paysans des douars voisins se mettent d’accord pour louer un camion pour
transporter la récolte des noix et la vendre a Marrakech.

Ahmed : Pendant la période de la pandémie covid19, le marché de vente des noix a Marrakech
s’est arrété. Je ne sais pas s’il recommence cette "Achoura". Vendre a Marrakech c’est aussi
exigeant plein de charges se cumulent ; le transport, des médiateurs pour vendre et le loyer du
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magasin au marché des noix. Il y’a méme de I’arnaque et du vol ; des personne qui passe comme
des acheteurs et vérifient la qualité des noix en prenant des quantité considérable, un poigné (en
passant sur plusieurs vendeurs) il peut cumuler en noix 1’équivalent de 200dhs.

Aussi ceux qui viennent ici pour acheter des noix dans 1’arbre. Ils demandent souvent de vérifier
la qualité¢ des noix. En cassant deux mains (20 noix) et gardant 1’échantillon. Il peut avoir
I’équivalent de 200dhs jusqu'a 250dhs en dissimulant la quantité ramasser des échantillons dans
leurs poches. Méme s’ils n’achétent pas la récolte ils ne te rendent pas 1’échantillon de 20 noix.
Un jour j’¢étais a El Kalaa, avant qu’ils chargent le camion en noix je les ai vu parler de ce que
chacun a gagné. En vendant les noix ramasser lors de vérification de la qualité des noix dans
tous les villages qu’ils ont visité. Vous voyez !

Chercheur : comment vous vendez les noix dans I’arbre ?

05 :21

Ahmed : personne ne peut vous vendre le noyer.

Chercheur :je parle des noix et ne pas de noyer.

Ahmed : on ne le vend pas dans ’arbre, il faut tout d’abord faire tomber les noix et les mettre
en amas. Apres nous prendrons un seau ou une 'faqfift" bref un récipient moyennement grand.
Ensuite on le rempli et on le vide a coté sans mélanger le contenu avec ceux qui suivent et on
remplit et on vide le contenu dans des sacs jusqu’a ce que ’amas fini. Le contenu du dernier
récipient (seau, ou faryalt) plein de la méme maniere que le premier et les autres on le vide a
coté du premier. Le remplissage du récipient a chaque fois se fait de la méme maniere. Si on se
met d’accord, avec 1’acheteur pour qu’on remplisse jusqu’a a ce que les noix prennent la forme
d’un cone en dessus de niveau du récipient ou bien juste jusqu’au niveau supérieur plat du
récipient, avant ce n’était pas comme ¢a ; on compte tous les fruits, mais maintenant le temps
ne le permet pas, les gens sont toujours pressés.

Quand nous avons fini les mesures avec le récipient. On compte les noix contenues dans le
premier récipient et celle du dernier qu’on a met de c6té loin du ’amas au début et a la fin du
comptage par le récipient. Vous trouverez qu’ils sont souvent égaux en nombre de noix qu’ils
contiennent ou bien qu’il y’a une différence de quatre cinq noix entre le premier et le dernier.
8’ :02

C’est pour trouver combien de mains "afiis" 10 noix dans le premier et le dernier récipient
remplis.

Chercheur : [en ce moment je prends des notes, je dessine la forme du récipient rempli].

Si vous finissez vous comptez ?

Ahmed : vous comptez le premier et le dernier récipient en "main de noix" (5 noix dans chaque
main) une main c’est 10 noix. Le nombre qu’on trouve dans le premier comparé avec le dernier
récipient. C’est le méme nombre que celui de ceux qu’on a rempli entre les deux.

A condition que la maniere dont le récipient est rempli doit étre la méme durant le comptage de
I’amas des noix avec I’unité utilisée. S’il y’a un exces ou manque de quatre cinq noix pas de
probleme.

C’est comme ¢a qu’on compte les noix aujourd’hui, mais avant en compte par mille.

9’ :43

Chercheur :1000 de quoi ?

Ahmed : 1000 noix

Chercheur : comment vous appelez cette unité 1000 ?

Ahmed : vous comptez 100 mains de noix c’est 1000 noix. Si vous voulez compter un demi de
mille. Comptez 50 mains de noix.

Chercheur : [en ce moment je prends des notes. 100 mains = 1000 noix un demi de mille c’est
50 mains de noix].
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Ahmed : supposons que vous n’avez pas assez de noix, vous comptez sur la moitié¢ de mille et
voila le comptage est clair. Si vous voulez comptez un quart c’est 25 mains de noix. C’est
comme si vous n’avez qu’une petite quantité. [Rire]

Chercheur : Et quoi d’autre en comptage ?

Ahmed : C’est comme ¢a qu’on compte les noix avant et méme parfois maintenant. Mais avec
I’arrivé des commergant des autres régions on utilise un récipient pour compter les noix. Et on
se met d’accord avec I’acheteur sur la maniére de remplissage du récipient.

Chercheur : Pourquoi vous compter a base de mille ?

Ahmed : Avant on prend du temps pour cueillir les noix. Parfois on passe une journée entiere
pour finir la récolte d’un seul noyer puis on écorce les noix doucement. Maintenant le temps
passe vite. Vous devez aller faire tomber les noix de 3 a 5 noyers par jour pour les compter aux
acheteurs qui sont pressés.

Et aussi si vous voulez comptez en mille, il faut que les noix soient écorcées [en me montrant
des noix mises dans une assiette sur la table chez I’acteur facilitateur Af1].

Celui qui expert et professionnel peu connaitre les noix vides et creuses entre celles qui sont
pleines. Celles qui sont vides et creuses font du bruit [Il remplit chaque main par 5 noix puis il
les fait bouger en secouant des doigts]. Si vous avez peur du Dieu vous enlevez les noix vides
et creuses.

Chercheur : Comment savez que chaque main contient 5 noix ?

Ahmed : Juste en regardant chaque main sans compter 1, 2, 3, 4, ... [Il me montre comment,
voila celle-ci on doit I’enlever de la main]

Chercheur : Comment vous avez appris tout ¢ca ?

Ahmed : J’observais nos anciens lors de la récolte et je les aide, je surveille ce qu’ils font et
j’apprends d’eux : la facon dont il compte.

Chercheur : Vous regardez aussi comment ils comptent ?

16’ :08

Ahmed : Avant ils comptent en "riyal", car a I’époque une noix coute un "riyal". Lorsque vous
comptez 100 mains de noix vous aurez 1000 "riyals", (un riyal chaque noix) maintenant que les
prix ont augmenté ; 1000 noix sont a 5000 riyals ce qui nous donne 5 riyals chaque noix. C’est
clair.

Chercheur : Comment vous avez trouvé le prix d’une noix sachant que 1000 coutent 5000
riyals ?

Ahmed : Je I’ai surveill¢, je I’ai appris, c’est dans mon esprit. C’est avec mon esprit. Je n’étais
jamais allé a I’école et je ne sais méme pas comment passer un appel par le téléphone, je ne sais
pas écrire et je ne sais pas faire le totale d’un calcul, mais avec mon esprit je peux faire
mentalement n’importe quel calcul. En parlant maintenant mon esprit travail.

Chercheur :1000 vous a donné 5000, chaque noix donc a (prix) ?

Ahmed : Si vous I’avez acheté a 3000 riyals, chaque noix a 3 riyals, a 2000, une a 2 riyals.
Chercheur : Si on achete 1000 noix par 5000 riyals, combien colite une main de noix ?
Ahmed : La main donc a 50 riyals.

Chercheur : Comment vous avez trouvé 50 riyals.

18°:26

Ahmed : Quoi ? [Rire] j’ai suivi le calcul des le début. L esprit.

Mohamed : lui (Ahmed) il a appris ¢a par cceur.

Ahmed : Si on dit que nous avons vendu 1000 noix a 5000 riyals, combien alors colite un demi
de mille ? C’est 25 de cent. (2500 riyals) voila un demi de mille ; 2500 riyals.

Chercheur : pourquoi vous compter en mille et un demi de mille ?

Ahmed : c’est comme ¢a qu’on s’en sort du calcul.
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Mohamed : 1000, et un demi de mille est adopté en calcul et comptage. Ce nombre dépend de
ce que les noyers donnent en moyenne. C’est souvent entre 500 noix si le noyer est petit et 1000
jusqu’a 3000 noix si le noyer est grand.

Ahmed : le noyer en général ici ne peut pas vous donnez 10.000 noix. Soit 5000 ou 3000, 2000
noix. C’est la récolte que donne les noyers qui a déterminé cette division en mille et en demi de
mille.

Chercheur : vous vendez aux acheteurs qui viennent de Srayna, chaque année a un prix
négocié !

Ahmed : ¢a dépend du prix au marché, ce n’est pas nous qui fixons le prix.

Mohamed : les acheteurs disent parfois qu’il y ‘avait des importations de noix de 1’extérieur
du pays. Cette année le prix est fixé a 3000 riyals pour 1000 noix. Parfois on le vent a 6000
riyals pour 1000 noix. La qualité des noix aussi joue sur le prix.

