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 شروط النشر 

ذمجؾّ ذمخصّصذإـداـقات ذؾؾـشر ذمجال ذخؾق ذفي ذؿفاؿفا ذأولى ذتتؿثّل ذمحؽّؿة ذأؽاديمقة ة
ذإدفاؿاتذ ذؼرّائفا ذؿتـاول ذفي ذالمجؾة ذتضع ذوالإـداـقة. ذالاجتؿاعقة ذواؾعؾوم ؾلأـثروبوؾوجقا
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ذاطـشورذزتذؿدؤوؾقةذصاحبه.
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ذإلىذأعؿاؾهذاطـشورةذحدقثا.ذ
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علاؿةذبماذذ000000ؿوؼفذبحثذقتعؾّقذبأعؿالذاؾباحثذاطـجزةذحدقثاذؽرداؾةذاؾدؽتوراهذؿثلاذ) -
 ذؾكذاؾػراغات(.

ذخارجي:ذذؾينذؿنذاؾتحؽقمذداخؾيذوتخضعذاطؼالاتذاطؼترحةذؾشؽ
 شـةذاؾتحرقر.ذزؽقمذداخؾيذأوّؾيذؿنذررف -
 زؽقمذخبيرقنذؿتخصّصينذؿنذخارجذشـةذاؾتحرقر. -
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 .00ذ.صاؾطبعةذالأولى،ذ
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ذ.30ذ.صذ،ؿارس
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ذ.00ذ.ص،ذالاجتؿاعقةذواؾثؼاػقة

  رسالة دكتوراه: 
،ذتؽوقنذاؾرابطةذاؾزوجقةذوالأذؽالذاشدقدةذؾلأدرذاشزائرقة،ذأرروحةذ(0000)ذعادل،ذػوزي
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ذؿنذالأذؽال حالاتذواطصادرذاضاصّةذبفاذبالإذترػقذاؾردوم،ذاشداول،ذاضرائطذوغيرفا
ذ.ذ PdfوذWordوػقذـظاؿيذ

لاذتدؾّمذذفادةذاؾـشرذ،ذوفـاكذآجالذؾؾـشرذعؾىذصاحبذاطؼالذأنذقأخذفاذبعينذالاعتبار
ذؿواػؼةذاضبراءذعؾىذـشرذاطؼال.ذإلّاذبعد

ذطؼاؾهذ ذإؾؽتروـقة ذإلىذـدخة ذإضاػة ذـدختانذؿنذالمجؾة تُردلذإلىذصاحبذاطؼالذاطـشور
ذذذذاطـشور.

ذيمـعذؿـعاذباتاّذإعادةذـشرذؿؼالاتذالمجؾّةذدونذؿواػؼةذشـةذاؾتحرقر.ذ
ذالمجؾةذغيرذؿؾزؿةذبتؼدقمذإجاباتذحولذاطؼالاتذغيرذاطـشورة.ذ
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ذوفرانذ-ؽرادكذ
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عوضوساذظؾعدؼدذعنذذ،بوصػفاذرػاغاذأدادقاذفيذاظتـؿقةذاظبشرؼةذ،تشؽلذالددردة
ذاظـصوص ذاظورـقة، ذاظبراعج ذاظرسمقة، ذاظدراداتذذالخطابات ذو ذذذذذذذذذذاظتشرؼعقة

م،ذفيذػذاذواظتعؾُّذاظتعؾقماظتربقةذواظثؼاصة،ذذاتؼعدّذاظترابطذبينذضطاسوذالأبحاث،ذوذ
ذوذععؼداذفيذاظوضتذذاته،ذوذػوذالأعرذاظذيذدصعـاذفيذػذاذ ذبدؼفقا المجال،ذترابطا

ذإاظع ذإلى ذظؾتطرق ذإغداغقات ذمجؾة ذعن ذطذاذدد ذو ذاظتؽوؼن، ذو ذالددردة ذؽاظقات
ذرػاغاتفاذالدؤدداتقةذوذالاجتؿاسقة.

ذالإصلاحات ذعبادرات ذمختؾف ذتػعقل ذالأخيرةذسؽس ذاظدـوات فيذذخلال
صؿـذذذعنذغدبةذسروضذاظتعؾقمذوذاظتؽوؼن،ذالجفودذالدبذوظةذفيذدبقلذاظرصعالجزائرذ
الإجباري،ذسؾىذدبقلذالدثال،ذذ-سرصتذاظتربقةذالأدادقةذوذاظتعؾقمذعاذبعدذ3662

ذع ذاظبقداشوجقة ذنماذجفا ذصقاشة ذالدؼإسادة ذتبّـي ذخلال ذباظؽػاءات،ن طؿاذذاربة
سـاصرذذاستبرتعادتيرذعفـقةذذفاداتذاظتعؾقمذاظعاظيذذفاداتذظقداغسذوذذحدثأ

ذ ذوؾظػاعة ذاظعؿل ذبينذدوق ذشمؾتذربط ذتؽوؼـفم. ذتّم ذاظذؼن ذالدفنيذظؾطؾبة الإدعاج
ذالإصلاحاتذ ذالدفـقينأؼضا ذاظتعؾقم ذو ذاظتؽوؼن ذشاؼتينذػاعتينذذضطاع ذتحؼقق بغقة
ذ ذفي ذاظتؽاصؤتمثؾتا ذتدرؼسذذتحؼقق ذو ذيخصذاظتؽوؼن، ذاظطؾبذصقؿا بينذاظعرضذو

ذعفنذتدؿحذظؾشبابذباظدخولذبشؽلذدرؼعذفيذالحقاةذاظعؿؾقة.
لأغظؿةذالدغاربقةذظؾتؽوؼنذ)فيذالجزائر،ذظذتحؾقلاؼؼترحذالدؼالذالأولذفيذػذاذاظعددذ

ذتوغس(، ذذبحقثذالدغربذو ذعن ذطل ذغورؼةبن عؿار سائشةتتداءل -بـغبرقط ،
ذطقػقةذسـوسي وزبقدةرؿعون  ذسؾىذذحول ذ"الاجتؿاسي" ذاظطؾب ذبين اظتوصقق

ذوا ذاظعؿوعي"ظتؽوؼن ذاظػعل ذاظعؿوعقة. ذاظدقادات ذبمختؾف ذالدرتبط ذػذاذ" ؼفدف
لىذدرادةذالمحاورذاظؽبرىذظلإصلاحاتذالدتخذةذفيذػذهذاظبؾدانذعـذذدـةذإالإدفامذ

ذوذ3660 ذادفاعاتفا ذأجلذتؼققم ذاظتيذجاءعن ذالأغظؿة ذتأثيراتذػذه بفاذذتتؼوؼم
صقؿاذيخصذاظتؽوؼنذوذالدداسدةذسؾىذالإدعاجذالدفنيذذةاظعؿوعقمختؾفذاظدقاداتذ

ذظؾشباب.
ذاظ ذفيذالجزائرذـوسقةواجفتذاظتـؿقة ذإرارظؾتربقة ذذ،ذضؿن ذتضخّم سددذؼطبعه

الاختلالاتذاظوزقػقةذأثّرتذفيذوذباظـؼائص،ذاظعدؼدذعنذالدشاطلذالدرتبطةذالدتؿدردين
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أصبحذذ،ذظذاعردودؼةذاظـظامذبأطؿؾهفيذ،ذوذطذظكذؼدعةالدؼترحةذوذالدجودةذاظدروسذ
إصلاحذالدـظوعةذاظتربوؼةذضرورةذعؾحة،ذدواءذبدببذاظوضعقةذالدوضوسقةذظؾؿدردةذ
أوذبدببذاظتحوّلاتذالحاصؾةذفيذمختؾفذالدقادؼنذسؾىذالددتوىذاظورني.ذبالإضاصةذ

ىذالددتوىذظتغقّراتذسؾاظتعؾقمذالددرديذبعضذاذأروارمختؾفذصؼدذدجّؾتذإلىذػذا،ذ
ديرورةذذؾلاظتيذتحذحساـي إدفامذزػرةذػيذعوضوعذ،ػذهذالأخيرةذاظبقداشوجي.

ذ ذاظإسادة ذاظبقداشوجقة ذإلىذصقاشة ذاظتحضيري ذاظتعؾقم ذعن ذالدـاػج ذو ظؾؿحتوؼات
ذاظثاغوي ذغفائي ذ، ذتحؼقق ذعن ذالادتعاغاغطلاضا ذصقه ذتم ذذذذذذذذالادتؿاراتذبذةعقداغي

ذ ذباظثاغويذالدو ذؼدردون ذأداتذة ذتحدذبغقةؼابلاتذعع ذو طشفذاظتغيراتذاظتيذؼد
 غتجتذسنذػذهذالدؼاربةذسؾىذعدتوىذالدؿارداتذاظبقداشوجقة.ذ

ذاظتوجقهذ ذبؼاغون ذتعزز ذاظذي ذو ذالجزائر، ذفي ذاظتربوؼة ذالدـظوعة ؼفدفذإصلاح
ذ ذفي ذذ32الدؤرخ ذالدؾؿوسذ3662جاغػي ذاظتحدين ذإلى ذإظقه، ذؼفدف ذعا ذبين ذعن ذذذذذذذ،

ذاظدسمذ ذبذظك ذجاسلا ذاظتؿدرس، ذعدتوؼات ذطل ذفي ذاظتؾؿقذ، ذلدؽتدبات ذالددتدام و
ذأداد ذذررا ذالإصلاح.الددردي ذبرغاعج ذأوظوؼات ذعن ذو ذذقا ذػذاذذ،تؤطّدظؽن في

باظتوازيذاظدسمذتحظىذاظقومذباػتؿامذطبيرذذإجراءاتأنذبن عؿار  سائشةاظدقاق،ذ
عنذخلالذػذاذالدؼالذالإجابةذسنذاظـظامذاظتربوي.ذتحاولذاظباحثةذأوذسؾىذػاعشذ

:ذلداذاذتحظىذاظدروسذالخصوصقةذبشفرةذوادعةذعنذاظطورذػؿاذتداؤظقينذرئقدقين
لداذاذتؾجأذإظقفاذالدؤدداتذوذالابتدائيذإلىذاظطورذاظـفائيذوذأحقاغاذأبعدذعنذذظك؟ذ

ذ ذعدردي؟ ذفيذذؽلذدسم ذذاتفا ذفيذحدّ ذاظتربوؼة ذاظـصذاظدؤلانذالدطروحان فيذػذا
ظؾتؼؾقصذذتجاءاظتيذالجدؼدةذذ(Curricula)ذ الدـاػجععذشاؼاتذظتـاضضذاؼعؽدانذ

ذعنذالخؾلذاظوزقػيذظؾؿـظوعةذوذفيذاظتؼؾقصذعنذحجمذدروسذاظدسم.
ذعغاؼرة،ذتؾؼيذصارؿة ذأخرىذسؾىذتطبققذالإصلاحذسؾىذذـؽال عنذزاوؼة غظرة

ذوػران،ذعدتوىذأربعذعؤددات ذاظثاغويذفيذولاؼة ذاظباحثذظؾتعؾقم ذتحاول عنذذةو
خلالذاػتؿاعفاذخصوصاذبشعبةذ"تدقيرذوذاضتصاد"ذاظوصولذإلىذواضعذالدـظوعة،ذعنذ
خلالذحوصؾةذعؼتضبة،ذوذتخؾصذفيذالأخيرذإلىذعشؽلذغؼصذاظتواصلذفيذالمحقطذ

ظؾغاتذدواءذطاغتذورـقةذأوذأجـبقة،ذالددردي،ذععذربطهذبمدأظةذسدمذاظتحؽمذفيذا
ذذأعا ذالاذؼفرقةذوجقهاظباحث ذعوضوع ذإلى ذاظودطذصقتطرق ذفي ذاظؾغات ذعن غتؼال

ذاغطلاضاذعنذحاظةذأربعذراظباتذجزائرؼاتالددرديذإلىذاظؾّغاتذفيذاظودطذاظطلابيذ
ذ ذطؿا ذضرؼبة، ذصترة ذفي ذصرغدا، ذإلى ذػاجرن ذتشؽّل ذاظودطذأؼضا تمثّلاتذاظؾغاتذفي

كذااظتيذتتداءلذحولذغظرةذإراراتذدوغارربن بشير  إدفامذغزؼفةذعوضوعالدفنيذ
ذوجودةذبينذاظؾغاتذوثؼاصات.لىذاظعلاضةذالدإ
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إدفاعهذحولذاظروابطذؼجقبة  ضؿنذدقاقذالإذؽاظقاتذاظؾغوؼةذؼرطزذسبدذاظـاصر
ذالمجاظقة ذاظتحوّلات ذبين ذخصوصاذذالدوجودة ذؼفتم ذو ذالدتحدثين، ذمماردات و

ذ ذو ذالأوراس، ذعـطؼة ذدؽان ذالمجالاتذسـد ذو عنذبعلاضاتذبينذاظتغيراتذاظؾغوؼة
"ذعنذأذؽالذاظتعبيرذسـدذاظشباب"ذزاػرةبن عزوز  جفةذأخرىذؼدائلذسبدذاظـور

ذسؾىذ ذاظترطقز ذعع ذالجاععقين ذظؾشباب ذاظشػفقة ذالدـتوجات ذبعض ذتحؾقل خلال
ذسـدذالحدؼث.الادتخدامذالدتـاوبذظشػرتينذظداغقتينذ

ذ ذإدفام ذصاؼدور ذاظزػراء ذتدرؼسذذبوؾػضاويرؿة ذو ذتعؾقم ذديرورة حول
وذعنذخلالذاظترطقزذسؾىذاظصعوباتذاظتيذذصائقاتذفيذعدارسذاظتعؾقمذالدتودط.الإح

ذالدتواصلذ ذاظتؽوؼن ذإلى ذتدسو ذصإغفا ذباظرؼاضقات، ذالدرتبط ذالمجال ذػذا تعترى
ذظلأداتذة.

رؿعون، تؼعذاظؽتبذالددردقةذفيذضؾبذاػتؿاعاتذوذعداػؿاتذطلذعنذحدنذ
ذاظوػاب وي حرزؾّ صاضلبوغـؿي،  ؼودف ذحدنبؾغراس سبد ذعؼال ذؼتطرق . 
الدوارـةذفيذالجزائر،ذاغطلاضاذعنذعضؿونذخطابذاظؽتبذالددردقةذلىذتعؾقمذإذرؿعون

ذطتاباذ ذسشرؼن ذو ذثلاثة ذلمحتوؼات ذعؼارن ذبتحؾقل ذؼؼوم ذحقث ذالددغقة، ظؾتربقة
ذاظثلاثة ذالدغاربقة ذاظثاغويذفيذاظبؾدان ذظؾطور ذالدغرب(ذعوجّفا ذتوغسذو ذذذذ،ذ)الجزائر،

ذ ذالإذؽاظقة ذتدور ذاظـصذو ذالدعدأظةذحولذػذا ذاظؽتبذتحصقلذثؼاصة وارـةذفيذػذه
ذ ذعؼال ذأعا ذعدردقينذذبوغـؿياظتعؾقؿقة. ذطتابقين ذتحؾقل ذعن ذاغطلاضا صقحاول،

توغدقينذفيذالجقوظوجقا،ذالإجابةذسنذاظدؤالذاظذيذؼدورذحولذععرصةذعاذإذاذطانذ
،ذفيذالددردة،ذوذعنذثّمة،ذفيذالمجتؿعمحتواػؿاذؼدفّلذتحصقلذثؼاصةذعشارطةذفيذ

ذ ذسذيحرزؾّحينذؼـصبذاػتؿام ذاظتربقة ذفي ذتأثيرذطتبذالجغراصقا ذتدقيرذؾى سؾى
ذ-رف،ذوذظؽنذأؼضاذسؾىذطػاءاتذبدقؽواظتيذتؼومذفيذاظوضتذذاتهذسؾىذععاالدخاررذ

عنذخلالذذاظثؼاصقةذفيذعداػؿتهذعدأظةذاظؽػاءةصقعالجذبؾغراس أعاذذدودقوظوجقة،
ذأجلذصفمذ ذثاغويذعن ذاظثاغقة ذاظدـة ذرؾبة ذاظذيذؼدتخدعه ذطتابذاظػؾدػة تحؾقل

ذ.وذاظؼقمذأدسذالدؼاربةذالدـادبةذظعددذعنذالدػاػقم
ذاظتربقة ذفي ذاظتؽوؼن ذلأغظؿة ذعؼارن ذتحؾقل ذعن ذاظرؼاضقةذذاغطلاضا ذو اظبدغقة

جدوذذوذبنذغضبان،ذأحمدذحمزةذؽرػسذبالجزائرذوذصاظوغقا،ذؼؼترحذطلذعنذغبقل
ذالمجـدة.ذبوطاؾبي ذاظديرورات ذجودة ذتحدين ذسؾى ذاظؼادرة ذالأصؽار ذبعض ذذذذذذذذ،

ذمحورً ذؼشؽلا ذأن ذبدّ ذلا ذسـصران ذػـاك ذحدبذالدؤظػين، ذاظعؿؾقةذذاو ذحوظه تدور
ذاظتربوؼةذوذالدفـقة.
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اظرؼاضقةذفيذالددردة،ذوذفيذذاظتربقةذاظبدغقةذوذؼتطرقذػذاذاظعددذأؼضاذإلىذمماردة
زروفذمماردتفاذسؾىذعدتوىذؼعالجذصقهذ إدفاعابوبؽر يحقاوي ذػذاذالدؼامذؼؼترح

ذبالخصوصذضعفذالدشارطةذاظـدوؼة.ذعشيراالهقاطل،ذالددتوىذالداديذوذاظبشريذ
ذ ذعبد الجؾقل عؼاريأعا ذذؽوؾين.ؾوؿقس، ذعـظوعةذذتقبو.ؾووقرو صقعاؼـون

عضاعينذسبرذضراءةذفيذاذوذتؼققمذتأثيرػاذسؾىذالأرػالذاظتعؾقمذاظتحضيريذفيذإصرؼؼق
ذدوظقة ذسؾؿقة ذذ.مجلات ذالأدادي ذاظدؤال ذؼؽؿن ذاظعواعلذالدطروق ذععرصة في

اظبقداشوجقةذاظؼادرةذسؾىذاظرصعذعنذتأثيرذاظتعؾقمذاظتحضيري،ذطؿاذؼشيرذاظباحثونذ
ذإ ذسؾى ذاظتأطقد ذعع ذإصرؼؼقا، ذفي ذاظـظام ذػذا ذظتردقخ ذاظؼادقة ذاظظروف رةذضرولى

ذالأدرذوذالجؿاساتذالمحؾقة.اظتعاونذبينذػذهذالدؤددةذو
ذعؾؿودا، ذعؤدداتقا ذإرارا ذبوصػفا ذعتجذّرذيمؽنذظؾؿدردة ذو فيذذعبنيذتاريخقا

المجتؿع،ذأنذتأخذذأذؽالاذعتعددةذ،ذعتؿخضةذسنذعػارضاتذسدؼدةذعوجودةذسؾىذ
عنذأدبابذتعددذأذؽالذؼعدّذاظتباؼنذالدؤدداتيذذ،ذوذػذاالددتوىذالمحؾيذوذاظورني

ذو ذباظػعل ذعن ذتُصعّب ذاظتي ذالاجتؿاسقة ذاظـجاحذاظديرورات ذلدػاػقم ذععـى ـاء
ذ،ذالاجتؿاسيذوذالادعاجذالدفنيذظؾشباب.الددردي

    رؿعون-عائشة بن عؿار و ـورقة بـغبرقطبؼؾم 

 روجيڤ-ترجمة: صورقة ؿوؾوجي
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 *رابن عؿ عائشة
 **رمعون-نوروة بـغبروط

 ***بقدة دـوديز

ماظعؿؾق ماًبرة ملاطؿلوب مرػوغوً ماظقوم ماٌفني ماظؿؽوؼن مؼشؽل واظؽػوءاتمي
ماظؿؽقّ ماٌفنيمأو ماظـشوط مٌؿوردي مالأوبظمهلينمم،فمععهاظضرورؼي اظؼوبؾقيمشوؼؿه

م ((employabilitéمظؾؿشغقل مروظؾه ماٌمدلوتظدى مطػوءات مػذاموهلين مووصق ،
م مبصد ماظؿصوّر متطؾقؼه ماٌفنيمدؾقل ماظؿؽوؼن مبولأػدافمالاجؿؿوسقيموسلاضضؿن ته
موالاضؿصود مظؾلقودوت مواظـؼوصقي معرتؾطيؼي مطوغً مدواء بوظلقودوتمماظعؿوعقي

مي.اٌـظوعوتماظتربوؼماظؿشغقلموالاضؿصودؼي،مبمـظوعوتم
محؼقؼقوً معلزضوً محوظقوً ماظعربي ماٌغرب مبؾدان مفي ماظؿؽوؼن مأغظؿي يمؽنممتواجه

عنمماظؿؽوؼنمسؾىظطؾىمالاجؿؿوسيمتؾؾقيمام:مطقفميمؽنحصرهمفيماظؿلوؤلماظؿوظيم
ممبنعؽونماظلقوديماظعؿوعقيمأنمترتؽزمسؾقفومهؽّودقؾيمظقصؾحمؿلدقسمجفي،موماظ

مٌراصؼيمبزؿؾفماظلقودوتمالاضؿصودؼيماٌؼررة؟م
مهؾقل مفي ماٌلوػؿي مػذه معوضوع مأمؼؿؿـل ماظؿؽوؼن ماظؾؾدانمغظؿي في

م)اٌغوربقي ماٌغرب( متوغس، معؼورناىزائر، معـفٍ مأوجهمبضرصمموصق مبقون سؾى
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مصترة مفي مالأغظؿي موالاخؿلافمبينمػذه متمؿدّماظؿؿوثل ممبرددة مشوؼيمم6993عن إبظ
4663

1
مخلال  ممعن مثدرادي مععولم مفيمعؿؾوؼـيمأبعودولاثي مأدودو هؾقلمم:تؿؿـل
ماظدوظيتدخّبذولاتم مواٌؼررة)ل ماظؽبرىمظلإصلاحوتماٌبربذي م(المحوور مهؾقل،

تموؼلمغظومماظؿؽوؼنمأنموطمإضوصيمإبظممفيمعـظوعوتماظؿؽوؼنماظرئقلقيندورماظػوسؾينم
ماٌفني.

مت مأن ماظورضي مػذه متلعى مواموتاظرػوغمسنؽشف مررقمبرؿواػو مسؾى ظؿعرف
عنمجراءمتطؾققماظلقوديماظعؿوعقيمفيمبذولممسؾقفوماظتيمررأتمراتاظؿغقّموآظقوت

ماظؿؽوؼنمودسممتشغقلماظشؾوب.