Ahmed : Ici 1000 noix donne 3kg (kilo), car il est graisseux. Celui qui ne contient pas de
graisses ne pese que 2 kilo (kg).

Chercheur : Vous connaissez les criteres de qualité !

Ahmed : ca se voit.

Mohamed : c’est par sa couleur jaune. Les meilleures qualités des noix brillent sous les rayons
du soleil.

Chercheur : Vous aussi monsieur Mohamed (Af1) tout ¢a, vous I’avez appris comment ? est
ce qu’ils vous expliquaient comment faire ?

Mohamed : non, on les regarde et observe, depuis notre enfance on vend les noix par "main",
on disait j’ai vendu une main ou bien on jouait au "baglala" chaque enfant parie des noix, on
les aligne séparées puis a une distance on tire sur les noix alignées avec une noix. Chaque noix
touchée est noix gagnée. [Démonstration en utilisant des noix]. C’est en pratiquant ce jeu qu’on
a appris a compter. On joue jusqu’a ce qu’on gagne une main ou 3 mains de noix.

Ahmed : Parfois il y’a des enfants qui empruntent une noix de ces camarades. Apres le jeu il
peut avoir une main ou deux de noix ou bien il perd tout.

Maintenant les enfants sont pressés ils veulent seulement gagner de I’argent pas des noix. [Rire]
Mohamed : a ’époque il n’y avait pas quoi a acheter pour les enfants chez 1’épicier, notre
plaisir a I’époque était seulement joué, I’argent n’avait pas d’intérét pour nous. Maintenant les
enfants donnent une grande importance a 1’argent. C’est avec ’argent qu’ils achetent des
bonbons et des recharges de téléphone.

A I’époque on peut méme aller aider d’autre famille lors de la récolte des noix, en contrepartie
ils nous donnent un panier des noix qu’on ramene chez nous a la maison.

Ahmed : Si une personne & mon age passe aupres d’une famille qui cueille des noix. Ils peuvent
me dire viens prendre des noix pour toi, par contre on ne donne rien aux enfants, ces derniers
demandent aux paysans qui ont fini leur récolte, de cueillir les noix qui restent dans les noyers
ou par terre. Cette opération on I’appelle "asnxarf"

Mohamed : les enfants s’organise en bindome, 1’un escalade le noyer et fait tomber les noix,
I’autre les range et dit voici une, 2, 3, .... Apres ils les partagent sur 2. Chacun prend la moitié
de la récolte.

Chercheur : qu’est-ce que vous utilisez dans ce travail de récolte ?

Mohamed : des longs batons des paniers, "tiyrar" ces dernieres on les rempli et on ramene la
mule pour les transporter chez nous a la maison. On I’a mis sur les dos de la mule a 1’aide des
autres personnes a qui récoltent leurs noix dans les champs avoisinants.

Ahmed : si non, et s’il y’a des acheteurs au moment de la cueillette. On les range en amas,
apres le comptage les acheteurs mettent les noix dans des gros sacs. Le comptage se fait comme
on |’avait expliqué tout a I’heure.
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Aprés I’accord sur la manieére de remplir le récipient, soit en "akyd" quand on remplit le
récipient jusqu'a ce que les noix prennent la forme de cone en dessus du récipient ou "amrrad"
quand les noix sont aplaties au niveau supérieur du récipient rempli, pareil pour I’orge et le bl¢.
Mohamed : maintenant les récoltes se sont plus abondantes.

30’ :09

Chercheur : c’est vrai. Les acheteurs utilisent ils quelle unité de monnaie ?

Ahmed : 20 riyals, 10 riyals, 1 riyal

Chercheur : vous dites"frank" aussi

Ahmed : 5 de frank c’est un riyal. A I’époque j’avais travaillé a la construction d’un barrage a
la ville de El Brouj pas loin de Settate. Il y avait une frangaise qui s’appelée "Nigreri". Elle me
donne des ' riyal jusqu’a ce que j’aie rempli mes poche en %2 riyal. Méme un "frank" ne le sous
trait pas de notre solaire. Les franks étaient rares méme a 1’époque maintenant on les voit plus.
Chercheur : c’est quoi Y2 riyal ?

Ahmed : c’est presque la taille d’un bouton de chemise sur lequel est marqué 1.

J’ai encore une boite pleine de ces franks et des pieces de 1 riyal, 2 riyals, 4 riyals.

J’avais des picces de 10 riyals rouges en cuivre, je les ai vendus a quelqu’un qui est venu les
chercher. Il m’a demandé aussi si j’ai encore des picces de 200 qui datent de 1’époque de
Mohamed 5. Il m’a donné 1000 riyals chaqu’une, j’ai lui vendu 5 par 5000 riyals.

Chercheur : Monsieur, je vous remercie infiniment, j’ai appris plein de choses que je ne
connaissais pas.

Ahmed : c’est juste une question d’évoquer 1’esprit. Ceux qui sont des bergers pensent et se
servent de leurs esprits efficacement. Car ils sont souvent seuls dans les montagnes. Ils pensent
beaucoup en calme des quel voient quelque chose ils la mémorisent. C’était mon cas quand
J’étais berger a 1’époque.

Chercheur : merci beaucoup encore une autre fois

Annexe 8 : Pratiques de Partage De Viande, la transcription des
observations et des entretiens.

Entretien menu lors de I’observation des pratiques de partage de viande /uzica (Tiflite en
aout 2022).

Apres le partage de viande et la détermination du prix de chaque part. Nous avons menu en
entretien d’explication et ethnographique afin de comprendre notamment les éléments d’ordre
constitutif, les outils, le sens et les ressources mobilisées par les membres de communauté des
pratiques observées.

Chercheur : qu’est-ce que vous faites pour faire Luziea ?

Khali : ahh, 4 personne achetent une vache, brebis, mouton ou chévre. C’est quatre personnes
qui seront les garants du prix dii au vendeur. Chacun garantit un quart (1/4) de viande de la
vache ou mouton partagé, il le partage avec des personnes de son choix ou celles qui veulent
avoir une part. Ce quart de viande nous le partageons en parts d’un demi (1/2) d’un huitieéme
(1/8), car 1/4 vous le partagez en deux et ¢a vous donne 1/8, vous partager 1/8 en et ¢a vous
donne un demi de 1/8 [1/16]

Bamzil : il existe aussi 1/8 de 1/8 (rabe n'tmon) [=1/32]

Chercheur : quand nous avons une grande carcasse on peut faire beaucoup de parts ?

Bamzil : on peut faire des parts de 1/4 puis 1/8 puis un demi de 1/8 puis un quart de 1/8. Les
quatre garants dont on a parlé, chacun fait payer les siens avec lesquels il partage le quart qu’il
garantit.
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Khali : le garant se débrouille, si les siens ne veulent pas payer ou ont des difficultés de payer
leur part. Ca dans le cas ou le délai est fini (tiramt) soit 15 jours ou un mois. C’est comme ¢a
que ¢a se passe.

Bamzil : (lasqad) les parties intérieures de carcasse ; la téte et la peau, celui qui les achete se
fait payer par les garants. Avec le total du montant des parts ils donnent (les garants) ce qu’ils
doivent au vendeur, voila.

Khali : car c’est le vendeur qui choisit les garants ou les valide, des hommes sérieux et
confiants.

Bamzil : le vendeur lors de 1’achat de 1’animal, nous demande si monsieur tel et monsieur tel,
soient vous garants. Voila

Combien de personnes qui peuvent avoir une part de ’animal ? On dit par exemple : si nous
voulons faire des parts de un demi de un huitieme [rass n tman] ; 4 quatre et 4 quatre ; huit
(ohhh) 32 personnes.

Chercheur : 32

Bamzil : Oui 32!

Hassan : on divise la carcasse par quatre comme nous venons de le faire , c’est quatre parts
puis quatre, quatre fois. C’est donc 16 de (1/4 de 1/8)

Chercheur : 16 de (1/4 de 1/8) !!?

Hassan : 16 de (1/4 de 1/8), si la part est encore grand. Ca dans le cas ou la vache ou 1’animal
est grand. Pour les occasions de fétes ici dans notre village [les parts sont déterminés selon le
nombre de foyers]

16 de (1/4 de 1/8) nous donne, qu’est qu’il nous donne ? il nous donne 32 parts.

Chercheur : 32 parts !?

Hassan : 8 foyers pour 1/8 de I’ensemble de la carcasse. Puis on divise sur 1/2 de (1/4 de 1/8)
puis quatre. C’est 32. Puis 64 c’est le nombre de foyers ici dans le village.

Chercheur : comment vous avez trouvé 32 parts ?

Hassan : on divise la carcasse de la vache par exemple sur 4, puis sur 8 donc c’est la moiti¢ de
1/8. Puis sur 8 donc c’est 1/4 de 1/8. Puis 16 c’est huit et huit et les 1/4 de 1/8 nous donne 16.
Sur c’est 1/4 et une autre fois sur 4, il nous donne 8 part

Chercheur : 8 parts. !

Hassan : 8 ///// attend !

1/4 c’est quatre fois (on a partagé la carcasse en quatre parts). C’est 1/4 quatre fois. Si nous
voulons faire 1/2 de 1/8 chacun ; 1/2 de 1/4 est le 1/8 donc 8 de (1/2 de 1/8) plutdt 8 de ( 1/4
de 1/8) . Puis on partage 1/4 de 1/8 il nous donne 1/4 de (1/2 de 1/8) donc 64 parts.
Chercheur : 64 parts !?

Hassan : si le nombre de foyers est grands, on met a part « tasqqgat »[ bassin de I’animal] pour
en faire d’autres parts, elle nous donne 8 parts de plus et la queue nous donne a son tour § parts.
Dans le cas ou le prix d’achat de I’animal est estimé plus cher les participant vendent le
« tasqqat » au encheres.

La tradition de partage de viande exige aussi qu’on donne des parts aux gens qui passent au
moment du partage s’il le souhaite. Il faut que les responsables du partage trouvent des parts a
ce type de bénéficiaire.

Chercheur : comment, si les parts sont déja déterminés ?

Hassan : la solution est, aussi, dans le cas ou nous voyons un bénéficiaire qui a eu sa part. mais
selon notre estimation le prix de la part nous semble plus cher par rapport a la situation
financiere de cette personne. Alors on lui demande de partager sa part avec une personne
étranger a la tribu et qui souhaite avoir une part de viande.

Chercheur : dans le cas ou I’animal est petit, comment vous faites ?

Hassan : pendant les grandes fé€tes, comme celle de la fin du ramadan, nous achetons souvent
une grande vache.
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Chercheur : et si vous faites un partage de viande comme dans notre cas aujourd’hui. Comment
vous confectionnez les parts ?

Hassan : c’est sur 1/4, s’il y a encore de gens il y’aura des parts de 1/8, ou nous serons dans
I’obligation d’avoir seulement 1/2 de 1/8 comme part pour chacun dans le cas ou il y a plus de
gens qui souhaitent avoir une part.

Chercheur : combien de 1/4 dans la carcasse ?!

Hassan : 4

Chercheur : et les 1/8

Hassan : 8

Chercheur : si nous voulons encore la partager ?

Hassan : nous aurons 16. C’est 16 de (1/2 de 1/8)

Chercheur : 1/2 de 1/8 c¢’est combien ?

Hassan : c’est 16

Chercheur : comment avez-vous trouvé 16 ?

Hassan : vous partager la carcasse par quatre, donc 4 parts puis sur les 1/8 vous donne 8 parts,
puis les 1/2 de 1/8 ¢a donne 16 parts.

Je me rappelle les anciens, faisaient des calculs en utilisant des petits cailloux.

Chercheur : comment ?

Hassan : voila 4 cailloux, c’est 1/4. 8 cailloux c’est les 1/8. 16 cailloux c’est les (1/2 de 1/8).
C’est ceux qui ne savent pas faire la multiplication qui adoptent cette technique. Il y a aussi des
expérimentés qui calculent le nombre des parts juste mentalement méme s’ils ne connaissent
pas la table de multiplication, ¢a se passe juste dans leurs tétes.

Ca m’arrive souvent au marché hebdomadaire, parfois des bergers vendent des chevreaux par
exemple 30 chevreaux a 7300 et viennent me demander de leur faire le total du prix. Il y’a des
commerc¢ant qui sont connus par leur performance en calcul mental au marché.

Chercheur : comment vous faites pour calculer le prix dans 1’exemple que venez de dire ?
Hassan : 30 chevreaux, un million [centimes] et 10000 (riyals) et 3 te donne 21000 (riyal) donc
million et 31000. Pour ne pas se tromper et faire vite dans le calcul ; vous calculez d’abord les
7000puis le 300. Chacun tout seul et vous faites 1’addition.

Pour les abats, lors des enchéres on ne s’arréte pas d’ajouter que lorsque nous voyons les prix
de la parts a beaucoup diminué.

Chercheur : ce qui est ajouter lors des encheres serait-il soustrait du prix des parts ?

Hassan : oui par exemple ; je me rappelle le partage du ramadan dernier. J’ai donné 20000
comme prix de départ pour fasgqat. Il y avait quelqu’un qui a dit que « nous aurions les parts
moins chers aujourd’hui ». J’ai donné ce prix au départ et je ne risquais rien, car c’est certains
qu’il y’aura des personnes qui me demandent de partager avec eux.

Chercheur : tu peux méme la revendre !? N’est-ce pas ?

Hassan : non la tradition veut qu’on ne revende pas ce qu’on a acheté aupres de notre tribu.
Chercheur : dans quelles occasions vous faites le partage de viande ?

Khali : quand on veut, et////

Bamzil : il y a des occasions qui sont fixe pour faire un partage de viande. Celui qu’on organise
le 27 ramadan, la veille de la grande féte, pendant la féte d’Achoura et celui qu’on organise
d’une manicre urgente pour diminuer la perte de quelqu’un qui peut perdre son troupeau ou son
animal a cause d’un accident ou une maladie. Il y’a également le partage de viande qu’on
organise a I’occasion de la naissance du prophete.

Khali : a I’époque votre pere [en parlant au Chercheur] était dans un village voisin. En
entendant des personnes parlaient d’un beeuf mis en vente ici dans notre village. Il s’est précipité
et retourné au village pour que ce beeuf soit y €gorgé et non pas ailleurs. [Une sorte de
concurrence entre les tribus voisines]. En arrivant chez le vendeur du beeuf, il leurs demande
les garants. Le prix était a mille dirhams, a I’époque c¢’était beaucoup plus cher.
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Bamzil : ¢’était le premier beeuf vendu a ce prix dans toute la région de Ait ougrour.

Khali : c’était de grandes tas de viande.

Bamzil : a I’époque les vaches étaient a 3000 ; 4000 [riyals] le sucre était a 42 [riyals]. Des
fois on égorge et on partage deux vaches a I’occasion de la veille de la grande féte.
Chercheur : c’est seulement pendant ces occasions que vous organisez le partage de viande ?
Bamzil : il y a aussi les mariages

Khali : mais pendant les mariages on ne partage pas de la viande. A I’époque, je me rappelle
un kilo de viande est a 80 [riyals].

Bamzil : 60 ; 70 ; 80 au kilo. Si tu te rappelles (en parlant a Ah), quand on était moissonneurs,
nous avons acheté la viande a 60,70 au kilo.

Khali : quand est ce que le souk a commencer ? 1967.

Bamzil : c’était ton pere (en parlant au Chercheur) et Brahim et Ben Mhand qui y étaient les
premiers bouchers.

Khali : a I’époque les mariages ne nécessitent pas beaucoup de dépenses, ¢’était juste deux
moutons pour s’approvisionner en viande pour les invités.

Chercheur : comment vous avez appris cette technique de partage de viande ?

Bamzil : ¢’était nos anciens qui nous ont appris ¢a, ils nous demandent de s’approcher d’eux
pour voir comment ils font. Au début, on ne faisait que les regarder entrains de confectionner
les parts.

Khali : on ne fait que regarder ceux qui égorgent et ceux qui partagent la viande.

Bamzil : ceux qui égorgent I’animal auront les pattes comme contrepartie, quatre personnes
chacun aura une patte, s’ils sont deux ils auront deux pattes chacun.

Khali : L’Imam de la mosquée aurait une part gratuite.

Bamzil : car c¢’est lui qui note dans un livret les noms de ceux qui ont pris les parties intérieures
de la carcasse et ceux qui ont pris les parts de viande. Les pauvres aussi ont leurs parts
gratuitement, méme les enfants assistants a ce partage peuvent avoir un morceau de viande.
Khali : apres le partage de viande, chaque foyer prépare des plats de couscous et les amene au
centre du village et les villageois les dégustent tous. C’est une forme de remercier Dieu et
également pour féter des jours remarquable de 1’année notamment celle de la fin des récoltes
des produits agricoles en automne.

Il y aussi une féte du saint du village [agram], ou le responsable de cette féte, avec d’autre
personne qu’il choisit, achétent des chevres pour les sacrifier prés du tombe du Saint. La tribu
annonce le jour de cette féte, la moitié des foyers amene de 1’orge et I’autre amene du couscous.
Bamzil : c’est apres cette féte qu’on commence les récoltes des fruits comme les figues. Et
personne n’a le droit de récolter ou de ramasser les fruits avant cette féte.

Chercheur : comment vous participez a 1’organisation de ces éveénements et surtout en
pratiques du partage de viande ?