: عرض حالالبؾدان المغاربقةالتؽوون المفني في أنظؿة 

ممعؾّ"سؿؾقيمتمJ. Vincens (2006)مإذامطونماظؿؽوؼنماٌفنيمبوظـلؾيمج.مصوغلون
طلممرصوّتلؿفدفمايصولمسؾىمبعضماٌفوراتمواظؽػوءاتمظػردمعو"،مصفيمفيمت

مؼعؼوبيم مود. مبنمطروم مم. م(432.،مص4662)عن ٌترذقينمٌؿورديمامهؼفق"غظوم
مععه ماظؿؽقف مأو معفنّي موعمسؾىماسؿؿودامغشوط معدردقي شوؼؿهممفـقيعؽؿلؾوت

مظؿلػقلماظؼوبؾقيمظؾهلينم ملاميمؽنمتصورمطػوءاتماٌمدلوتؿشغقلموأداة "،مظذا
ماظـظوم مػذا مظؾلقودوتممتطؾقق مواظـؼوصقي موالاضؿصودؼي مالأػدافمالاجؿؿوسقي خورج

ماظعؿوعقي.
ماٌفني ماظؿؽوؼن مغظوم مضؾلمظمبطضع معن موتدسقؿه متؾـقه مجرى مروٌو ؿصور

ماٌغربموتوغسمواىزائر معن مطل مفي ماظؿصاظلؾطوتماظتربوؼي موػذا م، أنمبرمؼعؿور
ماظؿؽوؼن مبوظمخوصمجفوزمغظوم معؾقق ماظتربويأو ممؼؼوممـظوم ماغؿؼوءمسؾى سؿؾقي

مالاخؿؾورات مبوادطي مالأدوديماظشؾوب ماظؿؽوؼن مغفوؼي مفي مواظػشل ماظتيم2اظـفوح
م.ؿػؿحملهممإعؽوغقيماظؿقضيرمظؾدخولمفيمسولمماظشغلد

لمعفنيمضؿونمتلػقظؾؾدانماظـلاثمفيماٌفؿيماٌكوظيمظـظومماظؿؽوؼنمفيمامتؿؿـل
أوموزقػيمعلؿؼؾيممعـصىمسؿلمعلجورايصولمسؾىمعوبسيمظهمصرصيم3بصظؽلمعتر

اظؿؽوؼنماٌفنيمفيمأنممءاتهماٌفـقيمأثـوءمصترةماظؿشغقل.مإذاماسؿبرغوأومهلينمطػو
ماظؿعؾّ مبين ماظعلاضي مصؾى موًّعدسمصفوموالإغؿوجم ما ماظؿقدؼوتٌواجفي معن :مغوسين

                                                                                                                                   
 .اظعوٌيوػومتورؼخمتطؾققمبزططماظؿعدؼلمالهقؽؾيمهًمإذرافمطلمعنمصـدوقماظـؼدماظدوظيمواظؾـكمم1
م.طلمبؾدمعنماظؾؾدانماظـلاثمتعؾقممضوسديمأومأدوديمأومعؿودطمحلىماظؿلؿقوتماٌردكيمفيم2
م.اظػوئزمأوماٌؿؽوّنمحلىمالادؿعؿولماظشوئعم3
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ماظطوبعممؼؿؿـلمجؿؿوسيالااظؿقديمالأولمذومروبعم فيمخؾقماظشروطماٌـؾىملإضػوء
ماظؿقديماظـوغيمصينالاحترافيماٌفنيمسؾىمالأصرادماظلوس ذوممفومإبظماظؿؽوؼن،موأعو

م معماضؿصوديّروبع مأصراد مبؿؽوؼن مسـه ممػّععبراً موؾين مضودرؼن مالادؿفوبيسؾى
ميوجقوتماظؼطوعمالاضؿصودي.

مبينمصضوءمتؼودمعللظيم ظقلًمجدؼدة،مشيرمأغفوممالإغؿوجوماظؿؽوؼنميالأدوار
دقوضوت:مأولًامميذؽوظقيمتؼعمضؿنمثلاثلإم،ماظقوم،مبمػرداتمجدؼدةمتمدسطرحتُ

مبروربيم مفي ماٌشورطي مواجى مبؿكوؼؾفو موػذا مالاضؿصودؼي، ماظؿـؿقي معراصؼي دقوق
م ماٌؽوغّبطوظي مبؿفقؽي موثوغقوً ماظعولمماظشؾوب، ينملاطؿلوبماٌمػلاتماظتيمؼؿطؾؾفو

مهولّامالاضؿصودي مطػوءاتمفي مإبظ مظلارتؼوء ماٌشؿغؾين مالأجراء متمؽين موأخيرا ته،
مجدؼدةمعطؾوبي.

 للإصلاحاتسة لؾتؽوون المفني إلى المبادئ المؤدّ من المػاهقم المػتاحقة

مبقّ مـً موسؾمماظغؿوئٍ مالاضؿصود مبزبر مبؿطوؼرػو مضوم ماظذي مالمجؿؿعي ؿقؾقل
لاميمؽنمأنممتربوياظأنماظـظومم،معـذمسشرؼنمدـيمخؾً،م(LEST)اجؿؿوعماظعؿلم

ماٌمدلوتمممؼقَّؼُمأومسؼدرّ معـظؿوت معع ماظؾـقوؼي متػوسلاته مسن معلؿؼؾي بصورة
م م)صيردؼقه( ماٌفـقي م، Verdier, 1996)واظعلاضوت مسؾقه مغظوممو مأن ماظؼول يمؽــو

مؼضػيموؼؿاظؿؽوؼنماٌفنيمؼ مخوصوً موتصورؼوً دممععمسولمماٌمدلوتمحؼلًامعػوػقؿقوً
م.اظؾؾدانماٌغوربقيظلإصلاحوتمفيمليماٌمدَّماٌؾودئدلاظيمسؾىم
ممالإصلاحوتمهؾل موصق ماٌغوربقي ماظؾؾدان مأدودقفي معػوػقم )أغظرمػيمميأربع
ٌغوربي،مسؾىماظصعقدمامبنبعوعاظذيمبضظىمحولهومم4(:معػفومماظؽػوءة6اىدولم

ماظؿشغقل مضوبؾقي مسؿم(employabilité)عػفوم ماظؽػوؼيمفيماٌوزػيمبصورة مصقه ؾقيمبمو
م ماٌغرب، ماىودةماظـوسقي-اٌـفٍعػفوم متوغس،ماظذمأو مفي مسؿؾقي معؼوظي متعؿبر ي

مالإدعوج معػفوم مالأطـرم5وأخيراً ماظػعل مفيماىزائر.مماٌفقؽلمٌـطق موذقوسوً ردوخوً

                                                                                                                                   
،مصننماظؼوئؿينمسؾىماظؿشغقلمضدمبدؾوامسنمعؼقوسماظؿلػقلماظذيمشوظؾوًمعومطونمعؼترغوًم(4666)موحلىمدوبورم4

م مسن مصضلًا معفـقي موربي مؼشترط م ماظذي ماظؽػوءة معؼقوس مظصولح مبشفودة ماٌؿوج ماظؿؽوؼن اٌقزاتمبملؿوى
ماظشكصقيماٌؿؿـؾيمفيم:مالادؿؼلاظقي،موروحماٌلموظقي،مالاظؿزاممبوٌمدلي.

مدعوزؼيرم5 معن مطل معػفوم محلى مسؿؾقيمم،(D. Demazière et C. Dubar 1997)مدوبورمومالاغدعوج ػو
مالاجؿؿوسيم مواٌـطق متوربطقوً معؾـقي موعمدلوت ماجؿؿوسقون، مصوسؾون مصقفو مؼـكرط محقٌ معؾـقي اجؿؿوسقي
لادتراتقفقيماظػوسؾينمواظؿفربيماٌؽؿلؾيمحولماظلوق.مإنماظؼولمأنمالادعوجمػومغؿوجماجؿؿوسيمؼعنيماظؽـيرم
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مشوظؾوًاظؿموجى ماظؽػوءة مأنمعػفوم مػـو مطونمؼلؿكدممـؾقه مظؿقدؼدممعو بشؽلمأطـر
م.عنماظؾؾدانماظؿؽوؼنماٌفنيمفيماٌغربماظعربيمطؿومفيمشيرهمبرؿوى

ماظ مضورنمؼعؿبرمعػفوم معو مإذا محدؼـوً ماظؽروغوظوجي،معػفوعوً مسؾىماظصعقد ؽػوءة
م م"ضوبؾقي ماظؿشغقلبمػفوم "(employabilité)مذظكمم مإبظ مؼشير مممممممممممممممممممطؿو

عنمماظؾؾدانماٌغوربقيحؿىموإنمطونمػـوكمفيمم(M. Mansfield, 2001)مم.معوغلػقؾد
محؼلماظؿؽوؼنماٌفنيمواظؿشغقل،مرمػذؼنماٌػفوعينمطونمعؿزاعـوًمععؼرىمأنمزفو

مع مأعو م"ضوبؾقي ماٌشؿقاظؿشغقلػفوم م"اظؿشغقل"مم"، مطؾؿؿين: متكظف معن ظغوؼوً
ميوالإؼدؼوظوجعطؾوسوًمبوظلقوقماظؿوربطيممضؾلمطلمذيءمو"اٌفورة"مأوماٌؾؽيمصقؾؼى

ماظذيمذؽلمبوظـلؾيمإظقهمأرضقيمالاغطلاقمخلالمدـواتماظـؿوغقـقوت.
ماظذيم مظلأصراد ماٌلازم مالادؿعداد معن مبشؽلمخوصمإبظمغوع ماٌػفوم بضقلمػذا

ماظعؿلم معن ماغطلاضوً موػذا مسؾىمعلؿواه، مالإبؼوء مأو يمالإصلاحيماظذؼؿعينمتـؿقؿه
صتراضماػذهماظرؤؼيمسؾىمؼصوحؾهمعنمضقودموإطراػوت.متؼوممعوممرشمتؼوممبهماظدوظيم

بصىمسؾقهمأنمبضؿلمسؾىمسوتؼهمعلموظقيم"ضوبؾقؿهممأنمطلمصردمضودرمسؾىماظعؿل
م موأن متاظظؾؿشغقل"، مفي مؼؿؿـل مظؾقؽوعوت مالأول ماٌلموظقي"ممػعقلدور ػذه

(Tremblay et Doray, 2000).م
نم،مصنP. Lemistre (2004)"ظوعقلتر"ممو M. Bruyèreم"بروؼيروصقمتؼدؼرمطؾؿنم

مفيماٌلوراتماٌفـقي،ممالإدعوجصترةم مطؾيراً اظتيمتعؼىماظؿؽوؼنمالأوظيمتظفرمتـوسوً
ولامتؿؿؽنمإلّامضؾيمضؾقؾيمعنماظشؾوبماٌؿكرجمعنماظؿؽوؼنمالأوبظمعنمايصولمسؾىم

م"عؿـودى" مبدصّم6ذغل ماظػؽرةعع موػذه ماظؿؽوؼن مفي معنممصفو ماظعدؼد ػـوك
ما مبين مػوة موجود مإبظ ماظتيمأذورت ٌُاظدرادوت ما ماظؿؽوؼنممرعؾِّظدبؾوم معلؿوى سن

ماٌشغولمصصواظؿك ماظعؿل معـصى  ; Nauze–Fichet et Tomasini, 2002)وبين

Bruyère et Lemistre, 2004) 

                                                                                                                                   

مفيمزرفماضؿصوديمودقو متوربطقو معـدرج مبلغه مععوً: مآن مفي مالأعور ماظذيمعن معمدلوتي مظؾـوء متوبع موأغه دي
متؿفلدمصقفومسلاضوتمخوصيمفيمصضوءمبذؿؿعي.

ربمومؼعؿبرمذظكمأعراًمبزوظػوًمظؾواضعمذظكمأنماظػرضقيماظؿلاؤعقيمضدمتمماظؿكؾيمسـفومعـذمدـواتماظلؾعقـوت.مم6
مطوغ معؿواترةمفيمغصوصمالإصلاحمواًطوبوتماظلقودقي.مربمو مبصورة ًمبوسـيمفيمعؼوبلمذظك،مصفيمعوجودة

م معو مذظك، موعع مععؼد. مدمال مسؾى مبلقطوً مجوابوً متؿضؿن ملأغفو ماظؼرار، مظصـوع مبوظـلؾي مالارؿؽـون مصؿهسؾى
اظؾوحـونمعـذمسشرؼنمدـيمؼمطدونمسؾىماظطوبعم"شيرماٌوجود"مظعلاضيماظؿلاؤممبينماظؿؽوؼنمواظؿشغقلموعراطؿيم

مسؾىمروبعفوماٌعؼد.مواظبراػينمالأدظي
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ماظعلاضوتمبينماظؿؽوؼنمواظؿشغقلمتؼؿضيماظؼقوممبؿقؾقلم إنمعؼوربيماظعلاضيمأو
موطقػي ممطؿي مبذول مفي موايوجقوت ماظؿشغقل مظؾـقوت مدواء محد اظؿلػقلمسؾى

ماٌلؿكدَ ماٌغربمعيظؾؼطوسوت مصعقد مسؾى مغدرده محقـؿو مععؼداً مؼؾدو معو موػذا ،
مالأخذماظعربي مسـد مالاسؿؾومخصوصو مر موعلؿوؼوتمسقـه ماظشُعى بذؿوع
نمغػلفومطؿشؽؾيم.مظؼدمصرضًمإذؽوظقيمإدعوجماظشؾوبماٌؽوّ(Théry 1990)اظؿلػقل
م ماظورـقيمعـذسؿوعقي مالاضؿصودؼوت موجدت محقٌ ماظؿلعقـقوت، ماٌغوربقيمبداؼي

اظعروضماظػوئضيممارتػوع)دوقماظعؿلممإذؾوعدرجيمبػعلمم7غػلفومفيمعوضفمعؿلزم
مفيمتـظقممغػلفومأدىمإبظموجودمحرطوتماحؿفوجقيمأخذتالأعرماظذيمم(ظؾؿمػلات

م موجفً ماظتي ماظؾطوظين" ماظشفودات م"أصقوب مبودم مضد تؼؾقصماحؿفوجوتفو
فومضدموتاحؿفوجمًفوجّدقؾيميلمعشؽلماظؾطوظيمأطـرممموماظؿشغقلماظعؿوعيمطو

ماظ مدوق معع ماظؿؽوؼن متلاؤم مواظعؿلسدم ملاؼزالؿشغقل ماظوضع مػذا مو معلازعوم،
ظؾلقودوتماظؿؽوؼنمفيماظؾؾدانماظـلاث.

 مػاهقم التؽوون المفني في المغرب العربي:  1 جدول رقم

 البؾدان
 مػاهقم ثانووة مػاهقم أدادقة

 عػفوممخوص عػفوممعشترك عػفوممخوص عػفوممعشترك

 اٌغرب

 اظؽػوءة

 ضوبؾقيمالادؿكدام

 اظؿلػقل

 ترضقيماظؿشغقل

 ترضقيمعفـقي اىودة–عـفٍم توغس

 الادعوج اىزائر
ذغ/تؽوؼن8تلاؤم

 ل

ماظعربيماظـلاثمنموذجمتممبـوؤهماغطلاضومعنمايؼولماٌػفوعقيمظـصوصمالاصلاحمفيمبؾدانماٌغرب

  

                                                                                                                                   
بصورةمخوصي،مفيماغؽؿوشمصرصماظؿشغقل،موازدادتمتػوضؿوًمبػعلمابشػوضمسددمطؾيرمتمـؾًمػذهمالأزعي،مم7

معنماظعؿولمفيماظعدؼدمعنمضطوسوتماظـشوط،مخصوصوًمضطوسيماظصـوسيموالإذغولماظعؿوعقي.
مدضقؼوً،مدواءمسؾىماٌلؿوىمأوماظؿكصص،مبينماظؿؽوؼنمواظؿشغقل.مؼشيرمم8 ماظؿلاؤممؼؿضؿنمتطوبؼوً إنمعػفوم

مسوعي موراءممبصورة مصقؿو مودوسقوً مظؾؿشغقل، متوبعوً ماظؿؽوؼن مبصعل ماظذي موعؿشوبفي مظصقؼي مدؾؾقي مسلاضي إبظ
"ضرورؼيماظؿؽقف"مإبظمتعدؼلمبرؿوىماظؿؽوؼنمظقؿلاءممععمبرؿوىماظؿشغقل.معومصؿؽًماظؾقوثمعـذمسشرؼنم

مدـيمتمطدمسؾىماظطوبعم"اٌػؼود"ملهذاماظؿلاؤم.مأغظرم:
C. f., Tanguy, L. (1986), L’introuvable relation formation-emploi, Paris, La 

Documentation française. 
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توجفات؟ ةأوالاصلاحات المطبؼة: 

وبظمالأاٌرحؾيممأتؾد:مػوتمقزانمعلورمعرحؾؿينمإبظالإصلاحوتمفيماٌغربمهقلم
م6993مدـيمعن م، مأعو متطؾقؼفواظـوغقي مجرى ممصؼد مبداؼي مدـي مإرورمم4666عن في

م.6999اٌقـوقماظورنيمظؾتربقيمواظؿؽوؼنماٌصودقمسؾقهمدـيم
اظتيمتمًمصقوشؿفومسؾىمضوءمعػرداتماظؿلاؤممبينماظؿعؾقممم6993نصلاحوتضودت

سؿؾقيمإسودةمػقؽؾيماظـظوممبغقيمهلينمغوسقؿهممإبظاظعوممواظؿؽوؼنمواظؿشغقلمػيم
ماٌفنيم ماظؿؽوؼن مبين مواضقوً ماظؿؿققز مبوت مثمي موعن ماظشغل، مسولم معع وتؽققػه

قؽيمسؿوعقيمتؿوبظمأصؾحمظؾؿؽوؼنماٌفنيموزارةمخوصيموػم،مبحقٌواظتربقيماظورـقي
م مدمالإذرافسؿؾقي مفي مممـؾي موخدعوته مضقودته موترضقيمسؾى ماٌفني ماظؿؽوؼن ؼوان
مػذاماظؾؾد.طلوظوؼيمثوغقيمفيمماسؿبرماظؿؽوؼنومضدم،م(OFPPT)اظشغل

اظشمونم،مظؿشغقلظؾؿؽوؼنمبوزارةمامصلاحوتمارتؾورومعمدلوتقوالإأوجدتمػذهم
ػذامم.مؼعؽساٌؽؾػيمبوظؿؽوؼنماٌفنيمالاجؿؿوسقيمواظؿضوعنمعنمخلالمطؿوبيماظدوظي

مبصورةمجقدةمعدىماظؿلاؤممبينمعػفومماظؿشغقلموعػفومماظؿؽوؼنم الارتؾوطمبوظوزارة
مدعقد موبن ماظعوفي محلى متؿؿـل ماظؿلاؤم ملهذا ماٌفقؽؾي مصوٌػوػقم ممممممممممماٌفني.

(N. El Aoufi et M. Saïd, 2005)مفيماظؽػوءةموضوبؾقيماظؿشغقل.مم
:ماظؿؽوؼنمػؿوماظـشوروتعنمحولمغوسينمتمًمػقؽؾيماظؿؽوؼنممعنمجفيمأخرى

ظيمصوظؿؽوؼنمالأوم،واظؿؽوؼنمخلالمصترةماظؿشغقلمأوماظؿؽوؼنماٌؿواصلمياٌفنيمالأوظ
ػدصهمالأدوديمالادؿفوبيمإبظمحوجقوتمهددػوموممالمجوغيمؼؼدممفيمعراطزمسؿوعقي

مظؽل ماظطؾؾوتمالمحؾقي معن ماٌفنيماغطلاضوً ماظؿؽوؼن ماٌؼورعوتممبطوضي معن عؼورعي
مموماًؿلين ماٌرطزي. ماٌلؿوى مسؾى مععؿؿدة مععؾوعوتفو متؽون مبطصمأعو صقؿو

أنممإبظمتشيرم،الأطـرمصعوبيمفيمبععفوم،اظؿؽوؼنمفيمرورماظؿشغقل،مصننماٌعطقوت
فيماٌوئيمعنماًدعوتمؼؼومماظؼطوعماًوصمبضؿوغفو،مفيمحينمأنمم96ػـوكمأطـرم

جهماًصوصمبـ"اظدؼوانماظورنيمظؾؿؽوؼنماٌفنيموترضقيماظؼطوعماظعوممممـلًامسؾىمو
اظؿؽوؼنممؼؾدومفيماٌوئيمعنماًدعوت،مفيمحينم46عنمأضلمإلامؼضؿنملامماظشغل"م
م ماظؽبرىأاٌلؿؿر ماٌمدلوت مسؾى مترطقزاً ممطـر مادؿكدام مسؾى اٌؾوذرماظؼودرة

ماٌفنيم ماٌمدلوتمٌكرجوتماظؿؽوؼن مظصولح مآظقوتمدسم مطوغًمػـوك موظو حؿى
م.PMEاظصغيرةمواٌؿودطيم
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مػـو ماظذموىمالإذورة مالآظقوتمظهمإبظمأنمعـطقماظشراطي مػذه يمتـطويمسؾقه
موأغ معلؿوىمنبمهحدوده، محلى مذاك مأو ماظؼدر مبفذا مؼشؿغل مأن ماظـظوم عؽون

متودقعمع مسؾى ماٌفنيموضدرتفو ماظؿؽوؼن مصروع موػ9طوظؾفودؼـوعقؽقي مؼعطيم، معو ذا
م مضعقػيمأالاغطؾوع مادؿؼؾول مضدرة مسؾى ماٌغربمؼؿوصر ماٌفنيمفي ماظؿؽوؼن مجفوز ن

أنمػذاماظـظوممؼضعمم،عومؼـؾغيماظؿلطقدمسؾقهمػـو.10غلؾقوًمبوظـظرمإبظماظطؾىماٌؿزاؼد
ترضقيماظؿشغقل.متشؽلمػذهمععمعللظيمسؾىمضدمماٌلوواةممتؾؾقيمحوجقوتماٌمدلوت
ماظــوئقيمخوصقؿهمالأدودقي.م

ماٌفنيمفيم ماظؿؽوؼن مبذول مفي مواظعرضماظعؿوعي ماٌلموظقي، معػردات متؽن لم
ولامسؾىماظـؿوئٍ،مذظكمأنمعمدلوتماظؿؽوؼنماٌفنيممالأداءاٌـطؼيمضوئؿيملامسؾىم

ممتزاللا معؿوبعي مدون ملأخرى مدـي معن ماظؿودعمم،ظؾـؿوئٍتعؿل مالأدودي ػدصفو
اظؿؽوؼنمعؼصورةمسؾىمظؼدمأزفرماظؿقؾقلماٌؼورنمأنمػذهماًوصقيمظقلًماظؽؿي.م

م.طلمعنماىزائرمومتوغسندػومفيمسوعيمحوظيماٌفنيمفيماٌغرب،موإنمومػيم
مفيمهدؼدمالأػدافمأومفيمتـػقذػو،مصوظػروعماٌفـقيمؼؿدخلماظعدؼدمعنماظػوسؾين

ماظشغلمبلؾعمممـؾينمعنم مظدؼوانماظؿؽوؼنماٌفنيموترضقي ممـؾيمفيمبذؾسمالإدارة
ميمـؾون مالآخرون ماظلؾع م)الأسضوء ماظدوظي(ماٌلؿكدعين ما، مسؿؾقيمؼؿم مفي ذراطفم
بصؿؿعونمسؾىممفيماٌمدلوت،مبحقٌماظؿعرفمودسممبروزماظطؾىمفيمبذولماظؿؽوؼن

مبوظؿعرفمسؾىم ماظتيمتؼوم ايوجقوتمفيمبذولماظؿؽوؼنمعلؿوىماظؾفونماىفوؼي
ماظشغل، ماظؿفؿعوتممحلىمصروع مسبر مغوذطون مأغفم مٌلوسدةمطؿو ماٌفن عؿعددة

11المجؾس
(GIAC)م.م

م مصؿـلا، مواٌؾؾودوت ماظـلقفقي مظؾصـوسي ماٌغربقي ماىؿعقي م(AMITH)تعؿبر
ماظـل مظؾصـوسوت ماظعؾقو ماٌدردي متلقير مفي معوظقوً مؼلوػم مصعولًا فقيمقذرؼؽوً

وؼؾؼىمدورمدؼوانماظؿؽوؼنماٌفنيموترضقيماظشغلمبضظىمبولأوظوؼيمفيممواٌؾؾودوت،

                                                                                                                                   
مواٌؾؾودوتم9 ماظـلقفقي مظؾصـوسوت ماٌغربقي ماظؽفربوئقيم -Et l’AMITHماىؿعقي ماظصـوسوت صقدراظقي

موػؿومصرسونمرئقلقونمذرؼؽونمععماظدوظيمفيمبذولماظؿؽوؼنماٌفني. La FIMMEو  واٌقؽوغقؽقي
مم10 مبـلؾيسن مظؾطؾى ماٌفني ماظؿؽوؼن مغظوم متغطقي مدـي49ععدل ماٌوئي ماظتربق6992في معـظوعي يمتشكقص

 .COSEF, 2000, p.65: .مأغظرواظؿؽوؼنماظذيمضوعًمبهم)طودقف(
بععقيمعؿؽوغيمعنمصروعمعفـقيمػدصفومإبرازمرؾىماٌمدلوتمسؾىماظؿؽوؼنماٌلؿؿرمواظؿعرفمسؾىمحوجقوتفومم11

م.فيمبذولماظؽػوءات
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بدورماظـوزمموعؼدمماًدعوتمم،فيمآنمععوًم،تلقيرماظؿؿوؼلمواًدعوت:مصفومؼؼوم
موتعودمإظقهمردومماظؿؽوؼنماٌفني.