Khali : on a progressé dans la féte du Saint du village, jusqu’a ce qu’on I’organise nous-méme.
Bamzil : au début on assiste a la féte du saint, nos anciens nous donnent a dépouiller les
chevres ; chaque jeune dépouilles une chevre et ils nous demandent de faire vite. Nous déposons
les chevres dépouillées pour ceux qui s’occupent du découpage et la confection des parts. Lors
de cette fé€te on arrive a dépouiller jusqu’a 35 tétes (chevres).

Khali : la derniere fois ¢’était la valeur de 100 mille riyals qu’on a acheté de chévres.

Bamzil : qu’est-ce qu’ils font pour partager la viande pour les foyers ? C’est en fonction du
nombre de personnes dans chaque foyer. Si vous €tes 15 dans votre famille, vous aurez 15 parts
de viande. Mé&me si vous avez un invité, il aura sa part.

Chercheur : vous, vous les dépouillez et ... ?

Bamzil : oui, et les anciens, ceux qui savent comment partager confectionnent les parts. Tout
en les regardant. Puis, ils nous confient I’opération des encheres des parties intérieures, les tétes
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et les peaux. Nous les jeunes qui font ¢a a I’époque. Car nos anciens insistent qu’on le fasse,
pourquoi ? Pour qu’on puisse apprendre nous aussi a partager et faire ce qu’ils font devant nous.
Voila maintenant, on t’apprend ce que nous avons vu.

Alors demande a quelqu’un de ta génération de te montrer comment on partage la viande, il ne
peut pas car il ne I’a pas vu.

Khali : c’est comme ¢a que nous avons appris plein de choses comme le folklore.

Chercheur : tout a I’heure, nous avons acheté la cheévre a 8000 riyal, c’est combien le prix de
chaque part ?

Khali : on enleve du prix total les parties vendus aux encheres.

Bamzil : elle était (la chevre) a 8000, en enleve 2000 elle est maintenant 6000 celle-ci on la
partage en deux moitie il nous donne 3000.

Chercheur : pourquoi vous avez divisé 6000 sur deux ?

Bamzil : pour faciliter les calculs, sans stylo sans rien. Nous avons partagé 6000 en deux, donc
3000 pour la premiere moitié des parts et 3000 pour la deuxieme. Puis on partage 3000, c’est
15 [15 cents = 1500] chaque quart, puis on partage 15 ¢a donne 750 [riyals] pour 1/8.

Khali : 750, 8 fois c¢’est 6000.

Bamazil : si ¢’était vous ! C’est ’addition la soustraction... bla bla bla...

Chercheur : comment vous avez fait pour calculer le prix de chaque part ?

Bamzil : c’est dans ma téte, je ne sais pas comment, ¢c’est comme une calculatrice dans ma téte.
On connait le prix total et on le divise par deux puis 1/4 puis 1/8, et tu auras le calcul.
Chercheur : tout a I’heure pendant les encheres on est arrivé a 2000... ?

Bamzil : on est arrivé a 2000, si on ajoute 100, 2100 va nous compliquer les calculs. C’est
mieux a 2000.

Apres on peut vous raconter plein de chose sur nos coutumes et nos chants lors des folklores.
Ce que tu sais faire mais tu ne peux pas nous dire les paroles et leurs sens.

Chercheur : nos chers je vous remercie beaucoup.

Tiflite 29/08/2022.

Annexe 9: transcription de [D’observation et de [Dentretiens
« pratiques de luzica a Tiflite Imyran ».

[Tout en découpant la carcasse ils abordent des sujets comme les folklores les mariages
prochains... [Deux personnes]. ;

Bamzil : Lhocien m’appelé pour me demander 5 tambours.

Hassan : Lui ne les a pas ?

Bamzil : [l m’a dit qu’il les a envoyés a Azdl.

Chercheur : Vous découpez trois cotes par trois ?

Bamzil : Patiente je vous montrerai tout. On va te montrer comment ¢a se passe.

Hmma : Combien vous donnez pour « fadwart » parties intérieur ?

Bamzil : Est-ce que je me vois dans cette vidéo ?

Chercheur : Je film juste ce que vous faites.

Bamzil : filmez tout. Nous et ce que ne faisons.

Hmma : ils vont vous dire, qui sont ces vieillards.

Chercheur : si seulement mes professeurs qui vont voir ce que nous faisons. Ainsi ils vont
découvrir ce que nous faisons.

Hassan : s’il y’a de I’argent nous n’oublier pas.

Bamazil : en rigolant [hhhhh] moi je prends ma part de ce que tu vas gagner maintenant. Qui ne
dira que je vivrai apres.
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Chercheur : moi je n’aurais rien a gagner comme argent.

[Younes vient]

Bamzil : Les riens font partie de « tasqqgat »

Chercheur : Quelles sont les parties de la carcasse qui composent « fasqgat » ?

Bamazil : « tasqqat » se composent des riens, la pis, 1’0os de cou et « tamnnazout »

Chercheur : ¢’est quoi « tamnnazout » ?

Bamzil : c’est une partie de graisse qui se colle a I’estomac.

Hmma : Voila ¢’est comme ¢a.

Bamzil : Ou sont les autres ailes « ifrawn » [ce sont des cotes].

Hmma : les voici.

Bamzil : ce sont quatre normalement nous devons les découper en quatre.

Mohamed : Bamzil maitrise le partage de viande.

Chercheur : Oui la derniere fois nous avons pesé les parts et nous les avons trouvés égaux. H
m’a dit que Ba et Ha sont les meilleurs qui maitrisent le partage de viande dans le village.
[Bamzil et Hmma commencent le découpage du cou]

Chercheur : Sur combien vous découpez le cou.

Bamzil : Sur 4, chaque quart aura un morceau.

Chercheur : tout a I’heure vous avez dit que « tasgqat » se compose d’une partie du cou entre
autres.

Bamzil : Oui c’est la partie supérieure du cou pres de la téte.

Chercheur : se sont donc cinq parties du cou.

Bamzil : Oui une partie du cou pour « fasgqat » et quatre parties pour les parts, ¢ca dans le cas
ou nous voulons partager la viande sur quatre personnes. Dans le cas ol le partage est sur huit
personnes, nous découpons chaque partie des quatre parties du cou sur deux.

Pourquoi on fait, ¢’est pour que chaque part final de viande se compose de différentes partie de
la carcasse. Et les personnes qui auront bénéficié des parts dégusteront la viande de toutes les
parties de la carcasse.

Hmma : IIs doivent avoir un « morceau » de chaque partie. [En découpant I’os du cou Ba,
assure son collegue qu’il n’a rien a craindre de ses coups ; tout en rigolant].

Bamzil : Ha a failli arriver a « tifrite » [Lieu pas tres loin du milieu ou se déroule la pratique]
apres chaque cou du couteau.

Hmma : S’il ne donne un coup de couteau, il peut s’en sortir en me disent qu’il mal voyant.
Bamzil : Regarde ces deux morceaux du cou [en montrant les deux morceaux chaqu’un dans
une main et essaye de saisir et comparer les poids de ces deux morceaux] celui-la est 1éger
méme s’il est long et ’autre pese plus méme s’il est petit.

Comparez les deux, tu vois la différence. Pour que les parts soient égaux il faut y penser [9°56]
lors du découpage des parties de la carcasse.

Découpe celui-ci apres je m’occupe du partage.

Chercheur : Comment vous appelez cette partie.

Bamzil : je s’appelle « wastagl » [=avec elle on peut accrocher la carcasse dans le tronc d’un
arbre par exemple].

Chercheur : Ha pourquoi vous n’avez pas fini de découper cette partie ?

Hmma : non, ce bout de viande doit joindre cette partie d’os ou il n’y a pas de viande.
Bamzil : Ce qu’il manque de viande, on le rajoute.

Chercheur : Parfait, vous étes toujours en découpage de « wastagl »

Bamzil : Non, ceux-ci sont « botgjit » et « bowwadif » regarder ici on trouve un liquide, c’est
celui-la qui manque les gens qui souffrent de 1’arthrose. Quand sa seche les os se frottent.
Chercheur : Vous avez dit a Ha que celui-la est plus grand que celui-la ? Pourquoi ? [En
montrant les morceaux de viande].

Bamzil : Oui, on doit les équilibrer pour que les parts soient égales.
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Chercheur : En regardant les parties vous pouvez déterminer I’articulation, on il vous faut faire
bouger la viande.

Bamzil : Non, par expérience je sais ou se trouve les articulations juste en regardant. Juste, un
coup de couteau en arrive a ’articulation. Regarde comment Ha a pu y arriver.

[A ce moment un jeune arrive les parties intérieurs (fois, poumons, intestins, estomac, cceur...)
et Bamzil demande & un autre participant qui est en train de les surveiller et regarde, combien
vous donner comme prix initial ?]

[A ce moment ot ils découpent le deuxiéme « botgjit » et « bowwadif » ils se sont rendu compte
que la chevre avait subi une fracture a ce niveau d’os]

Bamzil : 1l est ou « tamnnazoute » 7 [En collectionnant « tasqqat » il cherche les partie la
constituante] « tamnnazoute » ; « pis » ; « tabanna ».

C’est pres la confection des parts que les enchéres commencent.

Bamzil : C’est maintenant qu’il faut la concentration pour confectionner les parts [en mettant
les morceaux et les parties de viande en amas. Ils commencent a confectionner les parts]

[IIs tiennent les morceaux en faisant des amas de mémes types de morceaux ou parties]
Bamzil : Voila les « Bowwadif » (2), voila les « Botggit » ... « Bowwadif » ce dé devant et ceux
de derrieres. On commence par les «4 Bowwadif » on est dans un partage sur 4 personnes.

« Tighrad » avec les « Bowwadif » de derriere.

Chercheur : Pourquoi ?

Bamzil : Car « Tighrad » sont minces et les « Bowwadif» de derriere sont gros. Les
« Bowwadif » de devant on les met avec les « Botqgit » (2).

Hmma : Voila « Tighaline » (2). Regarde 13, il y’a une cote de plus [la joint a

Bamzil : « Timtturfa » avec ceux de derriere. Les « Wastagl » avec ceux de devant. Donne-moi
« Tighzdisin » (les cotes).

Hmma : Attend je les trie, voici une (yat), deux (snat), trois (kradt).

Bamzil : Montre-moi, voila la partie ou il manque la cote dont on a parlé tout a 1’heure.

« tighallin » on les met avec ceux de derricre, dés qu’on arrive a distribuer «7Tighallin » on a
presque fait le partage des parts. Il ne reste maintenant que « tighzdisin » (les cotes) ; les petites
cotes on les rajoute a ceux du devant. Pareille pour les grandes et ceux-ci [mettre d’autre petites
cotes] pour ceux de derriere [a cette étape Ba essaye et compare les poids des parts en les
prenant un par un].

Chercheur : Qu’est-ce que vous faites maintenant ?

Bamzil : J’essaye si les parts ont le méme poids car par fois en découpant la viande des bouts
de parties passent a I’une ou I’autre. C’est pour cela qu’il faut a chaque fois équilibrer les parts.
Donne-moi « ifrawn »

Hmma : Les voici en quatre [puis il les rajoute au quatre parts]

[Bamzil fait encore une comparaison de poids des parts]

Hmma : Il y aura 2kg et méme plus pour chaque quart.

Chercheur : qu’est-ce que c’est ?

Bamzil : c¢’est la « Imgrad » (le cou) et quelques bouts de viande c’est avec ¢a qu’on équilibre
apres.

Bamzil : approche-moi la balance et vous allez voir si les parts sont égaux ou non.

[Ils pesent les parts en les comparant] voila ils sont égaux.

Hmma : Passons maintenant aux encheres de parties intérieures de la carcasse.

[Au encheres un membre montre les parties intérieures de carcasse (fois — estomac — Poumons,
intestins= appareil digestif) et dit BabAllah = porte de dieu pour donner un prix initial de
départ.]

Bamzil : BabAllah

Et les participants au partage augmente les pris en ajoutant des montants qui varient entre 50
riyal et 100 riyals. Méme parfois 200 a 300 riyals.
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P1 : 800 prix du départ.

P2 : 9 cents.

P3 : 12 cents.

Hassan : 13 cents.

P1 : 15 cents.

[Et celui qui montre les parties des tinées aux encheres répete le prix deux ou trois fois. Si
personne ne rajoute pas, il tape dans la main des participant qui a proposer la plus grosse somme.
Et dit « que Dieu te bénisse ».

Et ¢ca recommence pour les autres parties. ]

Bamzil : Puis « tasqqgat » 600 riyal.

P1 : 600 riyals.

P3 : 700 riyals.

P4 : 800.

Bamzil : « Que Dieu te bénisse ».

Bamzil : La peau [en prenant une patte et la montrer].

P2 : Mille francs [=200 riyals]

Bamzil : Répete « 200 riyals » 300, 400.

P2 :500

Bamzil : [en tapant dans la main de P,] que Dieu te bénisse.

Chercheur : Quel était le prix de la chevre.

Hassan : 8000 [riyals].

Bamzil : de 8000 on va enlever 15 cents, et « ¢’était combien le prix de la peau ».

P2 :500

Bamzil : don 2000

Hassan : et « tasqqat ».

P1 : 800 riyals.

Bamazil : 2800.

Hmma : 28 cents.

Hassan : 2800, donc il restera 5200.

Bamzil : 5200, ca donne combien par part.

Hassan : Partage par 4. Ca donne 1300.

Bamzil : Donc 1300 pour un quart.

On additionne les prix des parties vendus aux encheres (lasqad) et la somme obtenue en I’enléve
en haut du prix. Puis on partage le résultat sur les 1/4.

Hassan : 5200 plus « lasgad » 2800 donne 8000 prix total en enleve « lasqad » 2800, et il reste
5200 divise par 4 ¢ca donne 1300, c’est 2600 a la moitie.

Si on veut partager sur huit personnes ¢a donnera 650 a chaque part.

Chercheur : Si on veut partager la viande entre 8 personne comment on fait ?

Bamzil : Chaque composante des parts on les découpe on deux moitiés en gardant 1’équilibre
entre les os et la viande.

Bamzil : Si tu veux on peut la partager sur les 1/8 s.

Chercheur : Merci.
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Annexe 10 : Pratiques de fabrication des tapis, la transcription des
observations et des entretiens. Tamglouna 30/12/2023

[Dans un espace légerement spacieux devant le siege de la coopérative FKHIFRI au village
Tamglouna, quelques femmes membres de la coopérative s’installent et installent le matériel
pour commencer la premiere étape du tissage du tapis. Comme convoité durant la premiere
visite exploratoire je me suis rendu au village pour observer ces pratiques dans leur milieu
naturel.

Deux femmes agées a peu pres d’une soixante-dix années se mettent une face a ’autre, chacune
a un mat dans la main enfoncé dans le sol pour fixer des fils de laine préparés a d’avance. Elles
se mettent a terre et la distance qui les sépare est déterminée par la largeur du tapis ou plus
précisément par le nombre de bras et d’empans souhaité dans les mesures du tapis.

Une troisieme femme arrive avec un plateau entre les mains contenant des fruits secs, du sucre
et en dessus des boules de fils de différentes couleurs. Les fruits seront donnés vers la fin de
cette premiere étape de tissage aux personnes et participante présentes sur le lieu comme une
sorte de ssadaga (don) pour bénir le tissage de ce tapis et pour éloigner les mauvaises ames
durant toutes les étapes du tissage.]

Ainsi, les pratiques se sont déroulées comme suit :

Chercheur : c’est quoi ce plat ?

Touda : on I’appelle rasgwrit [ce nom fait partie de la famille du nom donné a cette premiere
étape de tissage et dérivé du verbe gru en amazighe] se sont des fruits secs comme des noix de
Grenoble, les amendes ainsi qu'un morceau de sucre et une plante aux feuilles vertes pour
donner vie aux fils. Je prends la plante dans ma paume et je repasse les deux fils qui s’appellent
a leur tour tisgra, ¢’est juste une tradition que nos ancétres fassent depuis longtemps. Nous les
observons jusqu’a ce que nous ayons appris tout ce qu’elles font et nous le faisons pareillement
maintenant.

[A ce moment une des deux femmes assises mesure la longueur qu’elles souhaitent donner au
tapis]

Hajja : yan, sin [un, deux coudées] (ighilen) et un empan.

[A partir du coude de la main jusqu’a I’extrémité du majeur (une coudée), I’index de I’autre
main est posé au bout du majeur du premier bras pour marquer le point ou la deuxieme coudée
va commencer ainsi de suite. En s’approchant de la position de sa collegue elle termine le
mesurage par empan] donc deux coudées et un empan. |

[Chacune des femmes assises fixe le milieu de fil en bas du piquet, lorsqu’elles recoivent le fil
roulant entre les deux piquets par un va et vient de la troisieme femme qui ramene le fil. A
chaque fois le fil est fixé par un croisement des deux moitiés du fil asgru d’avance par les deux
femmes assises afin de garder la méme distance entre les fils (iyd) superposés et aussi pour
garder ces fils paralleles, et ainsi de suite].

Touda : les deux fils fixés sur les piquets, servent aussi a faire les contours du tapis (tama). Et
les quatre premiers fils horizontaux seront des contours.

Chercheur : 2 ma connaissance les femmes disent des chansons ou quelques choses de ce type,
lors de cette premiere opération du tissage des tapis.

Aicha : oui, on fait des éloges en disant que la priere el la paix de Dieu soient avec le prophete
Mohamed.