م متوغسأعو ماٌفنيمفي ماظؿؽوؼن مغظوم متّممصنن مماظذي معـذ بوزارةمم4663إيوضه
ؼؿوبظمتـػقذهموضؿوغهمم،واظؿؽوؼنماٌلؿؿرم12ؼشؿلمجوغؾين:ماظؿؽوؼنمالأوظيماظتربقي

عنمجوغىماظؼطوعماظعوم،ماظوطوظيماظؿوغلقيمم،تعؿبراظػوسؾونماظعؿوعقونمواًواص.م
مواظؿؽوؼنم(ATFP)ظؾؿؽوؼنماٌفني ماظتربقي مظوزارة فيمػذامماظػوسلماظرئقلي13اظؿوبعي

اظزراسيماظؿوبعيمظوزارةماظػلاحيمصؿؿوبظممأعوموطوظيمتؾلقطماٌعورفمواظؿؽوؼنماظشلن،
ماٌفني مظؾؿؽوؼن ماظعؿوعقي ماٌمدلوت ماظوطوظيممتلقير متؿؽػل محين مفي اظزراسي،

ماظؿوغلقي مظؾلقوحي ماظلقوحيم،اظورـقي موزارة موصوؼي مهً متؼع بؿلقيرمم،اظتي
ماظلقوحي،ماٌمدلوتماظعؿوعقي ماٌفنيمفيمضطوع متؼوممظؾؿؽوؼن معنمطؿو وزارةممطل

ماظدصوعماظورنيمووزارةماظصقيماظعؿوعقيمبضؿونمعفومماظؿؽوؼنماٌفني.
م ملمجؿوع ماظؼدراتمالادؿقعوبقي مأغػوًمالهقؽوتإن ماٌذطورة مجرىمم14اظعؿوعقي ضد

عراطزماظؿؽوؼنماٌفنيموتودقعماظؼدراتمالادؿقعوبقيمظؾؿراطزمتطوؼرػومبػضلمإغشوءم
مبػضلمتودقعماٌراطزماظتيم ؼـؾغيمػيمسؾىمصؾيمبوٌمدلوت.ماٌوجودة،مخصوصوً

:مذفودةمومػيمغونذفوداتمبضصلمسؾقفوماٌؿؽوّأغواعمعنمميثلاثإبظمالإذورةمػـوم
م.15،مذفودةماظؿؼنيماٌفنيموذفودةماظؿؼنيماظلوعي(CAP)اظؽػوءةماٌفـقيم
مسؿؾقوتممتؿوزع موالإذرافممالإصلاحوتأدوار مظؾفـددي ماظعؿوعقي بينمالهقوطل

سؾىماظؿؽوؼن،موعراطزماظؿؽوؼنماٌفنيمواٌـظؿوتماٌذطورةمدوبؼوً.مبمومأنمإصلاحوتم
يمؼؼؿضي،مغظرؼوً،مهؿقلمفيمتوغسمتؼوممسؾىمعـفٍماىودةماظذاظؿؽوؼنماٌفنيم

مادورأمحددت16اظتيمضررتفومايؽوعيمدتراتقفقيالااٌلموظقيماظؽؾقيمظؾػوسؾين،مصننم

                                                                                                                                   
ماظؽػوءاتمم12 موتؾؼين مضوسدي، مسوم متؽوؼن متؼدؼم مؼلؿفدف م"اظذي ماٌفني ماظؿؽوؼن متوجقه مبؼوغون برددة

ماٌفـقيمفيمبعقعم واٌعورفماٌفـقي،مبغقيمممورديمحرصيمأومعفـيمعمػؾي.متؼوممبوظؿقضيرمظؾدخولمفيمايقوة
معلؿوؼوتماظؿلػقلموبؿلفقلمالادؿػودةمعنماظؿؽوؼنماًورجي".

مؽوؼنماٌفنيطؿوبيماظدوظيمظؾؿم13
:ATFP 14اظوطوظيماظؿوغلقيمظؾؿؽوؼنماٌفني; ONTT : اظدؼوانماظورنيمظؾلقوحيماظؿوغلقي ; AVFA :وطوظيم

م.الإرذودمواظؿؽوؼنماظزراسي
 وػيمذفوداتممموثؾيمٌومػومعوجودمفيمبؾدانماٌغربماظعربيماظـلاث.م15
)تمـؾًمفيم4660-6992ظؾؿـؿقيمخلالمصترةظؼدمدؾقمظؾؿؽوؼنماٌفنيمفيمتوغسمعنمالادؿػودةمعنمادتراتقفقيمم16

ظؼدموضعًمػذهمالادتراتقفقيم. 6992تلػقلماظؿؽوؼنماٌفنيمواظؿشغقلم)عوغػورم(،ماظذيمجرىمتؾـقهمفيمدـي
 .تؾؾقيمحوجقوتمالاضؿصودماظورنيمفيمبذولماظؿلػقلمطلدوسمظؾؽلمدقوديمتؽوؼن
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ماٌرطزؼيمةجدؼد مفيمظؾفقوطل متؿؿـل ماظورـقي، ماظلقودي مهدؼد مالأػداف:
ماظؼوغوغيمالادتراتقفقي مواظوضع مإظقفو، ماظدخول موذروط ماظؿؽوؼن، مبدصصوت ،

ماظؿؼققممواٌصودضيمسؾىماظشفودات.ظؾؿمدلوت،موالاسؿؿودات،موضواسدم
مظؾؿؽوؼنمبـو ماظعؿوعقي مسؾىمعـطقمظؼدمتممهدؼدمنموذجمظليرموتلقيرماٌراطز ء

وؼػترضمفيمػذاماظـؿوذجمم،الادؿؼلاظقيمواظؿعوضدمععمالمحقطمالاضؿصوديمظؽلمعرطز
تزوؼدمعراطزماظؿؽوؼنمبؿـظقممعنمغوعم"اٌمدلوت"موهدؼدمسؿؾفومسنمررؼقمآظقوتم

م مشير مظؿلقير مضؿوغوً ماٌوثؼي ماٌعؾوعوت معن مطؾير مضدر مععمممسؾى موبوظشراطي رطز
اظغوؼي،مؼؼوممػذاماظـؿوذجمبؿقدؼدمغطوقماٌلموظقيماٌمدلوت.موعنمأجلمبؾوغمػذهم

تؾكمالهقؽوتماٌرطزؼيممواٌلوءظيمظؾؿمدلوتمووهمالهقؽيماظوصقيمسؾقفو،موخصوصوً
مبصورةم ماظؿؽوؼن متطوؼر مسؾى مؼعؿل مطؿو مدؼـوعقؽقؿفو، مفي مضرورؼي متعؿبر اظتي

معـلؼي،موغظرؼي،مععمحوجقوتماٌمدلوت.
اٌـظؿيم،مسؾىمشرارماظؾؾدؼنمالآخرؼنمفيمائرغظومماظؿؽوؼنماٌفنيمفيماىزؼشؿؿلم
مصرسقيناٌغوربقي مغظوعين مسؾى مم:ػؿوم، مبصري ماٌفنيمتؽوؼن ماظؿؽوؼن معراطز في
17واظؿؿفين

(CFPA) ممو معلؿوى مسؾى مبصري ماٌؿكصصيمتؽوؼن ماظورـقي اٌعوػد
ماظؿؽوؼنماٌفنيم(INSFP)ظؾؿؽوؼنماٌفنيم مفيمم (IFP)وععوػد واظتيمتؿؿـلمعفوعفو

متؽوؼنمورصعمعلؿوىماٌؽوغينمظؾؼطوع.
ي مضوئؿ ماٌفنيم18إن ماظؿؽوؼن مغظوم مسؾقفو مؼؿوصر ماظتي مواظؿكصصوت ماظػروع
ما مبنعؽوغفو مصقض متلقير ماغشغولات مإبظ مخربصيممالإسدادلادؿفوبي م"عن اظؽؾيرة

اظطؾىمعنمثميماعؿصوصموم(Benghabrit-Remaoun, 2000)عراطزماظؿؽوؼنماٌفني"
ماظؿؽوؼن، مواٌؿطؾؾوتممسؾى ماظـظوم مسرصفو ماظتي ماظؿقولات مإبظ مبوظـظر مأغه شير

إجرائقيملمسنمعدىمبنعؽوغـوماظؿلوؤاظـوبعيمسنماغػؿوحماظؾلادمسؾىمالمحقطماظدوظيم
مغظومماظؿؽوؼنماظذيمتمماسؿؿوده.موصعوظقي

                                                                                                                                   
ماٌلؿوىم17 متؽوؼن متطوؼر ماٌراطز مػذه مإغشوء مالهدفمعن مواٌلؿوى6طون ماٌؿكصصين(، )اظعؿولم 4م)اظعؿول

 )اظؿؼـقين(. 3م)اظعؿولمذويماظؿلػقلماظعوظي(مواٌلؿوى 1ماٌمػؾين(،مواٌلؿوى
يمؽنمهدؼدمػذهماظؼوئؿيمعنماٌصـػوتمطؿرجعقيمظؾؿؽوؼنماظذيمؼشؿلمبقوغوتموصػقيمظؾؿكصصوتماٌدرديمم18

أومتؾكماظتيميمؽنمأنمتدرسمحلىمايوجقوتماٌعبرمسـفومسؾىماٌلؿوىمالمحؾي،مواىفويمواظورنيمعنم
مظؾق مواظؿلقير مظؾؿكطقط مطلداة متعؿبر مأن ميمؽن مآخر، معلؿوى موسؾى ماظؿؽوؼن. معمدلوت مسؾىمضؾل صول

ماظؿففقزاتمواظؿوزقفموتؽوؼنماٌؽوغين.م
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م ماظؿؽوؼن مغظوم مؼؿؿقز ماىزائر مفي ماظعؿوعقي ماظلؾطي مظؿدخل وذظكمفيمبخضوسه
م معنمخلال مأضقًمصقفومطوصيمبذولاتماظؿؽوؼن ماظؼؿي معن مإدارؼي معـظوعي ػقؿـي

مالأوظوؼيمظؾؿقؽممصقؿومػومدقوديمعؼورغيمبؼراراتماظؼطوعماًوصيمبه.م
سؾىماجراءمذوعلمعنماٌشوورةمواظؿـلقق،مماظؿؽوؼنمـظومؼؼومماظؿـظقممايوظيمظ
مصوسؾينم مععه معلؿوؼوتمثلاث:ؼشرك مومسؾى مصعؾىمماظولائيمالمحؾي، واظورني.

:مػيمسنمررؼقمثلاثمػقوطلماٌلؿوىمالمحؾيم)اظؾؾدؼي(متـؿظمماٌشوورةمواظؿـلقق
مالإدارة ماظؿؽوؼنمبذؾس موبذؾسمٌرطز مواظؾقداشوجي ماظؿؼني ماظؿوجقه موبذؾس ،

مفيم مؼشورطون ماٌمدلي مسن مخورجين مسدؼدؼن مذرطوء مسن مصضلًا موػذا اٌؽوغين،
لوتموالمجوظسماظشعؾقيماظؾؾدؼيماٌعـقين.مالهقؽؾينمالأوظين،مخصوصوًمممـؾيماٌمد

ماظؿؽوؼنم مىون متمورسمضؿن مواظؿـلقق ماٌشوورة مصنن ماظولائي، ماٌلؿوى مسؾى أعو
ؼؽؿنمػدصفومم،19اٌفنيماظتيموؿعمفيمثـوؼوػوماظشرطوءمالاضؿصودؼينموالاجؿؿوسقين

ماظؿؽوؼنماٌفني مظؾؿقزاغقيماظعوعيمظؾؿمدلوتموتؽققفممفيمهدؼدمخرؼطي المحددة
مصصوتماظؿؽوؼنمحلىمحوجقوتماظلوقمالمحؾقيمظؾؿشغقل.بد

ماٌفنيم مالمجؾسماظورنيمظؾؿؽوؼن مؼؼوم بدورمم(CNFP)سؾىماٌلؿوىماظورني،
عؾقو"مفيمبذولماٌشوورةمواظضؾط،موتؿدخلماظؾفونماٌفـقيماظورـقيمظؾػروعماظقؽيم"اله

تؾدوممشيرمأغهمإذامطوغًمعينماظؿكصصوتماٌدرَّديموتطوؼرػو،عنمأجلمهدؼدمعضو
مغظرؼوً مبرددة مالهقؽوتػم،مصننبزؿؾفمالأدوار مسنمتؾؼىمذه مععمذظك،مسوجزة ،

ػوسؾينمالاضؿصودؼينمسمحؼقؼيمظدؼـوعقؽقيماظؿعوونمععمعلموظيماظـظوممواظػَسطوءمغَإ
خوصي،مسؾىممندمفيمخطوبوتماظػوسؾين،مترطقزاً،مبصورةموالاجؿؿوسقين،موظذظك
غؼصمصعوظقيمم)سؾىمدؾقلماٌـولملامايصر(:معنمضؿـفوماظعدؼدمعنمالاخؿلالات

مػقؽوتماٌشوورةموشقوبماظربطمبينمعمدلوتماظؿؽوؼنمععمالمحقطمالاضؿصودي.

 تموول أنظؿة التؽوون المفني

رماظـظومماظتربويمؿطوّظبرددامسؾىماظدواممأغظؿيماظؿؽوؼنمإذؽوظقيماظؿؿوؼلممتعؿبر
بدصقصموتوزؼعماٌواردموتطرحماظقومموصقماٌػرداتمتلقيرمالأغظؿي،ممأوماظؿؽوؼني،
مػقوطلمتموؼلمالأغظؿيماظـلاثمفيمم،المجـدة واظؿقؽممفيماظؿؽوظقف.متؿشؽلمحوظقوً

عنمسوئداتمردوممعنمعقزاغقيماظدوظي،م)اىزائر،متوغسموماٌغرب(ماظؾؾدانماٌغوربقي

                                                                                                                                   
19 ANEMاٌؼووظون،معؽؿىماظقدماظعوعؾي،م 
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مالأاظعؿّ ماٌمدلوتول مفي ماظعوئلا،مجراء معلوػؿي ماظردوممعن مظدصع تماظتيمبدضع
ٌمدلوتماظؿؽوؼنمفيماظؼطوعماًوص،مومعنمالهؾوتماٌؿقصلمسؾقفومعنمعمدلوتم

م ماظدوظقي موضقودمم.(Bousaïd, 2000)اظؿعوون ماظؿؿوؼلمػذه،محدود ظؽلمعنمعصودر
م مظلأغظؿي ماظعوم ماظلير مسؾى متطوؼرمتمثر محوجقوت معواجفي مسؾى مضدراتفو وسؾى

ماظؿؽوؼنمطؿقوًموغوسقوً.
مؼعؿبر متعدد مذك، مدون مػوعوًمعصودر، مأعراً ملأيمحؽوعيمصم،اظؿؿوؼل ميمؽن لا

مدؼٌ،ايدوقممطلماظؽػوءاتماظضرورؼيمفيماضؿصودتؽوؼنمتمولمتضؿنمبمػردػومأنم
مموسؾقه مصنن مأوظوؼي مؼشؽل ماٌصودر ماظتـوؼع ملهذا ماظـلاث،راػـي ماظؾؾدان مفي مؼطوع

مدقلؿح ملأغه ممظقس ماظؿؽوظقف مبؿكػقف مظضؿونموصؼط ماظعلاضوتممإنمو دؼـوعؽقي
ماٌؿغيرةمبينمعطوظىماظؿؽوؼنمومعطوظىماظػوسؾينمالاضؿصودؼين.م

ماظؿؿوؼلماٌفنيمالأوظيمالأربععصوتؿؿـلمم،ػيماٌغربص فيمسوئداتماظردمممدر
موأعوالم ماٌوبسين موعلوػؿي ماظدوظي، مخزؼـي معن متموؼل ماٌفني، ماظؿؽوؼن سؾى

م ماظعوئلات. ماٌفنيمؼشؽل ماظؿؽوؼن ماٌلؿكؾصمعن محفممم6.0اظردم معن ماٌوئي في
مالاجؿؿوسيم مظؾضؿون ماظورني ماظصـدوق مفي ماٌـكررين مظؾعوعؾين ماٌمدلوت أجور

(CNSS)ؿؿغيرم،مفيمحينمأنمعواردماٌقزاغقيماًوصيمبوظدوظيمتعؿبر،مبولأحرى،مط
مصـفدػو ماٌوبسين متموؼلات مأعو مواظؿعدؼل. مبزصصوتمظؾؿصققح مفي معـدبذي

مالأوربي مالاهود معن مععظؿفو مفي مواردة موػي 20اٌقزاغقي،
ماظوزارةموم21أٌوغقو، عن

معنماظوطوظيماظػرغلقيمظؾؿـؿقي.واظػرغلقيمظؾشمونمالاجؿؿوسقيم
ومؼؿلتىممفوغػلمتموؼلمجفدماظؿؽوؼنماٌفنيمحلىماظصورةبصريموفيمتوغس،م

مػي معصودر مأربع مأعوالمم:عن ماظدوظي، معقزاغقي ماٌفني، ماظؿؽوؼن مسؾى اظردم
مفيماظلـواتمالأخيرةمبوٌلوػؿيمفيمتـػقذمماظعوئلاتموعلوػؿيماٌوبسين اظذؼنمضوعوا
م م"عوغػورم" (MANFORME)ادتراتقفقي

مو22 ماظؾـكم، مفي ماٌوبسين مأػم ؼؿؿـل
ماظعوٌي،مواظوطوظيماظػرغلقيمظؾؿـؿقيموالاهودمالأوربي.

                                                                                                                                   
مم20 م"عقدا م6برغوعٍ مواٌمدلوت ماٌفني ماظؿؽوؼن متلػقل مدسم مؼلؿفدف م(6999-4663)" مأورومم19: عؾقون

"ماظذيمؼرعيمإبظمدسممتطوؼرماظؿؽوؼنماٌفنيمفيمضطوسوتماظلقوحيمواظـلقٍمواظؿؼـقوتم4طدسم،موبرغوعٍم"عقدام
معؾقونمأورومعنماظدسم.م26:م(4662-4661)اىدؼدةمظلإسلامموالاتصولم

عؾقونم 1.9: 4662-4661اظؿؽوؼنمفيمبرقطماظعؿلم)اظؿؽوؼنماٌلؿؿرمواظؿؽوؼنماظؿـووبيمسنمررؼقماظؿؿفين(مم21
م.أورو

م.ػم:ماظؾـكماظعوٌي،ماظوطوظيماظػرغلقيمظؾؿـؿقي،موالاهودمالأوربيمأػمماٌوبسينم22
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م مأعو ممأنمـفدصفيماىزائر ماظؿؿوؼل معصودر مأػم ماظدوظيتؿؿـل اظتيممفيمعقزاغقي
م ماظؿلقيرماظتيمبطصصمعـفو مظؾرواتىموالأجورم99تشؿؿلمسؾىمعقزاغقي مفيماٌوئي

م مظؿؿوؼل ماٌكصصي ماظؿففقز مواظؿففقزات،وعقزاغقي ماظؼوسدؼي محينماٌـشكت مفي
ظؾؿؿوؼلماٌصدرماظـوغيمم6994الاغؿوج،ماظذيمذرعمصقهمدـيم-اظؿؽوؼنبرورممؼشؽل

مبػضلمبقعماٌـؿفوتماٌـفزةمرقؾيمعلورماظؿؽوؼن.
مسبرم ماظدوظي ماظؿؿوؼل مإبظ مالآخرؼن، ماظؾؾدؼن مشرار مسؾى ماظؿؽوؼن، مضطوع ؼؾفل

مؿوماٌؿزاؼدمظؾؼطوع،ظؾؿشورؼعماظراعقيمإبظماظـاٌؿعددمالأررافم/مأوماظؿعوونماظــوئيمو
دموؼلؿػقدماظؾؾد،مفيماٌؼوبل،مبدسممغلبيمعنمضؾلماٌوبسينمفيمبذولمتـؿقيماٌوار

عنمأػمماٌؿدخؾينممؼؾؼىمالاهودمالأوربيمواحداظؾشرؼيمعؼورغيمبوٌغربموتوغس،موم
مميالأوربقماظؾفـيؿدخلمتمفيمػذامالمجول،مبحقٌ مبرغوعٍمعقدا فيمم4،مو6فيمإرور
ماظتي مسدؼدة مامعشورؼع مبؿـؿقي مصؾي ماظؾشرؼي،لهو موػـدديممٌوارد م"ضقودة صؿشروع

فيممعـهمعلوػؿيمإصلاحوتماظـظوممإجراءاظؿؽوؼنمواظؿعؾقمماٌفني"مؼلؿفدفمدسمم
بطؾىماٌمدلوتممفيمبرووظيمظربطهودؼدمجفوزماظؼقودةموػـدديماظؿؽوؼنماٌفنيم

مفيمبذولماظؿلػقلماٌفني.