[Touda poursuit des va et vient en tirant légerement les fils iyd et les superpose]

Touda : cette premiere opération de fixation des fils iyd, est trés importante est délicate car
c’est a base de laquelle le tapis va prendre forme. Que Dieu le bénisse.
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Notre tradition en tissage des tapis est surtout solidaire, dés que I’'une des femmes du village
annonce qu’elle veut tisser un tapis les voisines viennent en aide durant toutes les étapes du
tissage.

Chercheur : quand est-ce que vous tissez des tapis, est ce qu’il y a des éveénements particuliers
qui font appel a la fabrication de tapis ?

Touda : d’habitude c’est une tache, parmi d’autre, des femmes au foyer. C’est a chaque fois
qu’une femme a besoin de meuble pour un salon, comme des tapis des buchrwit (sorte de tapis
a base de fil de toile d’anciens vétements) des hayk (chale pour les femmes) ou de djellaba. Ou
pour la jeune fille qui prépare sa noce, elle doit avoir un tapis, des chales et méme des cordes
pour ramener du bois de la forét. Mais pour ces dernicres jeunes ce n’est plus le cas, car il y’a
du gaz pour préparer a manger.

Aicha : pendant notre jeunasse les cordes étaient indispensables au foyer.

[A ce moment-1a, hajja est était en train de mesurer, avec son empan, la hauteur des fils empilés.
C’est a peu pres un empan].

Hajja : en rajoute encore un ou deux fils.

[Puis les deux femmes assises rabaissent les fils empilés, chacune de son coté].

Touda : apres chaque mesure d’un empan on rabaisse les fils jusqu’a ce qu’on arrive au nombre
d’empan estimées pour la largeur du tapis. Pour le cas de notre tapis aujourd’hui nous
souhaitons tisser un tapis de 3 empans de largeur.

Hajja : apres chaque empan de fils rabaissée on met quelque chose, un indice pour ne pas
perdre le comptage du nombre d’empans. [Un bout de bois ou de fil].

Chercheur : vous appelez ¢a [en montrant la hauteur des fils empilés] comment ?

Touda : c’est tafliyt (largeur) en la mesure par empans et la longueur en bras, qui reste constant
durent cette opération d’empilement des fils.

Chercheur : comment vous avez appris ¢a ?

Aicha : ¢’¢taient nos mamans qui nous montraient comment faire.

Hajja : ma mere me disait, approche-toi pour que tu puisses savoir comment tisser des
vétements pour tes enfants pour avoir de quoi les habiller et les couvrir. C’est ¢a mon fils
Mohamed. C’est petit a petit qu’on a appris. C’est également comme ¢a que nous faisons
apprendre nos filles maintenant.

Chercheur : je vois que la distance entre les fils est la méme, comment avez-vous fait pour
garder cette méme distance ?

Touda : c’est grace au nceuds qu’on met entre chaque fil et celui qui le suit. Lorsqu’ils seront
accrochés dans le métier a trisser, les seront tendus.

i

[Hajja, quand les fils sont a peu pres d’une empan du premier témoin de fin de la premiere
empan, essaye et mesure si c’est bien une mesure d’une empan. « ¢ ’est exactement une empan »
puis elle rabaissent les fils en disant :

Hajja : le haut par Dieu.

Chercheur : je pense qu’a I’époque les femmes chantent ou disent quelques choses lors de
cette opération.

Touda : je pense que c’est deux ci [elle montre les deux femmes assises] connaissent ce genre
de chansons.

[Elles commencent a fredonner quelques éloges]

« Aunom de Dieu je commence, qu’il nous donne la baraka et bénisse notre travail de tissage ».
"

Aicha 2 : fait attention tu peux avoir un coup de soleil.

Chercheur : c’est vrai, le soleil d’hiver est trés dangereux.

Aicha : c’est nous les vielle qui aiment s’exposer au soleil, mais dés son couché nous nous
ressentons le froid.
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Touda : est-ce que vous avez fini ? aicha2 ! va ramener les roseaux.

Chercheur : les roseaux ! pourquoi ?

Touda : c’est pour les mettre entre les fils, ils donnent vie au tapis [c’est rendre les fils tendus]
Hajja : [apres le dernier empan] voila, le premier fil du deuxieéme contour de la largeur du tapis.
Brahim : bonjour professeur, est ce qu’elles ont dit quelques Izlans [chansons]

Chercheur : bonjour monsieur Brahim, oui elles ont dit pas mal d’¢loges.

[En rabaissant les fils du dernier contour, elles mettent deux roseaux entre les fils a la place des
mats]

"

[En gardant les fils tirés et tendus, elles fixent les deux cotés de la longueur sur des supports
qui seront fixés a leur tour sur les supports du haut et celle du bas du métier a tisser]

Touda : voila, apres avoir fixé les fils sur ces deux batons, on les fixe sur les supports du métier
a tisser.

"

Chercheur : Est-ce que c’est deux fils [en montrant deux fils attachés aux batons des deux
cotés de fils horizontaux] qui gardent les fils paralleles ?

Touda : oui c’est deux batons, qu’on fixera sur les supports (afggag) du métier a tisser. Pour
garder cette position des fils. Et ca demande beaucoup de temps et beaucoup de travail.

i

[Puis elles commencent a fixer les deux batons des deux c6tés sur les supports du métier a tisser,
ces supports contiennent des trous pour faire passer les fils qui fixerons les batons].
Chercheur : est-ce que ce supports afggag qui sera en bas ?

Touda : oui, c’est celui-ci ou les parties tissées seront enroulées et celui d’en haut lache les fils
se désenroulés.

[Sous les orientation et les recommandations de Hajja la plus agées elles continuent I’opération
de fixation]

Hajja : fixez les fils de fixation dans les extrémités du support.

Touda : je trouve que nous n’avons pas centré les fils au milieu de afggag.

Aichal : maman te ’a dit tout a ’heure.

Hajja : ca ne change rien.

Chercheur : et ces deux roseaux entre les fils servent a quoi ?

Touda : c’est par ce roseaux qu’on travail lors du tissage on les fait bouger verticalement vers
le haut et vers le bas pour faire passer des fils horizontalement puis on ne les touche pas lors du
nceud [3gda.

Hajja : tire Aicha2, on va fixer le support d’en haut, [deuxiéme afggag].

[Elles fixent les fils sur le support d’en haut d’une maniere peu différente de celle d’en bas].
Touda : c’est bon, allez-y, leve-toi.

Chercheur : vous allez le faire entrer a I’atelier ?

Touda : on va le plier d’abord puis on le déplace.

Aicha2 : Monsieur Mohamed va nous aider.

Touda : au nom de Dieu et son prophete [Elle commence a plier le astta] oh Dieu.

[Elle range les matériaux utilisés pour la premiere phase du tissage, le fils confectionnés de
maniere parallele. Et doublé seront fixé sur le métier a tisser dans un salon ont une chambre
sous forme d’atelier. A la fin de cette premicre opération, des fruits sec amende, noix et figues
sont distribuée aux personnes sur place et passant].

Aicha2 : c’est en fin de asgwri qu’on les mange avec du thé.

[L’opération de la fixation des fils sur les supports du métier a tisser]

Chercheur : quel est le role de ce baton qui tire les fils ?
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Touda : celui-1a s’appelle aslli, il sert a pousser les fils de derriere en avant quand on le pousse
en haut, et quand on le pousse en bas il les rend a leur place derriere, il croise les fils de devant
et ceux de derriere.

1"

Chercheur : tourne-le, madame Aicha pour qu’il puisse entrer par le trou du dessous.

Touda : par aslli on fixe, des fils et on laisse d’autre libre, un fixé et celui qui le suit et libre,
c’est par alternance.

[Ce sont les femmes les plus dgées qui s’occupe des opérations les plus délicates de fixation
des fils sur les supports du métier a tisser].

Touda : c’est comme ¢a qu’on garde la méme distance entre les fils verticaux.

Chercheur : et vous fille comment elles apprennent tout ca ?

Touda : c’est en nous observant a chaque fois qu’elles apprennent. Elles commencent par le
tissage en tissant ahndir puis en placant des nceuds de toile pour avoir bouchrwite enfin les
tapis.

Touda : c’est le croisement des fils par les mouvements des roseaux entre le haut et le bas, qui
rend le tapis dur est bien ficelé.

1

[Hajja le plus agées attache et fixe les fils verticaux a as/li, un par un].

Chercheur : vous préparez les fils pour les nceuds ?

[Aicha 2 en ce moment prépare des boules de différentes couleurs, qui seront découpées en fils
pour les nceuds de petite et méme longueur].

Touda : c’est par takchoute (baton) des nceuds. C’est en faisant tourner le fils au long de ce
baton avec une creuse tout au long que les fils peuvent avoir la méme longueur.

[Touda découpe le fil]

Touda : tu vois ils ont la méme longueur.

Chercheur : pourquoi tu ne commences pas a entourer le fil sur cette partie haute du baton.
Touda : parce qu’elle est un peu épais, c’est a partir d’ici que le baton a la méme épaisseur tout
au long vers le bas.