 لتحدي دعم التشغقل ادتجابةبوصػفا  لإصلاحاتا

م متواجه ماظـلاثاظؾؾدان مبماٌغوربقي ماظؿزعً ماظؿعدؼلمؿاظتي مدقودوت طؾقق
مالأوربيم مظلاهود ماظؿؾودلماير مظؾدخولمفيمعـطؼي الهقؽؾيموهضيرماضؿصودؼوتفو

م مصؾعدعو مالأػؿقي. معن معمدفؾًتغيراتمفيمشوؼي مفيمععدلاتماظؾطوظي،مؿـوعقنمواً وً
م معن مبلؾلؾي مذظك، مسؾى مصعل مطرد ماظؿمالإجراءاتضوعً، مظصولح موالإدعوجشغقل

م رمبـقويمسؾىمأغظؿيمتؽوؼـفوماٌفني.مظؼدمبوتًمالأغظؿيمتغقّمبندخولاٌفنيموػذا
اخؿلالاتمطؾيرةمبينممخصوصومفيمزلماظتربوؼيمواظؿؽوؼـقيمشيرمصوييمفيمطؾقؿفو
هولاتمدوقماظعؿلموتـوعيمعومؼعؽسماظؿؽوؼنماٌؼدمموحوجقوتمالاضؿصود،موػذام

تـطؾقمػذهمايوظيماظعوعيمفيمخطورفوماظؽبرىمسؾىمغشوطمعمدلوتماظؼطوعماًوص.
ماظؾؾدانماظـلاث،محؿىموإنمطوغًمالأوضوعماظورـقيمفيمطلمعـفومشيرمعؿطوبؼي.م

معزسزسوًممؼشؽلمتـوعي مسوعلًا مشيرػم" ماظشؾوبم"ايوعؾينمظؾشفوداتمأو بطوظي
ماظذيمؼؿعينمسؾىمسؿلمظلادؿؼرارمالاجؿؿوسيموسـصراًمعؿلؾؾوًمفيمالاضطرابمالأعني

ثمإبظمثلام(J. P. Barbier, 2002)مبوربققهمظلقوقمؼشيراظدوظيمبمواجفؿه.موفيمػذاما
ماظـلاث: مظؾؾؾدان معشترطي ماظلؽونممتوجفوت مادؿفداف مفي مالأول ماظؿوجه ؼؿؿـل
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اظـوذطين،موؼؿؿـلماظـوغيمفيمهلينم"ضوبؾقيماظؿشغقل"مظؾلؽونمسنمررؼقماظؿؽوؼنم
خؾقمعـوصىماظشغلمفيممحينمؼشؽل،مفيمعنمأجلمالإدعوجمواظؿؽققفمععماظشغل

مالأذغولماظعؿوعقيماظؿوجهماظـوظٌماٌشتركمفيمدقودؿفومظؾؿشغقل.براعٍم
م مؼؿعؾق ماظورـقي، ماظترضقي مببراعٍ ماٌغرب مفي مموبنجراءاتالأعر مإغشوءدسم

مطلوظوؼيمفيمدسمم اٌمدلوتمواظؿشغقلماظذاتي،مأعومفيمتوغسمصـفدماظؿوجهمعـصؾوً
مذاتماظطوبعم ماٌوسمقي مالأذغول مظدسم محينماوفًماىزائر مفي ماٌلؿؼل، اظعؿل

م مفيمم(ESIL)المحؾي ماظعوظقي مبوظؽـوصي متؿلم ماظتي ماظعوعي ماٌـػعي مذات والأذغول
موحلىمبوربق ماظعوعؾي. ماظقد متوغسمواٌغربمتشتركمفيمهقادؿكدام مصننمطلمعن ،

مالاسترافمبلػؿقيمدورماٌمدلوتماظعؿوعقيمطودقطمفيمدوقماظعؿل.م

 يرورات الاجتؿاعقةصلاحات المؼررة والسالإ

الإرورماظعومماظذيمجرىمصقهمإصلاحماٌـظوعيماظؿؽوؼـقي،محلىمطلمعنممزقّيم
موؼعؼوبي مطروم الادؿؼلاظقيممبؿعزؼز (M. Benkerroum et D. El Yacoubi)مبن

مالأخ ماٌؽوغوت مووه ماٌفني مظؿؽوؼن مظؼطوع ماظتربوؼيماٌمدلوتقي مظؾؿـظوعي رى
مضوغوغيمخوصممواظؿؽوؼـقي، مالادؿؼلاظقيمسنمررؼقمتؾنيمإرور وضدمتممتردقخمػذه

غػسمجدؼدمعنمذلغهمأنمؼزؼدمعنمموإسطوءظؾؼطوعمؼرعيمإبظمتدسقممعؽؿلؾوتماظـظومم
محقوؼؿهمودؼـوعقؽقؿه.

م مرضم مضوغون مسن ماظذيم 90-10وصضلًا ماظؿـووبي ماٌفني مظؾؿؽوؼن ماٌـظم اٌمدس
يمـؾه:مضوغونممخرآإرورمضوغوغيمجرىمتؾني،م6999-6992عـذمماظؿـػقذدخلمحقزم

اٌؿضؿنمظؾوضعمم66-61اٌمدسمواٌـظممظؾعؿؾقيماظؿؿفين،موضوغونمرضممم66-64رضمم
مو ماظـصوص موبذؿوع ماًوص ماٌفني مظؾؿؽوؼن ماظؿطؾقق".ماظؼوغوغي أدوات

(Benkerroumet El Yacoubi, 2006).م
م:23ػؿومأدودقينميناسؿؿدمػذامالإصلاحمسؾىمإجرائ

تعزؼزموالاجراءمالأولمتردقخماظؿؽوؼنماٌفنيمفيمبرقطماظشغل،مؼلؿفدفم 
مفي مالادؿـؿور ماظشراطي،مدؼـوعقؽقي موتطوؼر ماظؾشرؼي ماظؿؽوؼنممصؾػضلماٌوارد ترضقي
اظتربصوتمفيماٌمدلوتموتشؽقلمىـيمهؽقمممإجراءوإظزاعقيماظؿـووبيمواظؿؿفينم

                                                                                                                                   
م.إغلوغقوتعنمبذؾيممغظرمعلوػؿيمد.مؼعؼوبيمفيمػذاماظعددأ 23
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م مظؾؿؽوؼن ملاطؿلوبممالإضوعيعفـقي معػضل مطػضوء معردكوً ماظشغل مبرقط أصؾح
اظؽػوءاتمواٌفورات.

مأ  مصقؿعؾق ماظـوغي مالإجراء ماظتربوؼيممبندعوجعو ماظعؿؾقي مفي ماظؿطؾقؼي اظؾعد
مبحقٌوإس مالأوظي، ماٌفني ماظؿؽوؼن متـظقم ممالأعرمبطصودة ػقؽلمإغشوءػـو

بدصصمعفنيمطؿؿوؼٍمظؾؿعؾقمماىؿوسيمفيمبقداشوجيمجدؼدماظذيمؼشؿؿلمسؾى
مظؾؿعؾقمم ماظـوغوي،موذعؾي مظؾؿلػقلماٌفنيماٌـدعٍمفيماظؿعؾقم ذؽلمتمفين،مودورة
اظؿؽـوظوجيمواٌفنيمتؿوجمبويصولمسؾىمذفودةماظؾؽوظورؼو،مودورةمجوععقيمذاتم

دةماظؾؽوظورؼومتؿقحمظصوحؾفوماظوظوجمعؾوذرةمروبعمعفنيمعػؿوحيمسؾىمحوعؾيمذفو
ظؾققوةماظعؿؾقي.

ممالإصلاحوفيمتوغس،مادؿفدفم مظؿلػقلممالادتراتقفقياٌـدرجمفيمإرور اظورـقي
مواظؿشغقل مذو (MANFORME)اظؿؽوؼن ماٌفني ماظؿؽوؼن مغظوم ودةم"اىتطوؼر

ماظرئقسعوظقياظ ماٌػفوم موػو مظؾم"، مأجلمفيمػذامالإصلاحؼوئؿينمسؾى موعن اظؾلاد.
م مدُطر مالهدف مػذا متّمميأربعبؾوغ معػضؾي مفيمقفوتؾّـمبروور عشورطيمم:وتؿؿـل

ودةمواظؼوبؾقيمظؾؿؽقفمععماٌمدلوتمفيمهدؼدمحوجقوتفومعنماظؽػوءات،متدسقمماى
م ماظطؾىاظعرض، مبحلى مأبعوده ماظعؿلمتعدؼل مظلوق مصعول متلقير موتطؾقق ،

اٌؿفوغسماظضروريملإسودةمػقؽؾيممالإروربنغشوءالاعرمػـومواظؿؽوؼنماٌلؿؿر.مؼؿعؾقم
اظؽػوءاتماظضرورؼيمظؾؿمدلوتممإغؿوجعؿزاعـيمععمبذؿوعماٌمدلوتماٌلوػؿيمفيم

م.(Fourcade, 2006)واظؿـؿقيمالاضؿصودؼي.م
م مثلاثمتغيراتمػوعيمرؾعًمػذه اظؿغيرمالأولمرؾعمصلاحوت:الإغلفلمػـو
مسؾى متعدؼلًا مأجرى مواظـوغي ماظؼقودة، ماٌفنيممآظقوت ماظؿؽوؼن مبين اظعلاضوت

ماظؿغيرمالأخيرمصقؿعؾقمبوظترابطمبينماظتربقيماٌدردقيم ودقودوتمترضقيماظشغل،مأعو
اظؿؽوؼنماٌفنيمفيمعوضعماٌـػذماظوحقدم،موػذهماظؿغيراتملمموعلمواظؿؽوؼنماٌفني

تمماسؿؾورمدورةماظؿؽوؼنمعوممبحقٌمظؾشؾوبماظذؼنمؼواجفونمصعوبوتمفيمدرادؿفم
مبعدماظؿعؾقممالأدوديمفيمغػسماظدرجيمععماظؿعؾقمماظـوغويماظعوممأوماظؿؽـوظوجي.

فيمم4663دـيممزارةماظؿؽوؼنمواظؿعؾقمماٌفنيمعـذأعومفيماىزائر،مصؼدماغطؾؼًمو
معنممًتضؿـحقٌمم،جدؼدةمإصلاحوت مغوع مإبصود معنمجفي مالأدودقي أوظوؼؿفو

اظؿدرؼىمسؾىمومتلرؼعمماظعرضمواظطؾىمفيمبذولماظؿؽوؼن،ماظؿلاؤممواظؿـودىمبين
ماظشؾوبمعنماظدخولمبلرسيمفيمايقوةماظعؿؾقي.مأنمتمؽنمبنعؽوغفوحرصيم
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صورةماظاظؿكؾيمسنمبرووظيماظعؿؾقيمبشؽلمأدوديمصلاحوتمالإػذهمتلؿفدفم
مب ماٌفنياظتيمارتؾطً موػيموظؿؽوؼن ماٌدردي، مظؾػشل متعوؼضي اظصورةمطففوز

طـيراًمعوماسؿبرتمعضرةمسؾىماظصعقدمالاجؿؿوسي،مذظكمأغفوملامتؿطوبقملامععماظتيم
مولا مظذظك،وععماظغوؼي ماظدوظي متؽردفو ماظتي متشكقصممظودوئل مضوء وسؾى
ماظـظوممالأدودقيالاخؿلالاتم م24اظتيمسرصفو مالإصلاح،متممهدؼدمسددمعنمبروور

مبقـفو: معن مايرفمغذطر مفي مواظؿؽوؼن مظؾؿؿفين مالاسؿؾور وضرورةمماظقدوؼيمإسودة
مإردوءماظؿعؾقمماٌفني.

 إعادة الاعتبار لؾتؿفين والتؽوون في الحرف القدووة

م ماظؿؿفين مبوادطي ماظؿؽوؼن منمط محقالأؼعؿبر معن مصوئدة مبوظـلؾيمطـر مطؾػؿه ٌ
مبحقٌ ماظؿؽوؼن، مٌمدلوت يوؿع ماظؼوغوغق ماظـصوص معن واًطوبوتمم25طل

اظؿؽوؼنمفيمعرحؾؿهمالأوظقيمخلالمعرحؾيمعنماظرسمقيمسؾىمضرورةمتدسقممػذاماظـوعم
ماظؿشغقل.
ماظذموجد ماظؿشغقل مأثـوء ماظؿؽوؼن منمط مؼي مادتراتقفيهبلغّوصف م26جفوز

مم.ظقلؿفقىملهوجسمعزدوج مؼؿؿـل مالاالأول مظؿؽوؼنمفي مظطؾىماجؿؿوسي دؿفوبي
مو مماظشؾوب مبرووظي مفي مفيماظـوغي ماٌشورطي معن مٌزؼد موايرصقين ماٌمدلوت دصع
ما ماظقد مإنمتؽوؼن ماظورني. موحوجقوتمالاضؿصود ماًوصي مخدعيميوجقوتفم ظعوعؾي

ماظؿؽوؼنماٌفنيمفيمروبعهمالأصؾي،مسنمررؼقمإسودةمالاسؿؾورميرفم إسودةمإردوء
ماظعؿوعقي موالأذغول مبوظؾـوء ماٌرتؾطي موتؾك ماظؿؼؾقدؼي، مم27اظصـوسي شؽلمؼواظػلاحي

مػذاماظؼطوع.محولمالاصلاحممفيماًطوبوتماظلقودقيمعدخلًامظؽلم
                                                                                                                                   

اظـلبيمعؼورغيمبعولمماظشغل،موسدممتلاؤمماظؿؽوؼنماٌؼدم،موشقوبماظؿـلققمبينمبزؿؾفماٌؿدخؾينممالاغعزال24 
مفيمضطوعماظؿؽوؼن،مشقوبماظرؤؼيماظواضقيمظؿطورمدوقماظعؿل.

مم25 مرضم 6996مجوان 42مبؿورؼخم62-96مرضمضوغون موضوغون مبوظؿؿفين،  6996مدؼلؿبر 42ـظ 13-96ماٌؿعؾق

 جوغػي 69ـظ 66 -4666رقم  اٌؿعؾقمبوظؿؿفين،موضوغون 6996مجوانم42ـظم62-96ممضاٌعدلمواٌؽؿلمظؼوغونمر

ماٌؿعؾقمبوظؿؿفين. 6996مجوان42ـظ 62-96اٌعدلمواٌؽؿلمظؼوغونمرضمم4666
ين،متؽوظقفمغيمـلمػذاماظـؿطمعنماظؿؽوؼنمعزاؼوملاميمؽنمإغؽورػو:مإعؽوغقيماظؿؽػلمبلسدادمػوعيمعنماٌؿؽوم26

مارتػوسوً،مواغدعوجمدرؼعمظؾؿؿكرجينمعنماظودطماٌفني.اظؿؽوؼنمأضلم
ػـوكمحوجقوتمضكؿيمتمًمععوؼـؿفومخصوصوًمفيمضطوعماظؾـوءموالأذغولماظعؿوعقيموطلماظـشوروتماظـوغوؼيمم27

ماظذيمؼشؽلمصقهماظلؽنمعؽوغيمععؿبرة،متلخيراًم ماظػرع.مبطشىمؼعرفماظبرغوعٍماظطؿوحمظؾؾـوء مبفذا اٌرتؾطي
م مفيمحوٌو م)أغظر:مخطوبماظوزؼرماىزائريمظؾؿشغقل،مطؿومطؾيراً ماظػرع. ماظعوعؾيمفيمػذا مادؿؿرتمغدرة مإذا عو

مأوردتهماظصقوصيماظقوعقي(.م



 بقدة دـوديرمعون، ز-شة بن عؿار، نوروة بـغبروطعائ
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مغصًم ماٌفنيظؼد مواظؿؽوؼن ماظؿعؾقم ماٌرطزؼينمظوزارة MEFPتعؾقؿوتماٌدراء
28

 

ماٌرتؾطيم ماظقدوؼي مايرف مػذه متػضقل مذلغفو معن ماظتي ماظعؿؾقي متلرؼع بضرورة
مسُدَّبوظؼطوسوتماظتيم مظذا مأطـر، معـوصىمذغل متوصر مأن مفيممبنعؽوغفو ماظؾـوء ضطوع

ما ماظػروع مالأوبظمفيملائقي مواظؿكصصوتماظتيماٌرتؾي مسؾقفو،مٌفـقي بصىماظترطقز
م مأنطؿو مأؼضو ماظصـوسوتمماسؿبر مادؿــوء مودون ماظزراسي مظؾؿؽوؼن مالاسؿؾور إسودة

م.بنعؽوغفومأنمهركماظعلاضيمبينمعـظوعيماظشغلمواظؿؽوؼنمعنمذظكم29اظؿؼؾقدؼي

 المفني في الجزائرالتعؾقم  نشاءإ

م ممإغشوءتواصق معع ماٌفني ماظؿعؾقم ماظؿؼـقياظؿقولات ماظـوغوؼوت مسرصؿفو م.اظتي
مالأخيرة،متمقزت مبـغبرؼطمػذه مم،(6994)مرععون–حلى مععمبورتؾورفو اظؽؾير

اظؿوجفوتماىوػرؼي،مطؿوممراػـً.معـهمذرسقؿهمتدؿؿداظطؾىمالاضؿصوديماظتيما
مبـغبرؼط مص6999)مرععون-تضقف ممسؾى (499.، معمػؾي مسوعؾي مؼد طؿومتؽوؼن
متـؿقيمثؼوصيمتؼـقيمتزاوجمبينماٌعرصيماظعؿؾقيمواٌعرصيمالأطوديمقي.مراػـًمأؼضومسؾى
أسدادامطؾيرةمعنماظواصدؼنماظتيمطوغًمتلؿؼؾلماظؿؼـقيمموتاظـوغوؼمتعؿبرموربي

ٌدةمروؼؾيمعنمػذهماىزائرمؼدمادؿػودتموربيمثرؼيمتلؿوجىماظؿقؾقل،مصؾمسؾقفو
ضيماٌوزػيمخدعيمظلاضؿصودماظورنيمممومعؽـفوماظؼدراتماظؿؼـقيمذاتماٌلؿوىماظرا

"أضطوبمالاعؿقوزميؼؾيممتسؿبراظتيمااظـوغوؼوتمػذهمبينممورابطامجلرمأنمتؽونم
مواىوععوت.30خؾً مسدؼدةمم"، مدـوات معـذ مجورصي مغؼد ميؿؾي متعرضفو وبعد

م مدواء، محد مسؾى موأوظقوئفم ماظؿلاعقذ مضؾل معن ماظـوغوؼوتممخضعًوعؼورعي ػذه
ممرشمبموتصلاحظلإ موحوذدة مضوؼي ممظلأدوتذةتعؾؽي مإغفوءماظذؼن مسنمرصضفم سبروا

م.وربيماظـوغوؼوتماظؿؼـقي
4664دـيمم31ظؼدماغطؾقماظؿعؾقمماٌفني

32
،مببرغوعٍمتوجماتؾؿقذم4696فيمبداؼؿهمبـ 

ماظؿو ماظلـي مظؿلاعقذ معوجه معفـقي، مبؽوظورؼو مذفودة مسؾى مأدوديمبويصول دعي
                                                                                                                                   

م.ظؾؿذطيرمصننمذظكمؼؿعؾقمبوزارةماظؿعؾقممواظؿؽوؼنماٌفنيم28
سرصًماظشرطيماظورـقيمظؾصـوسيماظؿؼؾقدؼيمبعدمحؾفومتراجعوًمػوعوًمفيمبذولمغؼصماٌوادمالأوظقيموشقوبممظؼدم29

مالأغشطيم مإبظ مهوظوا ماظذؼن ماٌمػؾين مايرصقين معن ماظؽـير مػـوك ماظصغيرة. مايرف موترضقي مبغوؼي دقودي
مالأطـرمأعـوً.ماظؿفورؼيمالأطـرمربحقيمأوماظؿقؼوامبوٌمدلوتماظورـقيمواظوزوئفمالإدارؼيم

رععون،مصؼدمبدرجمعـذمدـواتمأصضلمايوصؾينمسؾىماظؾؽوظورؼومعنماظـوغوؼوتماظؿؼـقيم)فيم-حلىمبـغبرؼطم30
ماظشعىماظؿؼـقيمواظرؼوضقوت(،موػملاءمػممطوغواماظؽوطؾيمالأوبظمعنماٌفـددينمظؾفزائرماٌلؿؼؾي.

 اظؿعؾمماٌفنيموربيمحووظًمأنمتمدسمظؾؾؽوظورؼوماٌفـقي.مم31
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معؿودط(، ماظرابعي مم)اظلـي معن مالهدف موطون ماٌفنيمػذا ماظؿؽوؼن م"ترضقي اظؿعؾقم
ماظؿوزقفمملأحداث مععمنمط مسنمضطقعي ماظتيمطوغًمتؿم فيممررؼقمالإخػوقضؿـه

ماظتربوي" مماغؿظرم.اظـظوم ماظؼرار مطلمصـوع مسؾىمرصع مؼعؿل مأن مالإجراء غظوممػذا
مواظؿؽوؼناظؿؽوؼنماٌفنيم مظؾؾوطوظورؼوممإبظمضؿيمػرممدوراتماظؿعؾقم اٌؿوجيمبشفودة

ماظؼطوسوتماٌفـقي، مبين معوجوداً مطون ماظذي ماظـزاع مأن م33شير ماٌشروعمجعل ػذا
ماٌفـقي) معلؿىم(اظؾؽوظورؼو مشير مأجل مإبظ معمجلا ماظورـقيم، م"اٌعوػد وأصؾقً

م ماٌفني" ماظؿؽوؼن مفي (INSFP)اٌؿكصصي
ماٌفنيمهؿضنم34 ماظؿعؾقم اظتيمم35صروع

. 4وم6قصولمسؾىم"دبؾومماظؿعؾقمماٌفنيهضرمفيمأربعمدـواتمظؾ
36

(DEP 1 et 2).م
مواظػوسؾينماٌفـقينممتعطيماظؼراءةمفيمبعضماٌؼوبلاتماظتيمأجرؼًمععمبعضم

،مػذهمالإصلاح،مبوسؿؾورػممأػممودطوءماًصوصسؾىموجهماٌؽؾػينمبولإصلاحوتم
مغؼدؼيماظؿقولات مو ملاعواضفمعؿؾوؼـي مطلماظشفوداتمم. مبودؿعودة مػـو ؼؿعؾقمالأعر

ةمإبظمتؾكماظتيملإذورػيمبرووظيمظوظؽنممػذاماظعؿلماٌقداغياظتيمتممبععفومخلالم
م.أبععمسؾقفومععظمماٌؾقوثين
ماٌفـقينم مظؼدمذؽكمععظم مظؾؿؽوؼنمفيمبذولمايرفمفيمعللظي مالاسؿؾور إسودة

ماظقدوؼي م، ماٌرتؾطياوخصوصو مصفذهميرف ماظعؿوعقي، موالأذغول ماظؾـوء مبؼطوع
عؼورغيمبوظشعىماٌرتؾطيمماظؽؾىمسؾقفووؿذبماوماظؿكصصماٌفنيملممتعدمماظشعؾي
معـلًا.م(TIC)والاتصولممالإسلامؿؽـوظوجقومب

نمأجلملامذيء"،مبلنمالأعرم"بذردمضفقحمعماسؿبرمأحدمصوسؾيماظؼطوعماظؿؽوؼن
ماظؿؿـل مػذا مسنمعواضفممو مالاصلاحوت.ؼعطيمصورة مػذه يرمؼـماٌؽؾػينمبؿفلقد

معـ متؽوعل معلوظي موؼعؿبرونموعظعؾقوثينمآخرؼن مواظؿشغقل ماظؿؽوؼن ماظتربقي، وت
مجلور مماغعدام ماٌػروضي"اظؿواصل ماصلاحوتممبينم" مأي مترػن ماٌـظوعوت ػذه

                                                                                                                                   
م.4661فيمدخولمم936طونمسددػممم32
طونمػذاماظـزاعمؼدورمبينموزارةماظؿعؾقمماظعوظيمواظؾقٌماظعؾؿي،مبحفيمأنماظؾؽوظورؼوملاميمؽـفومأنمهضرمم33

م،موبينموزارةماظؿعؾقممواظؿؽوؼنماٌفني.وؼيمظؾؿعؾقمماظعوممأوماظؿؽـوظوجيفيمثوغ
34INSFP: اٌعوػدماظورـقيماٌؿكصصيمفيماظؿؽوؼنماٌفني. 

مم35 محوظقو موم3: 61سدده موبوتـي، مسـوبي معن مفيمطل مواحد ماظعوصؿي، معنمم4في مفيمطل موواحد فيمضلـطقـي،
 ورضؾيمودعقدةموتقزيموزوموتقورت.موػران،مو

36DEPم.:مدبؾومماظؿعؾقمماٌفني
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م مػذهمممؽـي. مولقد معلور محول ماٌفني ماظؿؽوؼن مضطوع معفني متمـلات تطرح
ميماظوصولمإبظمشوؼوتمالاصلاحوت.مصلاحوتمعللظيمإعؽوغقالإ

لممؼؾعىمدورهممإصلاحهوفيمػذاماظصددمؼرىمأحدماٌفـقينم"أنماظـظومماظذيمتمم
مضرورؼيمواٌلائؿي".لممؼلؿػدمعنماظودوئلماظملأغهاٌفنيمظؾشؾوب،ممالإدعوجفيم

م مشقوب مأن ماسؿؾور ماظؼروض،يمؽن معـح مفي مالاضؿصودؼي مغظرةمماٌعوؼير شقوب
ماضؿصودؼيمظدىمروظبيماظؿؽوؼنم)عومسلاضيماظؿؽوؼنمبوظـشوطماظذيمأودمعزاوظؿه(ونمو

عنمبينماظعـوصرماظتيمترػنممالاغؿظورؼيمسـدماظؽـيرمعنماظشؾوبماظروحمالاتؽوظقيمو
م.ػذهمالاصلاحوتم

 خلاصة
زاظًمتشغلماػؿؿوعوتمبؾدانممؼؾدومأنمعشؽؾيماظؿؽوؼنماٌفنيمودسمماظؿشغقلملا

ماغؿشورم مشمل مظؼد مظؿـؿقؿفو. محؼقؼقوً مسوئؼوً متشؽل مأغفو مبلؾى ماظعربي، اٌغرب
م مايوصؾين موخصوصوً مالاجؿؿوسقي ماظػؽوت مبعقع ماظشفوداتاظؾطوظي مسؾى م.عـفم

مو مػذا مؼؽشف ممسناظوضع ماظؿؽوؼنمضعف مبراعٍ مبذول مفي مالادؿشراصقي اظرؤؼي
مؿشغقلماظشؾوب.مواظلقودوتماظعؿوعقيماٌوجفيمظ

مإذؽوظقؿو ممتطرح ماظؿشغقل مو ماظؿؽوؼن مالاجؿؿوسقي ماٌغوربقيماٌللظي ماظؾؾدان في
ماظدوظي، معع مسلاضوتفو مععماظـلاثمفي مفي متؽؿن متعد ملم ماٌللظي مأن ػلمم:رصيذظك
بلمفيمععرصيمم؟فيمايقوةمالاضؿصودؼيم"أضلمأومأطـر"موجىمأنمؼؽونمظؾدوظيمحضورٌ

ماظتربقي،ماظؿؽوؼنموبينمؼؼوممبوٌؾودرةمواظشراطيمبصؾلنمعنماظدوظيمبزؿؾفمأيمغوعم
م؟ععمتطورماظعولمماظلرؼعملإحداثماظؿواصقماظؿشغقل

فيمإسودةمتشؽقلممؾقٌاظماتؽؿنمأػممالاووػوتماظؽبرىمظؾػترةماٌدروديمفيمػذ
مبولاغؿؼولميمتمقّذاظػعلماظعؿوعيماظ عرحؾيم"دوظيمأخرى"ماظتيمتـدرجمحؿؿوًممإبظز

ماظؼطوسوت معؿعددة معؼوربي معشورؼعمضؿن مععولم مبردم متلؿح ماظتي اظؿـؿقيممو
ايوجقوتماظتيمتؿضؿـفومفيمبذولماظؿؽوؼنماٌفنيموالاجؿؿوسقيموطذاممالاضؿصودؼي

ظي"ملامتؿكؾىمسنماظؿزاعوتفوملامفيمواظؿشغقل.مصفيمدوظيمحوضرةمحؼوً،مظؽـفوم"ععدّ
اٌؼررةمفيممالإصلاحوتالادؿشراف.مصنذامطوغًمبزؿؾفممفيمبذولمقؼظيمولابذولماظ

يمؽنمؾي،مبؼيمظـومأنمغعرفمطقفمتـدرجمضؿنمػذهماظصورةماٌشؽّماظؾؾدانماٌغوربقي
موتصوراتم ماظدوظي معؼووعوت موجود مزل مفي ماظـؿوذج، مفي ماظؿغير مػذا مإبظ اظوصول

ماظػوسؾينماٌردكيمتوربطقوًمووػفو؟
 ضيترجمة: مصطػى مر
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ذ**حدنذرمعون

طابماظذيمبرؿقىماًاٌؿعؾؼةمبؿدرؼسماٌقارـةمعـمخلالممنزتمػذهماٌلاػؿةأ
م ماٌدردقة ماظؽؿب مباهؿؾف مأطـرماًاصة مبحث معشروع مإرار مبؼ ماٌدغقة، ظتربقة
مبينم معا مأجري ماظققم،"م:هتمسـقانم8666-:866شمقظقة ماىزائر مبؼ ماٌقارـة
"مرداظةماٌقارـةم:ـتـدرجمضؿـمبرقرمؼفؿؿمبشؽؾمخاصمبو،متمـلاتمومتطؾقؼات"
م".عـمخلالماٌدردة

ظقؿؿؿمهؼقؼاتممبؼمحؼقؼةمالأعرمؼأتلولمأخرىمادقاقمأسؿػذاماظعؿؾمبؼمؼـدرجم
معـمأذرفمسؾقفا مالأغـروبمباحـقن ماظؾقثمبؼ معرطز مالاجؿؿاسقة اظـؼاصقةموقظقجقا

متؾؽلا ممدقؿا مأاظتي ماظؾقث مضلؿ مإرار مبؼ ماظؿّأدقدققنزت ارؼخمغـروبقظقجقا
ماٌقدقم:ماطرةواظذّ ماظؾقث معشروع مضؿ محقلعؼاربمحقث ماٌقارـة:ممات مماردة

منمقذجا مم،اىزائر مو مخلال مأجري مسؾقفم:866-8668اظػترةاظذي ماذؿغؾ مبرقرا
الأداتذة،مممارداتماٌقارـة:مو:م"ماٌدردةمصقفمعقضقعمغقارمصؤادمؼعالجماظؾاحث
ممومتمـلات مأنزػاومماردات". ماظتي ماظدرادة مأؼضا مغذطر مأن ماظؾاحثميمؽـ

ماٌلؿاري ماًاصةممجقلاظل ماٌدردقة ماظؽؿب مبؼ ماظدؼني ماًطاب محقل عؤخرا
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م مأمأنزتفاغاػقؽمسـمالأسؿالماظتيمم،الإدلاعقةباظتربقة مآخرؼـمموذكصقا زعلاء
متعؿؿدمسؾكماظؽؿبممعـػلمالأخرىممغطؾؼتاظتيماوحقلمتدرؼسماظؿارؼخم عؼاربة

ماٌدردقة.
ماظّـ مػذا مطؾ مباظؿّؼلؿح مسؾكشاط ممأنمأطقد ملاماًطابماٌدردلمحقل اٌقارـة

مظ متػؽقؽقة مضراءة مبؼمبذرد ماخؿزاظف ميمؽـ مذظؽموؾؽؿبماٌدردقة معـ مأطـر الاطؿػاء
ملاميمـعـامعـمتقزقػمذظؽمإلامأنم،ربقةماٌدغقةمبشؽؾمحصريبؿؾؽماظتيمتعالجماظؿّ

معلأظة م)ماٌقارـةمعؼاربة ماظؽؿب مػذه مخلال ماظرسمقعـ ماظبراعج مصقفا ماظتيمبما ة
ػذاماًطابماظذيمتعؿؾماٌدردةمسؾكمغشره،ممدؿـؿارلاتعؽلفامبرؿقؼاتماظؽؿب(م

 .مػذهماٌغاعرةمقضخمػذامعامدصعـامإبظو
مهؾقؾمػذا معـماظتربقةمبمدونمذؽماًطابمؼلؿحمظـا ماٌرجقة ماظغاؼة ؿقدؼد

مباظؿؽقؼـمصقؿامبطصماٌقارـةماٌعؾـمماٌدغقة بينمواظػفقةمبقـفاموسـفامبؼمسلاضؿفا
سؾكمدؾقؾماٌـالماظتربقةماًؾؼقةماظتيمعقزتمغذطرممبزؿؾػمالمجالاتمالأخرى.

ماظ ماظػؾلػةاٌـظقعة مأثر مرقؼؾة، مظػترة مأم،تربقؼة ماظلقادقة الاػؿؿاعاتممواظعؾقم
م مباظؾقؽة، ماٌؿعؾؼة ماظتي متؾؽ معـؾ ماظغاؼات مسـ مصؾةمصضلا مظف معا مطؾ مإبظ هقؾ
مظؾقرـقةمبالهقؼةموادؿعؿاله اظعلاضاتمالاجؿؿاسقةممتمـلاتوبشؽؾمسامممظؾدؼني،وا

اظؿلاؤلاتمبحذرملأغفامتؿعؾؼمبؼمو.مغؿطرقملهذهمالاصتراضاتمالاغدعاجمبؼماظعاٌقةو
م ماًطاب. مؼلؿؾطـف مبما مالأحقان مبادطـيرمعـ معـممؿعؿالدـؾدأ اظؽؿبماٌدردقة
م مأضربمإبظماًطابماظصرؼحممواظتيمتؾدوخلالمبذؿقسةمعـمعداخؾمغؼترحفا ظـا

اظؾـقدمأؼـمتظفرماظؿؽراراتمبشؽؾمجؾلمبؼممبزؿؾػواٌعؾـمبؼمبرؿقؼاتماظػصقلمو
مبزؿؾػماظؽؿبماٌدردقة.

ماٌؼارغةو ماٌؼاربة مإبظ ماظؾفقء ماٌفؿ معـ مظـا عـممغاربقةاٌمؾؾداناظمعؿبرتمإذمبدا
معفؿّ محؼلا مػذه، ماظـظر موجفة مذظؽ مؼعقد ملا مخاص، مبشؽؾ ماىققا -ظؾؿؼارب

مو متاربطل مصؼط، موالأغـروبقظقجل ماظقرـقةمظؾإنما ماظدوظة مبؿأطقد ماٌؿعؾؼة رػاغات
عامبصريماٌطاظبماٌرتؾطةمباٌقارـة.مدصعؿـامػذهمالمحػزاتمإبظماظؾفقءمإبظمعؼارغةمو

،مبؼمػذامايؼؾاظؿقغلقينموظدىمجيراغـاماٌغاربةممممارداتععمسـدغامبؼماىزائرم
م.ٌؼاربةمػذاماٌقضقعمأنمػـاكمخقاراتمأخرىمممؽـةمأؼضاملامغـؽرو

مبزططاس ممػذامظعرضماؿؿدغا ملأدؾاب مباظؿقؼقؼ مضراءةموعؿعؾؼة مظؿقلير طذظؽ
مص:اظّـ
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مول:متؼدؼؿمبذؿقسةماظؽؿبماظتيمخضعتمظؾؿقؾقؾاظػصؾمالأ

 ،اظؽؿبماٌدردقةماىزائرؼة -
 ،اظؽؿبماٌدردقةماٌغربقة -
 .اظؽؿبماٌدردقةماظؿقغلقة -

معؼاربةمعؼارغةٌقارـةمبؼماظدولماظـلاث:مسـاصرماظػصؾماظـاغل:متدرؼسما

 ،اٌداخؾماٌكؿؾػةماٌكؿارةمٌعاىةماٌقارـة -
 ،تدرؼسماٌقارـةمبؼماىزائر -
 .اظؿقغلقةوتدرؼسماٌقارـةمعـمخلالماظؽؿبماٌدردقةماٌغربقةم -

مالاخؿلافموشابفماظػصؾماظـاظث:ماظؿّ

 ،حدودػاموأدادقاتمعؿعؾؼةمباٌؼارغةم -
اظؽؿبماٌدردقةممبرؿقىاٌعاىةمبؼممومـدبذةعؼاربةمبزؿؾػماٌداخؾ،ماٌ -

 ،بؼماظدولماظـلاث
 ،المحؿقؼاتماٌؿشابفةمععمبعضماظؿؾاؼـموصؼامظؾدولماظـلاث -
م.دلاممعـمخلالمضراءةماظؽؿبماٌدردقةماىزائرؼةالإواٌقارـةم -

ذلؾًحؾقلذخضعتذالتيذالؽًبذمجؿوعةذالأول:ذتؼدومذالػصل

دردقةماًاصةمباظتربقةماٌدغقةمغلؿـدمعـمأجؾمإجراءمهؼقؼـامسؾكماظؽؿبماٌ
مبؼم ماٌلؿعؿؾة مايالمم.(اظؿعؾقؿمعـتلعمدـقاتم)اىزائر مبطؾقعة تؼؿضلماٌؼارغة

م ماٌغرب مبؼ ماٌلؿعؾؿة ماظؽؿب مإبظ ماظؿعؾقؿمدـقاتمأربع)اظعقدة متقغسمو ،(عـ بؼ
سؿؾقاموبؼمحدمأدغكم)طؿابامم85ضدرهمبذؿقسامماظؽؿبمدـقات(.متعطقـامػذهملثماغ)

مظـامو(،مؾؿغربظ باظـلؾةاظعدؼدمعـماظؽؿبممادؿعؿؾـااظعددمأطـرمعـمذظؽ،مإذم بدا
ماظتيم مباٌداخؾ ماٌؤذراتماًاصة مأؼضا مغؾينمػـا مذاعؾ. متؼدؼؿ ماناز ماٌفؿ عـ

م.حددغاػامعـمأجؾمإجراءمػذاماظؿقؾقؾ
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ذالؽًبذالددردقةذالجزائروة

ذالعامذلهذاذالًعؾقمذالًـظقمذذ.1
معدغقةمتؿضؿـ متربقة معقدقعا: متعؾقؿا ماىزائر، مبؼ ماٌدردقة ؼعؿؿدمو 1اظبراعج
مطؿبمعدردقةمخاصةمبفذهماٌادة،مغشيرمإبظمعقزاتفامصقؿامؼؾل:وسؾكمبراعجم

باظتربقةماٌدغقةمعدوغةمبؾغةممعدردقةمخاصةمؼقجدمبالمجؿقعمتلعةمطؿب -6
 اظدرادقة.ممأرقارعـممرقراؼـادبمطؾمواحدمعـفامم-أيماظؾغةماظعربقةم–اظؿعؾقؿم

معـم -8 مابؿداء ماىدؼد(، ماظبرغاعج م) مالابؿدائل ماظؿعؾقؿ مبؼ ماٌادة، مػذه تؼدم
 لـةماًاعلةمابؿدائل.اظاظلـةمالأوبظمابؿدائلمإبظمشاؼةم

رسمعادةماظتربقةماٌدغقةمبؼمرقرماظؿعؾقؿماٌؿقدطممخلالماظلـقاتمالأربعمتدّ -5
 اظتيمتلؿغرضفامػذهماٌرحؾةم،مأيمعـماظلـةمالأوبظمعؿقدطمإبظمشاؼةماظلـةماظرابعة.مم

ؼؾدأمصقفامماىزائرماظتيمبؼمععؿقلمبفمقعامػمذنمأغفمسؾكمخلافإغلاحظم -6
ماظؿعؾقؿ (ممتقغسواظدولمالأخرىم)اٌغربمعـذماظلـةمالأوبظ،مصإغفملامؼؾاذرمبؼممػذا

 اًاعلةمعـماظؿعؾقؿ.مودقىمبؼماظلـةماظرابعةمأ
قؾماٌـال،ملامؼقجدمدروسمخاصةمسؾكمخلافماياظةماظؿقغلقةمسؾكمدؾ -7
 اظتربقةماٌدغقةمخلالمطؾماظلـقاتماظتيمؼلؿغرضفاماظطقرماظـاغقي.ب

دغقةمطؿبماظتربقةماٌولامؼقجد،مصضلامسؿامدؾؼ،مدقىمبذؿقسةمواحدةم -8
م) مباظؿقضققات( ماظقرنيمظؾؿطؾقساتموشـقة م)اظدؼقان مرسمقة معـظؿة اظتيمغشرتفا

 وزارةماظتربقةماظقرـقة.ماظذيمتشرفمسؾقفم2اٌدردقة(
مقدعمصقفااظؿّوتؼديمفاممبساولمصقؿامؼؾلماظقضقفمسؾكماٌقضقساتماٌكؿؾػةماظتيمؼؿؿ

معـمخلالمػذهماظؽؿب.

ًّم.2 ذعؾقمذالابًدائيالؽًبذالددًعؿؾةذفيذال
مإبظمتؾؽمومؼدممظلأرػالمخلالماظلـةمالأوبظمابؿدائلمعػاػقؿمهقؾمإبظمالهقؼةت
مأماظتي ماٌدردة مبؼ ماظؾقت، م)بؼ معقاجفؿفا ماظتيميمؽـ مباٌكارر مسلاضة بؼممولها

اظقاجؾاتماٌؿعؾؼةممومايؼقق،ماٌؽانوأخرىمذاتمصؾةمباظزعانمعػاػقؿمواظشارع(،م

                                                                                                                                   
1 Education civique اظػرغلقةمباظؾغة  
2 L’Office National des Publications Scolaires )O.N.P.S اظقرنيمظؾؿطؾقساتماٌدردقةاظدؼقانم)  
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م) مسؾكماظؾقؽة مبعينماوبالمحاصظة مػذه متأخذ مباظطػؾ(، ماٌؿعؾؼ ماظلقاق بؼمولاسؿؾار
ماظدؼـقة.واظقرـقةممالاحؿػالاتوالأخيرماظرعقزماظقرـقةم)ماظعؾؿ،ماظـشقدماظقرني(م

ماظدّ مالابؿدائؼـؿؼؾ ماظؿعؾقؿ معـ ماظـاغقة ماظلـة مالاجؿؿاسلمرسمبؼ مالمحقط مإبظ ل
ؽاصؾمضاعـ،ماظؿّاظعائؾة،ماىيران...(،مايقاةمداخؾماٌدردة،ماظؼقؿم)ماظؿّ)اظؼرؼبم

ماظؿّو ماظديمؼرارقة ماٌلاحاتمولاعح(، ماظصقة، م)اٌاء، ماظؾقؽة مبغاؼة مالأخير بؼ
ماًضراء...(.

ماٌدردلمعقدؼ ماظـاظـةماظؽؿاب ماظلـة مالهقؼةمم3بؼ مإبظ مالابؿدائل ماظؿعؾقؿ عـ
م مرسم)معرجعقاتفاواىزائرؼة موثائؼ ماىؿاسقةماػؿحاقة، مايقاة مورـقة(، لات

مأ مبذؿقسة ممداخؾمو)داخؾ ماظؿضاعـ مواٌدردة(، مبؼاحترام مبفا ماٌعؿقل ماظؼقاسد
بؼمالأخيرموقةمالمحاصظةمسؾكماظصّواٌؤدلاتماظعؿقعقة،ماٌلائؾماٌؿعؾؼةمباظؾقؽةم

ماظـفدة.وبؼقاسدمالأعـمماخاصماأوظقماتؽقؼـ
م ماظلّمسقدةػـاك ماظرابعةبؼ 4ـة

مإ معلؤوظقة م)واجؾات، ماٌقارـة مإبظموبظ رعقز(،
الاتصالممومودائؾمالإسلامإبظممومرقةم)اٌدردة،مايرطةماىؿعقؼة(ايقاةماظديمؼرا

معصالحماًدعةماظعؿقعقةم)معرطزمصقل،معرطزمبرؼد،ماظؾؾدؼة(.و
ماًاعلة ماظلـة مخلال مجدؼد معـ مم5تبرز ماظقرـقة مالهقؼة م)ععموعلأظة اظدؼـقة
م ماظقاجؾات ماظقرني(، ماظـشقد موتؾؼين ماظؿعؾقؿ مبؼ ماظصقة، م)بؼ اٌـحموايؼقق

ماظؿعؾير(،م محرؼة مايقار، ماٌـؿكؾة، م)الهقؽات ماظديمؼرارقة مايقاة اظعائؾقة(،
م ماظلقق ماظعائؾقة، ماظؿؾذؼرمواٌقزاغقة م)اظعؾؿ ماظـؼاصقة مايقاة مو، بؼمواظؿؼدم...(،

حقلماظؿـشؽةممواصقةمععطقاتمصضلامسـبؼماٌدؼـةمومايقاةمبؼماظرؼػمتبرزمالأخير
ماظـؼاصقة.
مبرغاعجمالابؿدائلمعـمتعؾقؿمالأغاذقدماظقرـقة.ممقلامبطؾ

ذالؽًبذالددًعؿؾةذفيذالًعؾقمذالدًودط.ذ3

عؾقؿماٌؿقدطمايقاةماىؿاسقةمبؼماٌؤدلةمـةمالأوبظمعـماظؿّؼؿـاولماظؽؿابمبؼماظلّ
م) ماٌدردقة مايؼقق ماٌقارـةواظغاؼات، ماظؿلاعقذ...(، مأوظقاء مبععقة ماظقاجؾات،

م) ماىـلقة، ماٌدغقة، ماياظة ماظشكصقة، ماٌقارـة(والهقؼة ممماردة مالأخيرمو، بؼ
م.ضرورةمايػازمسؾقفواظتراثمدورمواظؾقؽةم

                                                                                                                                   
3 109 p. pour le manuel de 3èmea.p. réédité depuis 2005, format 28x20 cm. 
4 Le manuel de 4èmea.p. 127 p. réédité depuis 2006, format 28x20 cm. 
5 Le manuel de 5èmea.p. 96 p. réédité depuis 2007, format 28,5x20 cm. 