Chercheur : que Dieu te donne la santé Hajja. Tu arrives !

Hajja : oui, que Dieu bénisse notre travail.

Chercheur : vous utilisez le méme baton pour découper les fils des nceuds, pourquoi ?
Touda : oui pour chaque tapis on utilise le méme baton du début a la fin. Pour les fils des noeuds
auront la méme longueur.

Hajja : c’est bon j’ai fini, on doit mettre tazerzite (1a fibule).

[tazerzite est les bordures du bas et du haut du tapis]

Touda : Vien je t’en montre comment on prépare la laine. Apres 1’avoir lavé. Nous les passons
dans akrchal]

Aicha2 : je me suis met exactement devant la caméra !?

[A ce moment le probléme de I’enregistrement vidéo est soulevé].

[Apres la fixation des fils sur le métier a tisser 1’opération de tissage commence. Aicha 1’une
des deux femmes les plus dgées commence a mettre les premiers fils horizontaux pour la
bordure du bas].

Aicha : apres avoir fixé cette bordure, on commence a mettre des noeuds.

Chercheur : c’est quoi cet outil ?

Aicha : c’est taskka, avec laquelle on bat les fils pour qu’ils tiennent bien.

Chercheur : d’abord, on s’arréte ici pour aujourd’hui. Pour la prochaine visite je vous tiendrai
au courant. Merci beaucoup a la prochaine fois
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Annexe 11 : transcription de I’ Entretien et I’Observation des
pratiques de fabrication de tapis Tamglouna 10/01/2023

[Apres avoir été accueilli par les femmes membres de la coopérative Fkhifri, la présidente m’a
accompagné dans une autre chambre et non pas au siege de la coopérative parce qu’au siege il
y’avait un matériel qui n’est pas encore installé, c’est un don de I’initiative nationale du
développement humain].

[En préparant le matériel d’enregistrement vidéo et les supports de la caméra. J’ai apercu un
enfant de 8ans qui découpe les fils des nceuds, et c’est la premiere fois que je rencontre une
personne du sexe masculin participe a ces pratiques réservé exclusivement au sexe féminin. I1
s’appelle Lahcen il est en 4°™ année primaire. ]

Chercheur : dit moi Lahcen pourquoi on entoure le fil sur le baton avant de le couper.
Lahcen : pour avoir la méme mesure de tilmi (fil des nceuds). La longueur de ces petits fils
vient de la tour du baton.

Chercheur : Comment peut-on avoir des fils plus grand que ceux-ci ?

Lahcen : [en ouvrant ces doits du pouce vers I’extérieur] il nous faut un autre baton plus épais.
Chercheur : dis-moi est ce qu’on te dit que ce travail est un travail des femmes ?

Lahcen : Non.

Touda : on ne le lui dit pas, parfois si nous avons besoin d’aide. Il nous aide en revanche son
pere ne veut pas qu’on son fils fait ce que nous faisons.

La présidente : Est-ce que c’est toi qui m’avais contacté sur la page de la coopérative pour une
publicité.

Chercheur : Non, je ne suis pas au courant de cette page. J’ai compté vous dire faire une page
pour la coopérative sur Facebook, mais vous I’avez déja.

La présidente : nous avons une page ou il y’a 6000 abonnés. Il y’a pas mal de personne qui
nous demande des renseignements sur la coopérative et ses produits via cette page. Avant elle
était un simple compte maintenant elle est sous format de page.
Chercheur : est-ce que vous étes scolarisée ?

Touda : [La maman de la présidente] Elle est scolarisée jusqu’a la
sait lire et écrire.

[En passant voir la maniére et 1’opération du tissage ; passage des fils horizontaux jrray et les
neceuds].

Chercheur : Vous pliez ce que vous avez tissé ?

Touda : Oui, il est plié deux fois, celui-ci est petit. Il n’aura pas beaucoup de plis.

Regarde c’est comme ¢a qu’on fixe les noeuds ; j’entoure le petit fils du nceud autour d’un fils
vertical puis autour de celui qui le suit selon le sens du tissage, habituellement de droit a gauche.
"

Chercheur : est-ce qu’on peut voir ensemble les formes tissés dans cette partie tissée et pliée
en bas, pour qu’on puisse en on parle.

Touda : d’accord, ce n’est pas la peine de la finir aujourd’hui alors ?

Chercheur : Non on est pressé, je reviendrai la prochaine fois pour voir comment vous finissez
le tapis.

Explicitation :

Chercheur : Comment vous faites pour avoir cette forme (Rectangle) ?

Présidente : Ce trait du bas compte 20 nceuds puis on monte par 5 nceuds, c’est cinq nceuds
vers le haut qui détermine la couleur qu’on a choisi pour cette forme. C’est le méme nombre de
nceuds des deux c6tés [En montrant la largeur de la forme] pour passer qui va la suivre en ajoute
20 nceuds vers la droite ¢a donne 40 nceuds a partir de la marge ou bordure du tapis et

6°™ année du primaire. Elle
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verticalement en monte aussi par cinq nceuds comme la premicre forme, ils ont une forme des
marches d’escalier.

Chercheur : Pour garder ces segments ; verticaux et horizontaux droits comment vous faites ?
Présidente : Ce nceud blanc, aura un autre nceud blanc en dessus, il ne sort et ne rentre pas pour
qu’il soit vertical.

Chercheur : Et cette forme (Losange) comment vous faites pour 1’avoir ?

Présidente : Je mets un nceud blanc cadré par deux nceud rouge sur le premier fil horizontal,
au deuxieéme fil horizontal j’ceuvre en mettant deux nceuds blanc un a droit et ’autre a gauche
en haut du premicre nceud et aussi de suite. La manicre dont on a ouvert, on ferme en gardent
le méme nombre des nceuds au tour des deux cotés.

Regarde ici, [Elle montre un autre petit losange] par le nombre de nceuds d’ouverture
[démonstration] croissant, qu’on ferme [démonstration] en décroissant, ils sont pareil. Si c’est
un grand tapis, on peut agrandir I’ouverture de ces formes [En montrant avec ces mains colée
vers le poignet et ouvert vers les doigts sous forme d’angle].

Regarde ici [En montrant ...................ccooeeeeenn.. chaque deux angles opposés]

Et dit celles-ci ............ 101 A pareilles et celles-ci sont ......... pareilles......
C’est en comptant les nceuds qu’on peut avoir ces formes. C’est-on sont d’une coté et non de
I’autre c6té on ne peut pas avoir la forme droite. C’est juste une question d’esprit.

Chercheur : Ce sont ces fils verticaux qui vous aident a avoir des formes comme ¢a ?
Présidente : et aussi le comptage des nceuds.

Chercheur : Vous étes organisés en coopérative ?

Présidente : Nous sommes 13 femmes. C’est les plus jeunes qui travaille beaucoup, et celles
qui sont agées, leur role est de nous mettre debout le métier a tisser. Nous qui sommes jeunes
on tisse. Chacune a son rdle.

Chercheur : Ce sont les femmes les plus agées qui vous ont appris le tissage ?

Présidente : Elles nous approchent a eux lorsqu’elles veulent fabriquer un tapis et nous disent
de faire ou de ne pas faire ¢a ou ¢a. Et tout cela avant méme de s’organiser en coopérative.

Ma grand-mere tisse des tapis, il y’a longtemps, on la regardait et elle nous montre comment
faire des noeuds, puis manipuler les supports du métier a tisser.

Chercheur : Comment vous vous gérer en coopérative ?

Présidente : nous partageons les montants apres avoir enlevé le capital de la coopérative et les
charge, nous avons aussi le soutien de 1’état a traverser L’INDH (initiative national du
développement humain). Ce n’est pas facile d’avoir ce soutien financier s’il n y’a pas d’activité
permanente de la coopérative, comme la participation aux expositions. Toutes nos participation
aux expositions, je les prends en photo et je les publier sur notre page Facebook, et aussi il faut
garder un seul raison et objectif, pour notre cas nous sommes actives en textile artisanal.
Chercheur : tres bien, je vous remercie beaucoup.

Touda : ne nous voulons que faire du bien
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Annexe 12 : transcription de ’entretien d’explicitation Tamglouna
19/01/2023

Cette visite est destinée principalement entre autres, a l’explicitation des procédures et
technique adoptées par les femmes, membres des pratiques de tissage et de confection des tapis,
pour avoir des formes géométriques dans les tapis.

Chercheur : Hajja je veux m’informer sur ces formes dans ce tapis ?