 حدنذرمعون

40 

ماظؽؿابم ماٌؿقؼؾدأ ماظؿعؾقؿ معـ ماظـاغقة م)الأدرةمبؼماظلـة مالاجؿؿاسقة مباظؼقؿ دط
معاداتاظمالمجؿؿع،و ماظؿضاعـ م)عـمو، ماظقرـقة مالهقؼة معع مؼقاصؾ مثؿ اظؿؽاصؾ(

م مالأعة مرعقز مععاىة موخلال م)اظؾؾدؼة،موايؼقق ماظعؿقعقة ماٌصالح اظقاجؾات(،
مالمحؽؿة(. مواظبرؼد، ماظديمؼرارقة مطذظؽ، موؼطرح ماظؾقؽةمواظعؿؾ مالأخيرمبغاؼة بؼ

ذاظصقة.ممو
مباٌؤدلاتممؼفؿؿ ماٌؿقدط ماظطقر معـ ماظـاظـة مظؾلـة اٌصالحمواظؽؿابماٌدردل

ما ماظضؿان مالأعلاكماظعؿقعقة، م)اظقلاؼة، ماظديمؼرارقةماظعؿقعقة مايقاة لاجؿؿاسل(،
م) مالمجؾسماظشعبيماظقلائل(، ماىؿعقات، مالإايقار، م)اظقدائؾ،موسلام الاتصال

م ماٌقارـ مالآصاتمالاجؿؿواٌـاضػة...(، م) ماظؼضائقاظؼاغقن ماظغرصة ماٌقارـمةاسقة، ،)
مو ماظغذائقة م)اٌقاد موالادؿفلاك ماظطاضة(، ماٌاء، ماىزائرمواظصقة، مالأخير بؼ
معصالحماظؿؿـقؾقاتمبؼماًارج(.والمجؿقسةماظدوظقةم)الهلالمالأبغر،ماظققغلؽق،مو

ماظرّ ماظلـة مبؼ ماٌدردل ماظؽؿاب مغػلفاؼـؿؼؾ ماٌرحؾة معـ ممابعة عقضقعمإبظ
م ماىزائرؼوالمجؿؿع ممةاظدوظة ماظددؿقر، متؼدؼؿ ماٌقو)عع مبين ارـماظعلاضات

م)و ماظلؾطات مبزؿؾػ مالمحالادارة(، ماظؼضائقة، ماظؿشرؼعقة، ؽؿةماظؿـػقذؼة،
م)الإ مالاغلان محؼقق ماظعؾقا...(، ماظلؾؿ مالاختراضات، ماظعاٌل، الأعـ...(،موسلان

مالأحزابم ماظـؼابقة، مايرطة ماظؿعؾير، م)حرؼة ماظديمؼرارقة اظلقادقة...(،مايقاة
م موؿؽـقظقجقا)اظواظعؾقم مالمجؿؿع مسؾك مودائؾموأثرػؿا ماٌؽؿؾات(، مدور المحقط،
بؼمالأخيرماىزائرموالاتصالم)اىرائد،مالأضؿارمالاصطـاسقة،مالاغترغقت(،موالإسلامم

ماظققغلؽق،و ماٌؿقدة، مالأعؿ معـظؿة م) ماظدوظقة ماظعربقةممالمجؿقسة م اظرابطة
 الإدلاعل(.الأظقلؽق،ماٌؤتمرمو

IIذ.ذالؽًبذالددردقةذالدغربقة

ذالًـظقمذالعامذلهذاذالًعؾقم.ذ1
ععؿقلمبفمبؼممقؼؿؿقزمتعؾقؿماظتربقةماٌدغقةمبؼماٌغربمبخصقصقاتمعؼارغةمبمامػ

عقجزامظؿـظقؿفمعـمحقثممؼدممتقصقػاغماىزائر.مضؾؾمأنمغشرعمبؼمهؾقؾمعضؿقغف
ماظشؽؾمأؼـمتبرزمعـمخلالمعؼاربةمأوظقةمأربعةمممقزاتمعـيرةمظلاغؿؾاه:
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ماظؿّ -6 مػذا مبدصصؼؼدم مإرار مبؼ مدـقات مدت مخلال مسؾكممعؾقؿ اظتربقة
 .6اٌقارـة

ماظؿّم -8 اظؿارؼخ،ممبؼماظقضتمغػلف،معؾقؿمسؾكمطؿبمعدردقةمتؿـاولؼعؿؿدمػذا
م.ةالاجؿؿاسقاظؿكصصاتمهتمتلؿقةممرجةعـدماظتربقةمسؾكماٌقارـةواىغراصقام

مظؾؼلؿمودقنمحرؼةمالاخؿقارماٌدرّميمؿؾؽ -5 اٌػاضؾةمعامبينمسدةمطؿبمعؿقصرة
ماظقاحد،مهؿؾمطؾفامرضؿماسؿؿادمعـقؿفموزارةماظتربقةماظقرـقةمظؾـاذرؼـ.

خلالمدتمؼؼدمماظتربقةمسؾكماٌقارـةم:مأنماظؿعؾقؿماٌقدقمغؼقلمبؼمالأخيرمو -6
مأيمعـم ماظرّاظدـقات، ملـة ماظابعة مطّعـ ماظلاددة ماظلـة مالابؿدائلمإبظ ابؿدائلمقر

 .7قرماٌؿقدطعـمالأوبظمإبظماظـاظـةمعـماظطّو
ماظؿّ مػذا مؼطرحفا ماظتي ماٌقضقسات مأػؿ مػل مالابؿدائلمعا ماظطقرؼـ مبؼ عؾقؿ

 واٌؿقدط؟

ذورذالابًدائيالؽًبذالددردقةذالددًعؿؾةذفيذالطّ .ذ2
ؾاذرمصقفامـةماظتيمؼبؾػلماظلّوعؾقؿمالابؿدائلمعـماظؿّمـةماظرابعةتمؽّـامباظـلؾةمظؾلّ
رػامتعالجمػذهماظؽؿبمبصقّ .8اعـمصقصمطؿابينمبزصصينملهمتدرؼسمػذهماٌادة

احتراممالآخرؼـ،موذاتماظؽـيرة،معقضقساتمعرتؾطةمبالهقؼةماظشكصقة،ماحترامماظ
اظطرؼؼ،ممبزارربزاررمؼلؿقجبموـؾفام)ماظؼاغقن،مبغاؼةماظذاتمعـمواظؼقاسدم
م مطقػبزارر مغماظؿدخين...(، ماظؾقت مبؼ محقاتـا ماٌدردة،وـظؿ مبؼمبؼ ماٌشارطة
ماىؿاسلاظع مؿؾ ماظعؿؾ مظؾموماظؿضاعني، ماظقثائؼ مغلؿعؿؾ مسؾكمقطقػ صقل

ذايؼقق.مايصقلمسؾكمموماظرشؾات،ماياجاتم.ممدبؾؾؾمهؼقؼاٌعرصةاٌعؾقعاتمو
اظذيمتلـكمظـاموعؾقؿمالابؿدائلمـةماًاعلةمعـماظؿّؼعالجماظؽؿابماٌكصصمظؾلّ

م ماظػرد معلؤوظقة ماظقاجؾات، مايؼقق، ماظؿاظقة: ماظعـاصر الآخرؼـموصقصف

                                                                                                                                   
 . Education à la citoyenneté> باظؾغةماظػرغلقة6

7 Le cycle moyen est appelé ici : Enseignement secondaire élémentaire, soit en arabe : 

 .اظؿعؾقؿماظـاغقيمالإسدادي
8 Le 1er a été coédité en 2003 à Casablanca par Maktabat AS-Salâm al-Jadîda et Dâr Al 

âlmiyaLilKitâb, le livre de format 21×27cm comprend 127 pages dont 39 consacrés à la 

discipline (le reste étant réparti entre l’histoire, la géographie, la bibliographie générale et 

le sommaire pour chaque matière, une présentation des concepts et notions utilisé ; le 

second édité aussi à partir de 2003 à Rabat par Dâr an-nachrwa-l-marifa, comprend 112 

pages, dont 40 consacrés à la discipline (en dehors de l’index conceptuel, de la 

bibliographie et des sommaires qui concernent les 3 disciplines. Format 21x27cm. 
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مبذظؽمععمعراساواظؿػاسلاتماٌرت ايؼمبؼماخؿلافماظرأي.مم،بطؾقعةمايالمةؾطة
متبؾ معـؾؿا مػذا ماظّـؼلري مذظؽ مصرؼحمصقصؾين ماظقدطممبشؽؾ معع ماظعلاضة سؾك

م ماظعائؾل، ماظطرضات ممعـوادؿعؿال ماغؿكاب مأخرى: مأعـؾة اظؼلؿ،ممممـؾلخلال
مأ ماٌدردة مجرؼدة مديرمموإسداد مبشؽؾمؼلؿحمبػفؿ معشروعمبعاسلمٌؼارغؿف اسداد

سـمممماردةماٌقارـةمسؾكماٌلؿقىمالمحؾل.مؼعالجماظؽؿابمصضلاوالمجؾسماظؾؾديم
 اظؽفرباء.مممذظؽ،معلأظةمادؿفلاكماٌقاهمو

مظتلّـم- مبزصصين مطؿابين مصقص مظـا مؾلّك ماظؿعؾقؿمـة معـ اظلاددة
مطلاػؿا9الابؿدائل ماظدّمؼطرح ماٌعاػدة م)علأظة ماظطػؾ ميؼقق مالأعؿموظقة عـظؿة
م مم86اٌؿقدة، محؼقض(;:;6غقصؿبر مبقصػفا ماظطػؾمماً، مصقفا مؼؿؿؿع مأوظقؼة، ذات

،ماظصقة،ماظؿعؾقؿ،مـلقةماىوقؼةمالهإضصاء،مبايؼمبؼمموبعقدامسـمأيمتمققزمأ
ماظؿّ موايؿاؼة، ماظتيمتبؽوطقر ماظؼرارات مابداذ مبؼ مفّباٌشارطة مبؼمؼبؾوؿف، محؼف قترم
معؾير.أيمواظؿّاظرّ

 عؾقمذالدًودطالؽًبذالددردقةذالددًعؿؾةذفيذالًّ.ذ3

ماٌكصصمظؾلـ ماظؽؿابماٌدردل ماظؿّؼؿـاول معـ مالأوبظ مبذؿقسةمة ماٌؿقدط عؾقؿ
م ماظػرسقة ماٌقاضقع مععاىة مخلال معـ مباٌقارـة مترتؾط مبرددة اظؿاظقة:مسـاصر

م)اظؽراع ماٌلاواة مايرؼة، مالاغلاغقة، معـمخلالمبرارة ماظؼائؿةملادقؿا ماظؿػرضة بة
مو ماىـس، م)سؾك ماظؿضاعـ ماظعداظة، ماظقرنيماظعـصرؼة(، ماظػردي، ماظصعقد سؾك

مبؼماىالماظدؼني(و م)اظدوظل(،ماظؿلاعحم)خاصة معـمو،ماظديمؼرارقة مؼرتؾطمبفا عا
الأخيرماظدصاعمبؼمواظؼاسدةماظؼاغقغقة،موامسـماظدطؿاتقرؼة(،ماظؼاغقنمقزػعاميموعؾادئم

م محؼقق م)الإسـ ماٌـظّغلان ملادقؿا مطاغتمػقؽاتمرسمقة مدقاء عـمموأؿاتماٌعـقة
مالمجؿؿعماٌدغل(.

ماٌدردلمـاولؼؿ ممبؼ10اظؽؿاب مدضة مأطـر مبشؽؾ ماظـاغقة ماٌغرباظلـة .محاظة
م مإبظ ماظلؽان،مموأ)اظعـاصرؼؿطرق م)الأرض، ماٌغربقة مظؾدوظة ماٌؤدلة اٌؽقغات(

                                                                                                                                   
9 Le premier édité en 2005 par Matbuaannajahal-jadida, (Casablanca), comprend 176 p., 

dont 53 p. traitant de l’éducation à la citoyenneté! Le second réédité en 2006-2007, par 

Nadia Edition comprend 175 p. dont 48 consacrées à la matière qui nous intéresse. Format 

21x27cm. 
10 Le manuel considéré a été édité en 2004 à Casablanca par TOP Edition. Il est composé 

de 208 pages dont 58 consacrées aux cours d’éducation à la citoyenneté. Format 21x27 

cm. 
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م مأدادقا مضاغقغا مبقصػف ماظؾلاد مددؿقر مايؽؿ(؛ ماٌؤدلاتمووممقزاتمغظام مثؿ عـ
مؼّاظتيمؼبؾ ماظؼاغقن،ماظبرٌان،مايؽقعة،ماظعداظة(؛مايؼققماٌدغقة اظلقادقة؛مورػا)

م،اظصقاصةم،ـقةتماٌفاظؿـظقؿاوايرؼاتماظعاعة،مالأحزابماظلقادقة،ماظـؼاباتم
مو مالاجؿؿاسقة مالاضؿصادؼة، مم،اظـؼاصقةايؼقق مالمحؾقة م،عؤدلاتفاواظديمؼرارقة

موبؼمالأخيرمايرطةماىؿعقؼةمبقصػفامتعؾيرامسـماٌقارـة.مم
زامسؾكمعؾقؿماٌؿقدطمعرطّاظؽؿابماٌدردلمظؿلاعقذماظلـةماظـاظـةمعـماظؿّؼؿقجفمم-

م مولقد مخاغة مبؼ متـدرج ماظتي محقاةماٌؿاردات مبؼ ماٌشارطة مضرورة اٌقارـة:
بؼمبراربةموقؽاتماٌـؿكؾةمسؾكموجفماظؿقدؼد(اٌدردةم)معـمخلالمالهمواٌؤدلةمأ

،مشعقة،ماظلؽـماله)الأباظؿعاونمععماٌـظؿاتماٌعـقةمبذظؽ،مالآصاتمالاجؿؿاسقةم
اظعـػ،مادؿغلالمالأرػال...(،مالمحاصظةمسؾكمأعلاكماظتيمتقصرمخدعاتمظؾصالحم

قجفمإظقفامأخؾؼةمايقاةماظعاعةم)مبراربةماظرذقة(،مالهقؽاتماظتيمبصبماظؿّماظعام؛
مايؼق مسؾك ماظؿعدي محاظة مبؼ ماظتراث مسؾك مالمحاصظة مسؾكمم،إثرائفوق؛ اظؾقؽة
مواظعاٌل مم،اٌلؿقىمالمحؾل ماظطؾقعقة ماٌقارد مسؾك مالأجقالموالمحاصظة اظؿػؽيرمبؼ
الأخيرمترضقةمضقؿماٌقارـةم)اضتراحممبؼموم،ؿمبؼماظعالماظلؾواظؼادعة؛محقارمالأدؼانم

مبراعجمإسلاعقة(.

IIIذ.ذالؽًبذالددردقةذالًوندقة

 الًـظقمذالعامذلهذاذالًدروس.ذ1

أغفمعـممهمـقّبصبمأنمغإذمم،خاصةمربقةماٌدغقةمبؼمتقغسمبمقاصػاتاظؿّمتؿؿقز
ماظرّ ماظؿعؾقؿلماظؿقغللمؼؿؽقنبابماظؿـظقؿ مأدادلمؼلؿؿرممسملمأنمغظام عـمرقر
مثاغقيمؼدوممأربعةمدـقاتتلعمدـقاتمو مبو،مرقر اٌؼارغةمػذامبصعؾمعـفمعؿؿقزا

ماظـاغقيمؼععمباضلماظدولماظتيملام ماظؿعؾقؿ مصقفا تػضلمإبظمودـقاتممثلاثؿفاوز
ماظؾؽاظقرؼا.

مزاتماظؿاظقة:ـامبؼمػذهماظدرادةموصؼامظؾؿؿقِِِِؼؿؿمتعؾقؿمالاخؿصاصماظذيمؼفؿّ
 ،(ايالمبؼماىزائرمقعـؾؿامػ)سـقانم"متربقةمعدغقة"ممهؿؾ -6
متبؾ -8 ماٌدردقة ماظؽؿب ماجؿؿاسقةعؿؿد ملهذاممظؿكصصات مبقداشقجقة طققاعؾ
مالأدادلماظؿّ مبؼماظطقر موعؾقؿ ماىغراصقا ماظقضتموتعالجماظؿارؼخ، مبؼ ماٌدغقة اظتربقة
 ،ععؿقلمبفمبؼماٌغرب(مقفم)عـؾؿامػغػل
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عؾقؿمبؼمتقغسماٌغرب،مؼلؿؿرمػذاماظؿّوعقجقدمبؼماىزائرممقسؾكمخلافمعامػ -5
ؼعؿؿدمسؾكمطؿبمخاصةموإبظماظـاظـة(ممـةمالأوبظظؽـمصؼطمعـماظلّوقرماظـاغقيم)بؼماظطّ

م مبقـؿا ماٌدغقة،م) ؿانمتدردانمعـماظؾماىغراصقةوٌادتلماظؿارؼخمبطصصمباظتربقة
 ،(خاصةمبؽؾمعـفؿاطؿبمماظلـةمالأوبظمإبظماظرابعة

ماظلـةم -6 م)عـ مدـقاتمبالمجؿقع مثمان مخلال ماٌدغقة ماظتربقة معادة تدرّسمإذن
 ،الأوبظمإبظماظلـةماظـاظـةمثاغقي(ـةمعـماظلّواًاعلةمإبظماظلـةماظؿادعةمأدادلم

ماظـفاؼة -7 مبؼ ماٌرطزممإبظمغشير ماظؽؿبمؼـشرػا معـ مدقىمدؾلؾة متقجد ملا أغف
 .اظؿؽقؼـواظقرنيماظؾقداشقجلماظؿابعمظقزارةماظتربقةم
خلالماظلـقاتماظؽؿبماٌدردقةماٌؿداوظةمعامػلمإذنمأػؿماٌقاضقعماظتيمتعاىفام

ماظؿعؾقؿ معـ مم؟اظـؿاغقة معـ مسؾقف مالإجابة مدـقاول معا مبرؿقىممخلالػذا هؾقؾ
م.8666-8666عـذماظدخقلماٌدردلمبؼمتقغسماظؽؿبماٌدردقةماظتيمادؿعؿؾتم

ًّ.ذ2 ذالابًدائيعؾقمذالؽًبذالددردقةذالددًعؿؾةذفيذال
مباظلّ ماًاص ماظؽؿاب مالأدادلؼبرز ماظؿعؾقؿ معـ ماًاعلة اظغنيمم-ـة

ماٌؿؾادظة:مالأاظطػؾمضؿـمثلاثةمصضاءاتمم-باظردقعات درة،ماٌدردةمبؼمسلاضاتفا
مو ماظطػؾاظقرـ. مأدوار ماظ-ؼقضح مسلاضاتفوؿؾؿقذ مبؼ ماظشرطاء ممؿباضل مبزؿؾػعع

م مالاجؿؿاسقة مواظـشارات مايؼقق مواظـؼاصقة، ماٌكارر معـممواظقاجؾات، ايؿاؼة
م ماىيران ماحترام ماٌـال، مدؾقؾ مسؾك ماٌرور ماظؿؼلقؿموايقادث مسرض اظـظاصة،

ضالمبؼمدؾقؾماظقرـم)أعـالماظّـوةمالاداريمظؿقغسمبمامبؼمذظؽمرعقزمالأعّواىغرابؼم
.مؼؿعؾؼم(78;6اظـؼابلمصرحاتمحشادماظذيماشؿاظفمالادؿعؿارماظػرغللمبؼمدؼلؿبرم

مالاجؿؿاسلم مالمحقط مضؿـ ماظؿقرك مطقػقات مسؾك ماظطػؾ مبملاسدة مػـا الأعر
 اظقرني.و

م مالإدارةمؼشرح معع ماٌقارـ مسلاضات مظؾؿؾؿقذ مأدادل ماظلّاددة ماظلّـة طؿاب
م)اظقزؼرم مايؽقعة م)اياصظة(، ماظقلاؼة ماظؾؾدؼة، معـؾ معؤدلات مبؼ مذظؽ عبؾفلّدا

م مطؾّ معلؤوظقات مو ماىؿفقرؼة مرئادة مصقؿامالأوّل(، ماٌذطقرة ماىفات معـ جفة
ماحترامم معـ مذظؽ مؼؼؿضقف معا مو ماظصّقّة( م)اظقضاؼة، ماظعؿقعقة مباًدعات ؼؿعؾّؼ
ظؾؼقاغين،ماٌقزػينمومحؼققماٌقارـين.مومؼـؿؼؾمبعدمذظؽمظعرضمارلاظةمسؾكماظـظامم

مالاغؿكابل.
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ماظطّ معـ ماظلابعة مظؾلـة ماٌدردل ماظؽؿاب مالأؼعقد مإبظقر ماظعلاضةمدادل
واجؾاتمطؾموالمجؿؿعمعرطزامسؾكمحؼققمودرة،ماٌدردةم:مالأمةباظػضاءاتماظـلاث

مصف ممقعـفا، ماٌرأة ماظطػؾ، مسؾكمحؼقق مبطصمالأدرة مصقؿا باضلمواٌلـينموؼشدد
 الاضؿصادؼة(.واظـشاراتمالاجؿؿاسقةم)اظلقادقة،ماظـؼاصقةم

ماظطػؾ معشارطة مغػلف، ماظطقر مبؼ ماظؿعؾقؿ معـ ماظـاعـة ماظلـة مطؿاب بؼممؼطرح
معـؾماغؿكابماٌؿـؾين(،م ماظعاعّةم)بؼماٌدردة ماٌقارـينمبؼمايقاةموايقاة عشارطة

اظؿداولمعرطزامبؼمذظؽمسؾكماظـظامموعددؼةمؼقظلمأػؿقةمظؾؿّوايزبقة،مموماىؿعقؼة
 الاغؿكابل.

مأ مالأعة معلائؾ ماظؿادعة ماظلـة مبؼ ماظؽؿاب مموؼعالج ماظقرـقةمواظقرـ الهقؼة
مالإدارؼةمو ماظلقادقة، ماظؼاغقغقة، مأبعادػا مبؼ ماٌقارـة مإذؽاظقة مإبظ ؼـؿفل
مالاجؿؿاسقةو م: محرؼة ماظرأي، ممحرؼةماظؿعؾير،حرؼة م، ماظؿفؿعماظصقاصة حرؼة
مو معؽانواظؿفؿفر، ماخؿقار ممحرؼة مالمحقطممماردوالاضاعة مبؼ ماٌلؤوظقة ة

مالاجؿؿاسل ماظـؼابؼ مو، معلأظة مطذظؽ ماظؽؿاب مؼعالج م)اىؿعقؼةاظطؾقعل. مايؼقق
ماظلقادقو مووة،مايؼمبؼماظصقة ماظقاجؾاتمبؼماظؿعؾقؿ )باظدصاعممالاظؿزامواظعؿؾ(،

المحاطؿ،مواحترامماظؼاغقن(،ماظؿلاويمأعامماظعداظةمواظضرائب،مدصعمسؾكماظقرـ،م
م.ؾادلاظؿّوترضقةمايقارمواظعـػ،موضصاءمرصضمالإواظؿلاعحم

ذالؽًبذالددًعؿؾةذفيذالطورذالٌانوي.ذ3

ماٌدردل ماظؽؿاب مظم11ؼـير معلأظةمؾاٌكصص ماظـاغقؼة ماٌرحؾة معـ مالأوبظ لـة
عرصؼةمبؿؼدؼؿمتـظقؿمايؽؿم)دورػامبؼمواظلقادقةموجؿؿاسقةماٌقارـةمضؿـمبقؽؿفامالا
ماٌؤدلاتلم ماظؿـػقذؼة(،موظؾـظام الاتمالمجدؼةمتعدّعلاػؿةمطؾمررفمبؼموضقاسده

 اظـؼاصقة.واظلقادقةم
اظـاغقيمبؼمبرقرهمماظطقرٌعؿؿدمبؼماظلـةماظـاغقةمعـمام12ؼطرحماظؽؿابماٌدردل

ماظعصرؼةمعلأظةمالأول ماظديمؼرارقة مماظدوظة مخصقصقاتفا مذظؽ مبؼ جذورػا.موبما
بؼماظعالممالإدلاعلمخلالماظعصرمبضقؾمطذظؽمإبظماٌرجعقةماٌؿؿـؾةمبؼمتؼؾقدماظدوظةم

م ماظغربمواظقدقط مدؼوبؼ مطذظؽ مؼعالجمؼـير ماظشؿقظقة. ماظدول ماظـاغلماالمحقرقط ن
ذظؽمعـممقالمجؿؿعماٌدغل.ملامبطؾواظؼاغقنمواظـاظثمعـماظؽؿابمعقاضقعماظدوظةمو

                                                                                                                                   
11 Manuel d’éducation civique, de 1ère a.s., 115 pages, Format 27x20cm, Ed. 2009. 
12 Manuel de 2ème a.s., 168 pages, Format 27x20cm, s.d. 
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م مظؽؿّوغصقصمتقضقققة مػمابٍتصربضات معـؾؿا ممقطلادقؽقين مبؼ اظؽؿبمعقجقد
 الأخرى.

مطؿاب مالإ13ؼطرح محؼقق معلأظة ماظـاظـة ماظلـة ماظعاٌقة مبين اًصقصقةموغلان
مباظؿـؿقةماٌلؿداعة.مؼؿقدثماظؽؿابمطذظؽمسـماٌـظؿاتماظدوظقةمو دورموسلاضؿفؿا

م مواه ماٌقارـ ممؼاتماظدوظقة:اظؿقدّواظػقارق ماظعؾؿقة اظؿؽـقظقجقة،مواظديمؼرارقة،
 بغاؼةماظؾقؽة.واظػؼر،ماظـزاساتم

ماظـاغلمعـمبحــامسؾكمدؾعةمعداخؾ لؿحمحددغاػامدؾػاموؼمدـعؿؿدمبؼماىزء
ـمعـمإجراءمعؼارغةمصقؿامبطصمتدرؼسماٌقارـةمبؼماىزائرمسـاصرمتمؽِِظـامبحصرم
لامؼػقتـامأنمغـقهمبـلؾقةمػذاماظعؿؾموتقغسمعـمجفةمأخرى.مواٌغربموعـمجفةم

 غظرامظؾكصقصقاتماظتيمؼؿؿقزمبفامطؾمغظاممتعؾقؿلمبؼماظدولماظـلاث.

VIذلدواطـةإلىذاذؾًطرّقاخًقارهاذلذ.ذالدداخلذالدخًؾػةذالتيذتّم

مإبظمضؿانمماغطؾؼـا عـماصتراضمعػادهمأنمتدرؼسماظتربقةماٌدغقةمؼفدفمأدادا
تؽقؼـمظؾؿؾؿقذمصقؿامبطصممماردةماٌقارـة،مغلؿطقعمعـمخلالمضراءةمأوظقةمظؾؽؿبم

إنموخؾمأدادقةم)حؿكماٌدردقةماظؼقلمبأنمػذهماٌلأظةمتطرحمعـمخلالمدؾعةمعدا
مبطؾ ملا ماظؿؼلقؿ مػذا ممقطان مبعض ماظؿداخؾ ميمؽـمعـ ماٌداخؾ مصفذه اظشلء(،

ؼدرسمخلالهامبشؽؾمعؿػاوتمتؾعامظؾلـقاتماظتيمموععاىؿفامدقاءمبشؽؾمعؿزاعـمأ
مغؼترحمأنمغدردفاموصؼامظؾؿلؾلؾماظؿاظل:وػذاماظؿكصصمبؼمػذهماظدول.م

 ،رعقزػاوالأعةمبمبؼمسلاضؿفؿااىؿاسقةمموأالهقؼاتقةماظػردؼةمماظؿؿـلاتم-
 ،اظؼقؿمالاجؿؿاسقةمالأخرىواىؿاسقة،معؾادئماظؿضاعـممايقاةم-
 ،اظدوظةمبشؽؾمساموالإدارة،ماٌصالحماظعؿقعقةمم-
 ،علؤوظقةوحقار،متلاعحممعامؼؿصؾمبفامعـواظديمؼرارقةمم-
 ،اٌقارـموحؼققماظؿؾؿقذموواجؾاتمم-
 ،يؿاؼةماظؾقؽةواظؿؽـقظقجقاممومتراثماظـؼابؼ،مظؾعؾؿأػؿقةماظم-
 الأعـمبؼماظعالم.موايػازمسؾكماظلؾؿمواظدوظقةمماظعلاضاتم-

ذ

                                                                                                                                   
13 Manuel de 3èmea.s., 72 pages, s.d. Format 27x20cm. 
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V.ذتدروسذالدواطـةذفيذالجزائر

ذتمٌلذالهووةذ.1

مدتّ مرقؾة ماٌلأظة مػذه مععاىة ماظرابعةممؼؿؿ ماظـاظـة، مأوبظ، م)اظلـة دـقات
 اظـاغقةمعـماظطقرماٌؿقدط(.واًاعلةمابؿدائل،مثؿماظلـةمالأوبظمو

اظلـةمالأوبظمابؿدائلمععاىةمعقضقعمالهقؼةماظشكصقةمعـذماظقلادةمؼؿؿمخلالم
مبؼماظؿؾؾقرمعـمخلاوإبظماظؿلفقؾمبؼماياظةماٌدغقةم لماظقدطماظعائؾل،مطقػمتؾدأ

.مبضؿقيمةاظطػقظاظػردمعـذممبفمؿؽبضطؾمعاميمؽـمأنموباىقارممؿفااٌدردة،مسلاض
اظؼؾقؾمملامؼؿضؿـمدقىوظؾؿعؾقؼمسؾقفامعرضمسؾكماظطػؾمتبؾصقراممبؼماظقاضعاظؽؿابم
 .بؼمبداؼةماٌلارماظؿعؾقؿلممؼزالاظـصقصمباسؿؾارمأنماظطػؾملامعـ

ممؼصقغ مغػلف ماظطقر معـ ماظـاظـة ماًاصمباظلـة مبينمعػفقعلماظاظبرغاعج علاضة
عـمخلالمسرضفممذظؽموماٌقارـةمعـمخلالمسرضمعقضقعماظقرـماىزائريوالهقؼةم

م مجغراصقة مخرؼطة موسؾك ماظشاعؾة ماٌكؿؾػةاظعروض مو، مخلال معـ قثائؼماظأؼضا
م.اظقرـقةوالأسقادماظدؼـقةموظؾفقؼةماظرسمقةم

ماظرابع ماظلـة مخلال ماظبرغاعج مػذهممةؼعقد مسـ مايدؼث مإبظ ماظؿعؾقؿ مػذا عـ
م.اٌدغلوتقاربطفامعـؾؿامتردمسؾكمرزغاعةماظؿأرؼخمالهفريموالأسقادم
مخلالممؼبرزو معـ ملادقؿا ماًاعلة ماظلـة مخلال مجدؼد معـ ماٌقارـة عقضقع

مورـقةمالأخرى.تعؾؿماظـشقدماظقرنيمإبظمجاغبمأغاذقدموالهقؼةماظقرـقةم
مماردةماٌقارـة،موبؼماظطقرماٌؿقدط،مؼـيرمطؿابماظلـةمالأوبظمعقضقعماظـؼاصةم

ـؿامؼصقغماظؽؿابمبؼمبقمعصالحماياظةماٌدغقة،وباىـلقةمؼؼدمماٌقضقعمبؼمسلاضؿفم
المجؿؿع،مالأسرافمواظلـةماظـاغقةماٌقارـةمبؼمسلاضؿفامباظؼقؿمالاجؿؿاسقةم)اظعائؾةم

دقادتفاموسرضامسـمرعقزمالأعةممالهقؼةماظقرـقة.مؼؼدممإبظمجاغبمذظؽواظؿؼاظقد(مو
ماظقاجؾات.وايؼققمبمعؿعؾؼةعؼدعةمو

إبظمعلاسدةماظؿؾؿقذممأدادامعؾقؿمؼفدفروسمأنماظؿؼؿؾينمعـمخلالمبذؿؾماظدبؾ
مالا مبمققطف متربطف ماظتي مػقؼؿف مععالم ملاطؿلاب ماًؾقةموجؿؿاسل معـذ اظـؼابؼ

دادقةماٌؿؿـؾةمبؼماظعائؾةمإبظمشاؼةمإدراكمالمجؿقسةماظقرـقةماظتيمؼشاركمصقفا،مالأ
مإبظمتؾؼقـفماٌرجعقاتمالأدادقة.مؼلعكطؿام
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ذالًضامنوالحقاةذالجؿاعقةذ.ذ2

م ماظترطقز مؼؿؿ مبايقاة ماٌؿعؾؼة ماظعـاصر مماىؿاسقة،سؾك مواظؿؽاصؾ معـاظؿضاعـ
اظـاغقةمواًاعلةمعـماظؿعؾقؿمالابؿدائل،مثؿمخلالماظلـؿينمالأوبظمماظلـةماظـاغقةمإبظ

معـماظطقرماٌؿقدطمأيمخلالمدتمدـقاتمعـماظؿعؾقؿ.
نمؾؿينمعـالمظؿؽاصؾمعـمخلالمتؼدؼؿمؼلعكمطؿابماظلـةماظـاغقةمإبظمتقضقحما

رػؾينمبضؿلانمععامضػةمولانمععامحؾةمرعاممعقجفةمدونمذؽمإبظمالمجؿقسة،مهؿ
ظؾؿلـمحؿكمؼؿلـكمظفممااٌلاسدةماظقاجبمتؼديمفعشترؼات.مؼعرضماظؽؿابمذاتفم

يمؽـمإبظمجاغبمذظؽمأنمغرىموأؼضامعلاػؿةماظػؿاةمبؼمالأذغالماٌـزظقة.مواظؿـؼؾم
ماظـظاصة.ودؼؼةمطقػمؼشارطقنمععامبؼمأذغالمالاسؿـاءمبايوالأرػالم

مظؾؿـؽقبينم ماٌلاسدات متـؿين مالابؿدائل ماظؿعؾقؿ معـ ماظـاظـة ماظلـة مخلال ؼؿؿ
م ماظؽقارث، موضقاؼا ماىؿاتـؿين ماظعؿؾ ماظرؼاضقةمروح ماظـشارات مخلال سقة

مظؾؿلؾقة.وؾقداشقجقةمالهادصةمظؾؿؿعةماظذؾفمسؿالمالأو
ممؼرطز مالأعـ مضقاسد مسؾك ماظطقر مػذا معـ ماظرابعة ماظلـة مخلال اظـفدةمواظؿعؾقؿ

صضلامسـمعفاممصـادؼؼماظضؿانمالاجؿؿاسل.مؼـؿؼؾمطؿابماظلـةماًاعلةمإبظمررحم
طؾمعامؼؿصؾمباظؿؾذؼرمواظؿؾادلاتمورماظؿفارةماظؼقاسدماظتيمتلقّواٌقزاغقةماظعائؾقةم

 الاضؿصادمبشؽؾمسام.و
ماٌؿقدط ماظؿعؾقؿ مالُامؼعالج مدـؿف ماىبؼ مايقاة مممقزات مداخؾموبظ ؿاسقة
سؿؾمبععقاتموواجؾاتماظؿؾؿقذ،مواظؿـظقؿاتماٌؿعؾؼةمبحؼققماٌؤدلاتماٌدردقةم)
ماظؿلاعقذ(. ماظؽوأوظقاء ماظؿؼعقد مػذا معـ ماظـاغقة ماظلـة مبؼ ماظؼقؿمؿاب مإبظ عؾقؿ

اظطؼقس(مواظؿؼؾقدم)تعددمأذؽالماظؾؾاسموالمجؿؿعماظعاداتموالاجؿؿاسقةم:مالأدرةم
ماظدوظل(.واظؿضاعـم)سؾكماٌلؿقىماظقرنيموضرورةماظؿؽاصؾمو

ؼبرزمبشؽؾموظكمػـاماٌدخؾمالهقؼاتلماظذيمررحـاهمدابؼامبأػؿقةمخاصةمبض
مضاعني.اظـشاطماظؿّوعؾػتمبؼماظعلاضةمععمالآخرم

 الدصالحذالعؿومقةذوذ.ذالإدارة،ذالدولة3

م مالإدارة مسؿؾ موبضؿؾ ماظعؿقعقة مبؼمواٌصالح مػاعة معؽاغة مإظقفا ماٌلـدة اٌفام
خلالمواظرابعةمعـماظؿعؾقؿمالابؿدائلمواظبراعجماظؿعؾقؿقةملادقؿامخلالماظلـةماظـاغقةم

ماظلـقاتمالأربعمعـماظؿعؾقؿماٌؿقدطم.
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ممؼفؿؿ ماظـاغقة ماظلـة معـذ ماظؿعؾقؿ ماٌدردقة ؼؿقاصؾمالاػؿؿامموابؿدائلمباٌؤدلة
م مالأوبظ ماظلـة مبؼ مأسؿؼ مبشؽؾ ماٌؤدلاتمبفا مجاغب مإبظ ماٌؿقدط ماظؿعؾقؿ عـ

أؼضاماٌؤدلةماظؼضائقة.ميمؿدمػذامواظؾؾدؼةمو،ماظبرؼدمالأخرى،ماٌراطزمالادؿشػائقة
ماظعؿقعقةم مالأعلاك مالمحاطؿ، ماظقلاؼة، معصالح مإبظ ماظـاظـة ماظلـة مخلال اظؿعؾقؿ

تؼلقؿموةماظضؿانمالاجؿؿاسل.مؼؿـاولمبرغاعجماظلـةماظرابعةمالأجفزةماٌرطزؼةمظؾدوظو
مالمحؽؿةماظعؾقا.واظلؾطاتمطؿامؼؼدممسرضامظؾددؿقرم

الاجؿؿاسقةمبؼممومععالمماظشكصقةماظػردؼةعـموراءمػذاماظؿعؾقؿمسؾمؼؼػماظؿؾؿقذم
 بزؿؾػمعؤدلاتماظدوظة.وسلاضؿفامععمالادارةماظعؿقعقةم
–بذؿؿعمم-مدغقةمسؾكمسرضمسـاصرماظـلاثل:مصردلامؼؼؿصرمدرسماظتربقةماٌ

معـمخلالماظعؿؾماظديمؼرارلم دوظة،مصفذهماٌرطؾاتماٌكؿؾػةمدؿؿػاسؾمصقؿامبقـفا
مسؿقعلم مظػضاء مواٌـؿج ماظـؼاصة مأخرىمعـؾ ماظطؾقعلمواظتراثموععمسـاصر المحقط

 اظعاٌل.و

 مدؤولقةذوتدامحذذوذماذورتيطذبفاذمنذحواروالديمؼراطقةذذ.4

ماظعلاضةمبينماظػرد،مالمجؿؿعم مبؼقاسدمعؿصؾةموتؼدم اظدوظةمسؾكمأغفامبرؽقعة
طؿابماظلـةماظـاغقةممبؼباظؿلقيرماظديمؼرارل.متػترضماظديمؼرارقةمعـؾؿامؼبرزمذظؽم

م مالابؿدائل، ماظؿعؾقؿ مغظرمإعـ موجفات مضؾقل مبمعـك مالآخرؼـ معع مايقار عؽاغقة
مة.تلقيرماظشؤونماظعاعّبؼماظقصقلمإبظماٌلؤوظقةمايؼمبؼموبزاظػةم

اظؼؾقلمباظعقشموغقنماظؼاوعلأظةماحتراممحرؼةمالآخرؼـمطرحماظـاظـةمتبؾبؼماظلـةم
مرارماحتراممالاخؿلاف.إاٌشتركمبؼم

م ماظػعؾمالاغؿكابلمظؿعقينمممـؾلمالأضلام معػفقم ماظرابعة ررقموؼدرجمبؼماظلـة
لاظؿزاممباظؾؼاءمإبظمجاغبماظرؼاضقة.متربطماظديمؼرارقةمباوسؿؾماىؿعقاتماظـؼاصقةم

مقضعماٌلؾطمسؾكماظشعبماظػؾلطقني.ظؾمايالمباظـلؾةطؿامػقممايؼ
سماظشعؾقةمظأيماظلـةماًاعلةمبمقضقعمالمجاماظػصؾمالابؿدائلبرغاعجممؼـؿفل
سؾكماٌلؿقىمموتلقيرػامظؾشؤونماظعاعةم)سؾكمعلؿقىماظؾؾدؼة،ماظقلاؼةمأواٌـؿكؾةم
 اظقرني(.

مباظػعؾمالاغؿكابلمعـمأجؾمتعقينماٌلؤ مالاػؿؿام ماظؿعؾقؿموظينمؼزؼد بؼمعرحؾة
ماٌؿقدط ماظؿطّ، مؼؿؿ ماظؿعؾقؿ مػذا معـ ماظـاغقة ماظلـة ماظشعبيمصػل مالمجؾس مإبظ رق
مايرطةماىؿعقؼةمولمظـاظـةمإبظمالمجؾسماظشعبيماظقلائؼـؿؼؾمبؼماظلـةماواظؾؾدي،م



 حدنذرمعون

50 

عـمػذهماٌرحؾةممبؼماظلـةماظرابعةاظؿعؾقؿمؼؿـاولموؼعقدمطذظؽمإبظمغقسقةمايقار.مو
ماظتيميم مالهقؽاتماظقرـقة مسؿقز مسـ مصضلا مبينمعلؤوظقاتفا مالأحزابماظددؿقر ؾ

م موواظلقادقة ماظـؼابات متـؿين ماظؿعؾير. مصاظديمؼرارقةمموحرؼة مايال، بطؾقعة
 حؼققمعـؾؿامذطرغامذظؽ.ومماردةماٌقارـةمتػترضمواجؾاتمو

 الحؼوقوجياتذاالو .5

ؿؿدردينمبؼماظطقرؼـمالابؿدائلماٌدغقةمظلأرػالماٌؼؿقجفمػذاماظؿعؾقؿمأيماظتربقةم
أدؾابمؼػلرمذظؽمو.مدـةمةسشرمبػسواظذؼـمؼتراوحمدـفؿمعامبينمدتمواٌؿقدطمو

اظقاجؾاتمظؾعقشمبؼمالمجؿؿع،موتؾؼينمالأرػالماظؼقاسدمالأوبظمصقؿامبطصمايؼققم
ماٌدغقةماظتيمبشؿصرػامبؼماظعـاصرماظؿاظقة:واظـظؿمالأخلاضقةم

معـذماظلـةمالأوبظمالابؿدائلمسؾكمازمؼرطّ ظؿعاونماٌؿؾادل،ماحتراممالآخرماظؿعؾقؿ
مالأعـ.وؿمععاؼيرماظقضاؼةمتعؾّوؿماٌعؾّومقاظدؼـ؛ماحتراممدؾطةماظواظؿفذؼب

ماظلـينماظلاحؼة مخلال مغػلفا ماٌقاضقع مبؼ ماظؿـشؽة ماظلـؿينمم،تؿقاصؾ مبؼ إذ
اظؿلاعح،ماظؿـظقؿماٌدردلمومايقارعؾادئمبؼممؼدعةاظـاظـةمؼؼدممظؾؿؾؿقذمعاظـاغقةمو

مو ماظرابعة ماظلـؿين مبؼ مؼـؿؼؾ ماظؾقؽة. مسؾك موالمحاصظة مأبجدؼاتماًاعلة إبظ
مادةظدرصقفمالاػؿؿاممباععمإحقاءمرـقةماظرعقزماظقواحترامماظؼاغقنماٌلؤوظقةماظػردؼةمو

م.عؾؿاظو
م ماظؿؼاظقد مبذال مأعاعف مؼػؿح ماٌؿقدطة ماٌرحؾة معـمالأسرافم)وبؼ ماظـاغقة اظلـة

م ماٌؿقدط( مواظطقر مواظؼاغقن ماٌؤدلات مواحترام مظؿفـب متقسقؿف الآصاتمتؿؿ
مالمبؼماظلـةماظـاظـةمعـمػذهماٌرحؾة.ايمقالاجؿؿاسقةمعـؾؿامػ

معـذم متؾدأ معقاضقع مخلال معـ ماٌدغقة ماظؿـشؽة مبإرادة مايؼقق معلأظة مربط ؼؿؿ
اظتيمهقؾمإبظمايؼمبؼماظؿعؾير)ماغطلاضامعـماظلـةماظـاغقةموعرحؾةماظؿعؾقؿمالاوبظم

م ماظؼلؿ مممـؾ ماغؿكاب مبؼ ماٌشارطة مالإسلامموابؿدائل(، محقل مععارف تشؽقؾ
مو مغػلف(، ماظطقر معـ ماظرابعة م)اظلـة معلأظةموالاتصال مذظؽ مبعد ماٌقاضقع تشؿؾ

ماٌـحماظعائؾقةم)ماظلـةماًاعلةمابؿدائل(.وايؿاؼةماظصققةمواظؿؿرسم
معؼ معلائؾ مإبظ م ماٌؿقدط مبؼمعرحؾة ماظؿعؾقؿ مؿطرق مباظرضلماظـؼابؼ اظعؾؿلموؿعؾؼة
ثؿمإبظمايؿاؼةمالاجؿؿاسقة،مايرطةمالاغؿكابماظلقادلم)ماظلـةماظـاغقةمعؿقدط(مو

موماىؿعقؼة مواظـؼابقة موالأحزابماظلقادقة ماظـاظـة ماظلـة معـموذظؽمخلال اظرابعة
مػذاماظؿعؾقؿ.
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لأظةمحؼققمالإغلانمٌؼاربماظعشرؼـمصػقةمخلالماظلـةماظرابعةمعامؼبؾمصكصّتبؾ
مو مواغؿفاطاتفا مبؿؼدؼؿ مظلـةمظلأحؽامترصؼ ماظعاٌل مظلإسلان دونمم:6;6مالأدادقة

 الأعـ.موغلقانماظترطقزمسؾكمايؼمبؼماظعقشماٌشتركمبؼمزؾماظلؾؿم

 المحقطوالتراثذالٌؼافي،ذالعؾم،ذالًؽـولوجقاذ.ذ6

ماٌقارـةمضؿـمطؾممبعقدا ماظلقادل،متدرجمعلأظة سـمسلاضةمالمجؿؿعمباظـظام
اٌعرصةمماظؿقؽؿمبؼباظؼدرةمسؾكمغلانمسلاضةمالإواظـؼابؼمتراثمصقفماظمقزػذاعؾ،مؼ
مو ماظعؾؿقة ماظطؾقعواظؿؽـقظقجقة ماظؾقؽة ميموقة ماظتي ماظعـاصر معـ مذظؽ ـمؽشير

مظتربقةماٌدغقة.امبرغاعجموعـاػجادؿكلاصفامعـمضراءةماظ
م مالابؿدائل ماظؿعؾقؿ معـ ماًاعلة ماظلـة مخلال مبؼموؼؿؿ ماظؿقدع معؿقدط الأوبظ

عقضقعمدورمؼأتلماظؿقّدعمبؼماظعاٌلمثؿمواظتراثماظؿاربطلموعقضقعمايقاةماظـؼاصقةم
اٌؽؿؾاتمخلالماظلـةماظرابعةمعـماظؿعؾقؿماٌؿقدط.ملامتغػؾمععاىةمػذهماٌقاضقعم

اظؿؽـقظقجقةمعـؾؿامؼؿفؾكمذظؽمبؼمالأػؿقةماظتيمواٌعرصةماظعؾؿقةمماظؿقؽؿمبؼضرورةم
م مالإسلام مبؼمبذال ماٌلؿعؿؾة مظؾؿؼـقاتمايدؼـة مالمحؿقى مخلالموؼقظقفا الاتصال

مابؿدائلم ماظرابعة مواظلـة مواظـاظـة ماٌؿقدط، ماظطقر معـ اظعؾؿ/ممقةتقبظمظؾــائواظرابعة
رطقزمسؾكمالآثارمجؾقةمخلالماظلـةماظـاغقةمعؿقدطم)أؼـمؼؿؿمطذظؽماظؿّاظعؿؾمأػؿقةم
ماظلؾؾقةمظلأعقة(.