Hajja : Ici par exemple [Elle montre un angle d’un losange] nous tissons jusqu’au niveau ou
nous voulons mettre la forme (Zewaga), on pose un nceud d’une différente couleur de celle
dominante. Au retour au deuxi¢me fil en haut on met deux nceuds un a droite et un autre a
gauche en dessus du premier nceud en gardant la méme couleur. Comme ¢a on ’élargi et aussi
nous mettons entre deux premiers nceuds blanc deux nceuds d’une autre couleur, bleu pour notre
cas, et entre deux nceuds suivants vers le haut nous mettons 3 nceuds puis 4 ; 5 ainsi de suite. Et
pour fermer la forme on diminue le nombre e nceuds bleus entre les deux nceuds blanc alignés.
5, puis 4 puis 3 jusqu’au nceud blanc en téte.

Pour faire ou tisser le méme tapis, nous prenons la face de derriére car c’est 1a ou il est facile
de voir les formes et compter le nombre de noeuds on I’accroche et en regarde les formes.
Chercheur : Comment vous appelez ces formes.

Hajja : On les appelle « talmritin » (des miroirs)

Chercheur : les formes ici [en montrant des losanges alignés en haut] sont comme celles-ci [en
bas]

Hajja : ceux-ci sont plus grand que celles-la.

Chercheur : Pourquoi ?

Hajja : C’est par ici que ¢a commence [en montrant la téte de 1’angle de losange] vous voyez
entre les deux nceuds blanc qui suit le premier blanc en haut, nous avons mis trois nceuds bleus
cependant dans ce petit [montre un losange moins grand] nous avons mis seulement deux
nceuds.

Chercheur : et dans ce tapis comment vous avez fait pour avoir ces formes ?

Hajja : [Elle retourne le tapis, pour voir les formes clairement] elle me montre un losange et
elle reprend la maniére en haut selon laquelle elles tissent I’angle bas du losange]

Chercheur : et pour voir une talmrite (losange) plus grande que celle-ci [je montre un losange]
comment vous faites ?

Hajja : Nous mettons le premier nceud blanc et retour nous mettons les deux nceuds blancs qui
le suit en deuxiéme fil en haut, un peu loin du premier nceud a gauche et a droite, on élargit.
[Elle montre la position des deux nceuds en dessus a droite et a gauche des premier nceud blanc].
.............. [forme schéma voir cahier vert]

.................. forme schéma

C’est en nous basant sur le comptage des nceuds qu’on dépose les nceuds.

Chercheur : Et pour cette forme [Rectangle] comment vous faites pour qu’elle soit droite ?
Touda : Vous commencez par cette ligne, [Horizontale] vous le mettez large [au sens de long],
ce lui qui part d’ici [Elle montre le sens vertical du segment] vous mettez les nceuds superposés
un sur |’autre, en gardent la longueur de la ligne horizontale nous mettons des lignes de la méme
longueur jusqu’a ce qu’on arrive au haut de la ligne verticale.

Chercheur : C’est deux traits verticaux ils sont égaux ?
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Touda : Oui, regarde ! nous avons lyan, 2sin, 3krad, 4rabaa, Skhamsa nceuds et I’autre [en
montrant la deuxieme largeur du rectangle] 1yan, 2sin, 3krad, 4rabaa, Skhamsa et dans les
autres formes c’est la méme chose. C’est le méme nombre des nceuds.

Chercheur : Pour cette couleur au milieu [Rectangle rempli en couleur noire cadrée de traits
blanc]

Touda : C’est la couleur [trait blanc] de I’extérieur qui donne forme a celle du milieu. C’est
pareil pour cette forme [elle montre un triangle cadré par des traits blanc et rempli par la couleur
bleu] c’est a partir d’ici [elle montre le bout d’une bordure blanche ou la déviation vers
I’intérieur du tapis commence pour former un angle avec la bordure verticale du tapis] qu’on
commence a entrer vers la droite. Et s’¢largi jusqu’au bout du tapis, tu vois cette forme a une
téte [sommet d’angle] il regarde vers le bas seulement [forme, voir cahier vert] pas comme dans
cette forme (Losange) elle a deux téte une qui regarde vers le bas et I’autre vers le haut [forme,
voir cahier vert] [sens opposés] on a commencé du bas et on 1’a fermé ici [en montrant le c6té
oppos¢ de I’angle]

12minS57

Chercheur : Cette forme on la retrouve aussi dans cette forme [en montrant une forme dans un
autre tapis]

Touda : Celle-1a est celle de la fibule, regarde au début nous avons cette ligne blanche, pour
d’avoir on doit mettre le méme nombre de nceuds entre ces nceuds noirs.

[Démonstration, voir cahier vert]

Chercheur : celle-ci [cet angle] on trouve trois nceuds apres la téte [sommet d’angle] ?
Touda : Le comptage de celle-ci [la mesure] et différent de ce que nous avons vu tout a I’heure,
[dans le sens celle-ci est plus grand]

Présidente : nous avons un [nceuds du sommet de 1’angle] puis 3 nceuds et non par deux pour
I’avoir plus grand puis 5 nceuds ainsi de suite.

Chercheur : Vous étes passé de 3 nceuds a 5, pourquoi pas 4 ?

Présidente : Oui cing, car on doit ajouter un nceud c’écart de chaque coté.

Chercheur : comment vous arrivez a mettre cette tajddigte (décoration au milieu du tapis) au
milieu ?

Touda : deés qu’on met le premier nceud de fajddigte ; il doit avoir le méme comptage de nceuds
a droite et a gauche vers les bordures du tapis.

Symétrie [photo a I’appui]

Le nombre de nceuds que nous avons de ce coté [a gauche] et le méme de ’autre coté [a droite],
pour avoir talmrite au milieu on arrive a ¢a par le comptage et aussi par les pires de fils
verticaux. C’est deux par deux, si nous avons un fils tout seul on le pousse vers la marge, pour
qu’il nous ne déforme pas la décoration centreé.

Chercheur : Si vous permettez madame [Fatima la présidente], est ce que vous pourrez nous
parler de la maniere selon laquelle vous vous organiser ?

La présidente : Au départ nous nous travaillons 1’artisanat, tissage de tapis, foulard..., avant
que nous nous organisions sous forme de coopérative. C’est un acteur associatif qui est venez
un jour ou douar, et il nous a recommandé de s’organiser en coopérative pour avoir un statut
juridique pour pouvoir participer aux expositions et étre visible. Nous sommes en coopérative
depuis 2ans. Nous avons participé a plusieurs expositions. Il y’a aussi des pages Facebook et
les journaux électronique locaux qui nous font la publicité.

Nous sommes 11 femmes membres, nous partageons les bénéfices des ventes de nos produits,
apres avoir enlevé le capital de la coopérative. Et ¢ selon la contribution de chacune en main
d’ceuvre, les jours, les heures de travail de chacune sont notées comme quelqu’un qui travaille
tous les jours car je pars en missions et je plaide aupres des autorités ou organisations, parce
que mon travail est différé de celui des autres membres.

Chercheur : chacune a son réle n’est-ce pas ?
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La présidente : chacune a son role au sein de la coopérative, il y en a deux qui fabriquent des
plateaux et 4 femmes qui tissent les tapis, deux femmes dgées qui nous aident aux premieres
étapes de fabrication du tapis, il s’agit de préparer les fils et mettre debout le métier a tisser car
c’est elles qui maitrisent cette délicate étape. Par ailleurs, nous avons deux filles qui mettent
des meches aux foulards, et bientdt nous aurons des membres qui s’occuperont de la couture
apres avoir les machines a coudre.

Chercheur : Comment ces femmes les plus agées vous aident ?

La présidente : C’est eux qui nous montrent comment tisser et si nous faisons des erreurs au
tissage elles nous corrigent, les premiéres étapes et I’installation du métier a tisser sont difficile.
Celle qui sait le faire devient experte hhh, oh et ¢ca demande beaucoup de temps. Ce sont des
mesures et des techniques qu’il faut apprendre.

Chercheur : Quelle sont ces mesures que vous apprenez ?

La présidente : c’est le tapis est grand par exemple, on doit augmenter le comptage [sens
mesures] pour avoir une talmrite grande, et si le tapis est petit on doit diminue le comptage.
Hajja : Si nous voulons tisser un tapis, nous disons par exemple qu’il va mesurer 6,7 ou 8
empans, et pour les djellabas on utilise le bras (ighil) (tardast), on compte le nombre de bras a
partir de 1’épaule jusqu’a le cheville. Et la mesure de la djellaba sera de double de cette mesure.
Chercheur : Et les premieres étapes du tissage vous ne les avez pas encore appris ?

La présidente : C’est la spécialité¢ de nos grands-meres, nous apprenons peu a peu mais, ne
nous maitrisons pas encore cette étape.

Chercheur : Tres bien merci, je veux acheter un tapis. Si vous voulez le vendre.

La présidente : d’accord, c’est a toi de choisir laquelle.

Chercheur : a combien vous voulez me vendre celle-ci ?

La présidente : 150 [150 dirhams]

Chercheur : je le prends avec un foulard, je suis content de passer des rencontres avec vous.
Je vous remercie beaucoup.

La présidente : Nous sommes a disposition quand vous voulez besoin de quelque chose
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