رارمإاظطؾقعقةمسرضامتػصقؾقامبؼموجقةمقػمععماظؾقؽةماظؿؽـقظقتؾؼكمضرورةماظؿؽّ
اًاعلةموذظؽمرقؾةماظؿدرؼسمبؼماظلـؿينمالأوبظموؿؿققزمبينماظــائقةمرؼػ/معدؼـةماظ

م مابؿدائل ماظـاظـة ماظلـة مخلال ماظؿعؾقؿ مؼـقك مبقـؿا مإبظموابؿدائل، معؿقدط اظـاظـة
اٌكاررماظتيمتفددمحقاةممواظترطقزمسؾكماظقضاؼةمعـماٌكاررمماظـابعةمسـماظؿغذؼة،م

مأ ممواظطػؾمبؼماظؾقتم)الآلاتماٌـزظقة( معـماٌكاوخارجفم)حرطةماٌرور رر(مشيرػا
ماٌقاضعمبؼمايؼقؼةمخلالمطؾمدـقاتماٌرحؾةمالابؿدائقة.مؼظفرمالاػؿؿاممبفذهمو

ضرورةمبغاؼؿفمخلالماظلـقاتماظؿلعموعقضقعمالمحقطماظطؾقعلممؼعالجماظؿعؾقؿ
ماٌلاحاتم مالأؼؽقظقجقة، ماظقاضع مإبظ ماظؿطرق مخلال معـ ماٌدغقة ماظتربقة معادة بؼ

مذظؽمؼؼضلواٌقاردماظتيمغلؿكرجفام)عـؾماٌاء،ماظطاضة،ماظؿغذؼة...(،مواًضراءم
مايؿاؼةماظصققة.وترضقةمضقاسدماظقضاؼةمومدرافالإوبزاررماظؿؾقثممتػادي
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ذالأمنذفيذالعالموالمحافظةذعؾىذالدؾمذوالعلاقاتذالدولقةذ.ذ7

مخاصمخلال مبشؽؾ ماظدوظقة مالمجؿقسة معع مسلاضاتماىزائر مإبظ ماظؿطرق مؼؿؿ
مماظلـة معؿقدط مظاظـاظـة ماظدبؾقعادقة مظؾؿؿـقؾقات ماٌلـدة ماٌفام اظؼـصؾقةموعرض

م ماًارج مبؼ مواىزائرؼة مذؤون معراساة ماىزائرلادقؿا ماٌؼقؿينماٌفاجرؼـ ؼين
مورىمعـؾماظؿعاونمخغشاراتمأوباًارجم ماٌلاسدة غلاغقةم)سـمالإاظؿدخؾمظؿؼدؼؿ

ذررؼؼمالهلالمالأبغرماىزائري(.
اظرابعةمعؿقدطماٌـظؿاتماظدوظقةماظتيمتـكرطمواظـاظـةمماظلـقاتمتعرضمخلال

اعجماظلـةمبرغمقلامبطؾوم،اىاععةماظعربقة...(صقفاماىزائرم)عـظؿةمالأعؿماٌؿقدة،م
مإضاصةمإبظمالأعـمبؼماظعالموعـمبعضماظعـاصرماٌؿعؾؼةمبالمحاصظةمسؾكماظلؾؿمماظرابعة

ماظؿفدؼدماظـقوي.م

ذالًوندقةوتدروسذالدواطـةذفيذالؽًبذالددردقةذالدغربقةذذ:الػصلذالٌاني

 حالةذالؽًبذالددردقةذالدغربقة.ذ1

أؼـمؼلعكمم،ععاىةمعلأظةمالهقؼةمخاصةمخلالماظلـةماظرابعةمابؿدائلمؿؿتأ(م
وسلماظطػؾمبذاتقؿفمبؼمإرارماظعلاضةمععمالمحقطماظؼرؼبماظذيمالمحؿقىمإبظمتـؿقةم

ماٌدردة...( م)اظعائؾة، مصقف ممقؾبطملاو،ؼعقش معـ مػـا ماحتراممالمحؿقى ضرورة
.مؼدرجمخلالماظلـةماظلاددةمعـمػذاماظؿعؾقؿماغضؾاطذظؽمعـممفؾعامؼؿطؾّومؼـالآخر

م ماىـلقة، مبعدوعػفقم ماظـم،تعرضمصقؿا ماظلـة مخلال معؿقدطأي الهقؼةمم،اغقة
اظؼاغقن،مععممؿفاظـظامماٌؤدلاتلمبؼمسلاضوؽانمععمالأرض،ماظلمؿفااظقرـقةمبؼمصؾ
ملؾطاتماظددؿقرؼة.اظبزؿؾػماظـظامماٌؾؽلمو

تطقؼرماظؿعؾقؿماٌؿعؾؼمبايقاةماىؿاسقةمابؿدائلمب(مؼؿؿمخلالماظلـةماًاعلةم
اٌدردلموععماظقدطماظعائؾلممدائؿمتقاصؾذظؽمبؼموواظؿضاعـمبؼمسلاضؿفؿامبالهقؼةم

مموأ ماظشارع مبؼ مبايرطةموحؿك ماٌرتؾطة متؾؽ معـؾ مبزارر معـ مسؾقف مؼـطقي عا
م مالاجؿؿاسقةمواٌرورؼة. ماٌقضقعمخلالماظلـةمالأوبظمعؿقدطمبترضقةماظؼقؿ ؼربطمػذا

مو موالاغلاغقة ماظـاظـة ماظلـة مبؼ ماٌدردة مبؼ موبايقاة ماٌؤدلة، مطذظؽموبؼ ؼربط
ماله ماظلؽـ م)الأعقة، مالاجؿؿاسقة مالآصات مادؿغلالمشبمؽاصقة ماظعـػ، ،

مأخؾؼةمايقاةماظعاعةم)عؽاصقةماظرذقة(.موالأرػال...(م
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ماٌصالحمملا مبالإدارة، ماٌؿعؾؼة ماٌلائؾ مالابؿدائل مرقرػا مبؼ ماٌدردة تطرح
م مم،اٌؤدلاتواظعؿقعقة مؼؿؽػؾ مظؾددؿقر،مبإذ ماظؿطرق مؼؿؿ ماٌؿقدط. ماظؿعؾقؿ ذظؽ

مواظؼقاغين،ماٌؾؽم ماظؿعؾقؿ. ؼـؿؼؾموبزؿؾػماظلؾطاتمخلالماظلـةماظـاغقةمعـمػذا
ماٌص معقاضقع مإبظ ماظـاظـة ماظلـة مبؼ ماظؿعؾقؿ م)الادارات،مػذا ماظعؿقعقة الح

ماٌؤدلات...(،موجفازماظعداظة.مم
مؼرتؾطموعدخؾماظديمؼرارقةممإبظاٌؿؿدرسمخلالماظلـةماظرابعةمابؿدائلمؼؾجم عا

م متلاعح محقار، معـ موبفا موعلؤوظقة مالآخر ماحترام مخلال معـ احتراممواظتيمتـؿـ
م مبؼماٌدردة مالمحؾقةم)بذؾسماظؼلؿ معـؾؿامالمجاظسموعؾادئماظديمؼرارقة م اظؾؾدؼة

مابؿدائل(. ماًاعلة ماظؿعؾقؿمؼعرضمذظؽمطؿابماظلـة معـ مالأوبظ ماظلـة مخلال ؼؿؿ
م مدطؿاتقرؼة ماظــائلمديمؼرارقة/ معؼاربة مواٌؿقدط ماظدؼني، ماظؿلاعح ؼطرحموعقضقع

م ماظـاغقة ماظلـؿين مخلال ماٌؤدلاتلمواظؿعؾقؿ ماظـظام مدير مغػلف ماظطقر معـ اظـاظـة
ماظصقاصة.وادقة،ماظـؼاباتماٌغربل،مدورمالأحزابماظلق

معـمعدخؾمحؼققمم- ماغطلاضا مإثراء ماظديمؼرارقة واجؾاتماظطػؾموتعرفماٌقزة
اظـؼابؼمابؿداءموفؿامبؼمبذالماظـشاطمالاجؿؿاسلمؾقاٌقارـ.مؼشرعمبؼمععاىةمدورمطو

ماظلـةماًاعلةمبمقاضقعمايرؼاتمتربطماٌلأظةمخلالوعـماظلـةماظرابعةمابؿدائلم
ماٌقارـة.مو

متبؾ مظؾؿؾؿقذ ماظطػؾمخلالشرح ميؼقق ماظدوظقة مابؿدائلممالاتػاضقة ماظلاددة اظلـة
ايرطةماىؿعقؼةمعـماٌؿقدطمدونمإشػالمدورماظلـةمالأوبظممخلالحؼققمالاغلانمو
 اظعـصري.واظؿؿققزماىـللمماػرماظلؾؾقةمعـؾةمالإذارةمإبظماظظقضرورو

ماظلقادقةممؼؿطرق ماٌدغقة مايؼقق مإبظ معؿقدط ماظـاغقة ماظلـة مخلال اظبرغاعج
مو ماظـؼاصقة، مسؾكموالاجؿؿاسقة مؼرطز مغػلفا ماٌرحؾة معـ ماظـاظـة ماظلـة مغفاؼة عع

مبةمذظؽ.راظقدائؾماظؼاغقغقةملمحاوحالاتمخاصةمعؿعؾؼةمباختراقمايؼققم
م ماظعؾقم مباظتراث، ماٌرتؾطة ماٌقاضقع موتعالج ماٌاء م)ادؿفلاك اظؽفرباء(مواظؾقؽة

اظؾقؽةموظتراث،ماٌقاردمبقـؿامتطرحمعلأظةم)بغاؼةمامابؿدائل،خلالماظلـةماًاعلةم
 ساٌقا(مخلالماظلـةماظـاظـةمعؿقدط.مبرؾقامو

الأعـمخلالماظلـةمالأوبظموطؾمعاميمسماظلؾؿموقةمؼطرحمعقضقعماظعلاضاتماظدوظ
ؼـؿؼؾماظؿعؾقؿمباظؿؾؿقذمخلالموعؿماٌؿقدة(،م،مدورمعـظؿةمالأعؿقدطم)اظلؾؿماظعاٌل

م.اظللاممبؼماظعالم(واظلـةماظـاظـةمعـمػذاماظطقرمإبظمعقضقعم)محقارمالأدؼانم
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ذالدواطـةذمنذخلالذقراءةذفيذالؽًبذالددردقةذالًوندقةم.2

معلتظم-أ مدورمأفر مسبر موذظؽ مأدادل ماًاعلة ماظلـة معـ مابؿداء مالهقؼة ظة
م مطؾ معع مسلاضؿف مبؼ ماظعائؾة،ماظطػؾ مالاجؿؿاسقينماٌؿؿـؾينمبؼ ماظشرطاء ررفمعـ

ؾمجغرابؼمظؿقغسمورعقزماظقرـموعاميمؽـمأنمؼترتبمسـمإغؽارماٌدردةموالأعة،موتمّـ
واظذيمؼؼدممػـامم78;6)اظـؼابلم"صرحاتمحاذد"ماظذيمضؿؾفماظػرغلققنمبؼمدؼلؿبرم

مالأعةمبؼم مأدادلمعلأظة ماظـاغقة مأخرىمبؼماظلـة متطرحمعرة مععمطؿـال(. سلاضؿفا
مالهقؼةماظقرـقةموإذؽاظقةماٌقارـة.

مبمعرصةم-ب مأدادل ماًاعلة ماظلـة معـذ ماظطػؾ ماٌرتؾطةمالأمؼؾدأ دادقات
بايقاةماٌشترطة)اظؿضاعـمواظؼقؿمالاجؿؿاسقة(مطؿامرأؼـامباظـلؾةمظؾؿدردة،ماظعائؾةم

امماحترم،)حقادثماظطرضات...(ـؾوالأعة،مظؽـمأؼضامعـمخلالماٌكاررموايؿاؼةمع
مواٌؿؿؾؽات معلاىار متظفر مأدادلمأ. ماظلابعة ماظلـة مبؼ مجدؼد معـ مالهقؼة ظة

بػضاءاتفامالاجؿؿاسقةماظـلاثةماٌؿؿـؾةمبؼماظعائؾة،ماٌدردةموالمجؿؿع،معـماظـاعـةم
مبؼم مثؿ ماٌدردة، مداخؾ مخصقصا ماظعاعة مايقاة مبؼ ماظؿؾؿقذ معشارطة متؾدأ أدادل

اظـؼاصقةمواظلقادقة.مبؼمحينمتبؾؿـاولمعلأظةمماظلـةمالأوبظمثاغقيماٌشارطةمبؼمايقاة
معؽاصقةماظػؼرمبؼماظلـةماظـاظـةمثاغقيمطَؿبؽقبؽدِّمعـمبينماظؿقدؼاتماظعاٌقة.

مؼم-ج ماًاعلةمماظؿعرؼػؾدأ ماظلـة مبؼ مظؾدوظة ماظعؿقعقة مواًدعات بالإدارة
مالإداريمظلأضاظقؿ،مظقؾؿؼلمبؼماظلـةمم،أدادل حقثمؼؿعرفماظؿؾؿقذمسؾكماظؿؼلقؿ
مالأول،ماظلا م)المحاصظة(،اظقزؼر ماظقلاؼة معـؾ ماٌؤدلات متؼدؼؿ معع مأدادل ددة

ماىؿفقرؼة، موبزؿؾػممرئادة ماٌقزػين ماواه ماظقاجب مالاحترام مأؼضا وظؽـ
قةم)خصقصاماٌشاطؾماظتيملهامسلاضةمباظصّمبرددةمؿفاعلؤوظقمؽاتماظتيمتؽقنالهق

مواظـظاصة(.
م مسؿؾ مثاغقيمدير مأوبظ ماظلـة ميمسمبؼ ماظؾؼاء ماظؿقغللمػذا ماٌؤدلاتل اظـظام

معلأظةم مصؿطرح مثاغقي ماظـاغقة مبؼ مأعا ماظغاظب، مبؼ موتاربطقا مصؾلػقا مرابعا وؼأخذ
قدطلماظنمواظؼرمخلالمصترةماظدوظةمايدؼـةموأصقلهاماٌقجقدةمبؼماظعالممالإدلاعل

مأطـرمعـفمبؼماظغرب.
واٌلؤوظقةمبؼماظلـةممبايقار،ماظؿلاعحاظديمؼرارقةموسلاضؿفاممعقضقعمؼبؾطرحم-د

مأ ماظؼاغقناظلاددة معػاػقؿ معـ ماغطلاضا مدادل ماظـظامماٌقارـ، مدير موعرجعقات ة
اغؿكابمممـؾلممسؾكمطقػقاتمبؼماظلـةماظـاعـةمأدادلمرفماظؿؾؿقذؼؿعّومالاغؿكابل
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ماٌدردة( م)بؼ موالأحزابمومالأضلام م)اىؿعقات مررؼؼ مسـ مايقاة مبؼ اٌشارطة
مااظمقةػؿالأصضلامسـماظلقادقةم(م مالاغؿكابلمتيمؼؽؿلقفا ػترضمأنمؼبؾماظذيظـظام

ماظؿداولمسؾكممماردةماٌلؤوظقاتماظلقادقة.وؼؽقنمبذالامظؾؿعددؼةم
متبؾّـؿ مـ ماٌقارـة مسؾارة مأدادل ماظؿادعة ماظلـة مسؾكوبؼ متؼؿضقف اٌلؿقىممعا
ماظؿلاعحعـمثؼابؼم-اظلقدقق ماظعـصريمواظعـػ،م،ممماردةمٌلؤوظقة رصضماظؿؿققز

ظؿطرحممقارـةمبؼماظلـةمالأوبظمثاغقياٌسؾارةمتعقدموايثمسؾكمايقارمواظؿؾادل.م
غظرؼةموتاربطقة.مموصؼمعؼاربةمدقادلقاظلقدقمضؿـمايؼؾاحترامماظؿعددؼةممعلأظة

اظلـةماظـاغقةمثاغقيمعرجعقاتماظدوظةماظديمؼرارقةمايدؼـةممتعرضمسؾكماظؿؾؿقذمبؼم
مماظـشأةظةماظؼاغقن)عـمدوموأ مػذه( مسـماظػرقوإبظمأؼاعـا ماظؿقتاظقؿارؼةماظذيميمقزػا
مالمجؿؿعماٌدغل.و

تـاوظـامبعضماىقاغبمعـفامبؼماظلابؼ(مماظتيايؼققمواظقاجؾاتم)متبرزم-ػــ
ماٌعـقة ماظـؿاغقة مثاغقي(.مبؼمالأجزاء ماظـاظـة مأدادلمإبظ معـمم)عـماًاعلة ابؿداء

موطذظؽمحؼققموأدادلموسبرمحؼققمماًاعلة واجؾاتموواجؾاتماظطػؾمواظؿؾؿقذ
م مبذؿقع ماظدّاٌقارـين، مبضرورة مؼؿعؾؼ ماظقرـصقؿا مسـ مم.صاع أدادلمماظلاددةوبؼ

متبؾ م)احترام ماظعؿقعقة ماًدعة معع ماظعلاضة مطرح ماظؼقاغين، ماٌقارـين(. محؼقق مبؼو
متبؾماظلابعة محأدادل معع مأؼضا موظؽـ مجدؼد معـ ماظطػؾ محؼقق ماٌرأةمطرح ؼقق

وبؼمم.والأذكاصماٌلـينموطؾماٌقارـين)صقؿامؼؿعؾؼمباظـشاطماظلقادلموالاضؿصادي(
ماظؿادعةبؼممهدداظـشاطماىؿعقيموايزبل.ممضؿـمبذالأدادلمتطرحمماظـاعـة

متبؾ ماظتي ماٌقادؼـ ماظـشرمأدادل مواظؿعؾير، مالآراء موايرؼات، مايؼقق مصقفا ؿارس
اظصقة،مم،لاتمواخؿقارمعؽانمالإضاعةاظؿـؼّم،واظصقاصة،مالاجؿؿاسات،ماىؿعقات

م ماظتربقة مسـمواظشغؾ، ماظدصاع موالاظؿزاعات، ماظقاجؾات معع ماظؼاغقن مأعام اٌلاواة
ماظقرـ،مدصعماظضرائبمواحترامماظؼاغقن...
اٌشارطةمبؼمايؽؿ،ممعقضقعمثاغقيمالأوبظبؼماظؿعؾقؿماظـاغقي،مؼؿـاولماظؿؾؿقذمبؼم

مبؼممدوظةمعقضقعثاغقيمماظـاغقةوبؼم مماظـاظـةايؼ،مثؿ مالإغلان بينمثاغقيمحؼقق
مسام مبشؽؾ مواًصقصقة مدسّوتبؾم،اظعاٌقة مبـصقص ماٌدردقة ماظؽؿب ؿابمؽُظِِؿ

وتصربضاتمذاتمعرجعقةمتقغلقةموساٌقة)بؼماٌقدانماٌؿعؾؼمباظديمؼرارقةموحؼققم
م(.سؾكموجفماًصقصمالإغلان
ؼأتلماٌدخؾماظذيمؼؿـاولماظتراثماظعؾؿلمواظؿؽـقظقجلموالمحقطمبؼماظلـةمم-ز

م مبؼمالمجالاتماظلقدققاظؿادعة ماٌلؤوظقة مبمؿاردة مؼؿعؾؼمالأعر -أدادل،مسـدعا
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متطرحمأؼضامبؼماظلـةم مثاغقيمماظـاظـةثؼاصقةمواظطؾقعقة،مطؿا سلاضةمإذؽاظقاتملها
جلم)سؾكماٌلؿقىماظعاٌل(موبغاؼةمقديماظعؾؿلمواظؿؽـقظقاظؿـؿقةماٌلؿداعةمواظؿّب

ماظؾقؽة.
مؼذ-ي مواظذي م، ماظـفاؼة مبؼ مالأخير ماظدوظقةاٌدخؾ ماظعلاضات اظلؾؿمم،ؿـاول

مإلّا مؼظفر ملا ماظعالم، مبؼ مموالأعـ ماظعاٌقةمماظـاظـةبؼ ماٌـظؿات متؼدؼؿ معع ثاغقي
م)اظديمؼرارقة،ماظعؾؿقةمواظؿؽـقظقجقة(،اظػؼر،مالأزعاتموطذظؽمواظؿقدؼاتماظدوظقة
مبغاؼةماظؾقؽة.

ذالٌالثال ذالؽًػصل ذبين ذوالاخًلاف ذالًشابه ذاليؾدانذذب: ذفي الددردقة
ذالٌلاثذ

برؿقىمطؿبماظتربقةماٌدغقةمبؼماظؾؾدانماظـلاثمباظـلؾةمظؽؾمدـةممـاضدعأنمبعدم
معضاعينماظؿدرؼسمودرادقة،م مدرادة ماغؿؼابعد متم مغؼاط مسؾكمدؾعة ػا،مؤباظترطقز

متلفقؾمبعضماٌلاحظات:وبظمعرحؾةماٌؼارغةمإغلؿطقعماٌرورم

ذحدودهاومؼدماتذفقؿاذيخصذالدؼارنةذ

مبراعجم معؼارغة مبؼماظؾؾدانماظـلاث،موغؼترح مشاؼةمعشترطة برؿقؼاتمطؿبملها
مماٌقارـة.ورمشرسمبؼمأذػانمالأرػالمعؾادئماظؿقضّملادقؿا ماٌػاػقؿ بظمإتشيرمػذه

ترضكماظتيموماظلقادةأسؿالماظػؾلػةماظلقادقةموماظتيمتؿضؿـراجعماٌعـممسددمضؾقؾ
ممعلؿقىمإبظ ماواظعاٌقة مووظديمؼرارقة محؼقق معـ متمؾقف محؼققموواجؾاتمعا احترام
مأنممغلان.الإ مبعضماظصعقباتماظتيمبإعؽاغفا مبعينمالاسؿؾار مبصبمالأخذ وسؾقف

ماظؾعضمعـفام:رم،مواظتيمغذطالمحؼّؼةتأثرمسؾكماظـؿائجم
ممعـؾمطلاشؽّلامؼبؾوبظماظعاٌقةمبؼمالمجالمالاجؿؿاسلمبردودامإؼؾؼكمالادؿـادمم-

مسؾؿماظلقادةمبؼمحؼقؼةمالأعرمسؾقعامدضقؼة.واظػؾلػةماظلقادقةمعقداغلمسؾؿم
مام- مبؼ ماٌقارـة مترتؾط ماٌغاربقة مظدول مسؾك ماًاىـلقة ميمؽـوصقصموجف
مذؽؾقامقظوفامطؾمدوظةمبضؽؿو،مأنمتؿطابؼدونممظؽـمؿشابفغظؿةماظلقادقةمأنمتظلأ

م.مأخرىمضقاغينوددؿقرم
تمارسمطؾمدوظةمدقادتفامبؼمتأدقسمبراعجماظؿعؾقؿمحلبماظشرائحماظعؿرؼةمم-

م ماٌدارس. موظؿلاعقذ مبؼموػؽذا ماٌدغقة ماظتربقة متدرسمعادة مضؾؾ، مبؼمعـ مرأؼـا طؿا
معـمدؿةمماىزائرمٌدةمتلعمدـقاتمابؿداءمعـماظلـةمالأوبظمظؾطقرمالابؿدائل )بدءا
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بؼماٌغربمتدرسم(،مبؼمحينم67)أيمبؼمدـمماظلـةماظرابعةمعؿقدطدـقات(محؿكم
بظمشاؼةمإأيمعـماظلـةماظرابعةمابؿدائلم)بؼمدـماظؿادعة(مم،ٌدةمدؿةمدـقاتمصؼط
بؼمتقغسمعادةماظتربقةماٌدغقةماظؿلاعقذممتراصؼم.(67ظـةمعؿقدطم)دـمغفاؼةماظلـةماظـا

م ماظعاذرة مدـ مبؼ مأدادل ماًاعلة ماظلـة معـ مدـقات، مثماغقة ماظلـةمإخلال بظ
ماظـاظـةمثاغقيم)سـدعامؼؾؾغماظؿؾؿقذمدـماظـاعـةمسشر(.م

أنمؼضقػقامبصؿاتفؿمبإعؽاغفؿمبمبررريماظؽؿوؿلماظبراعجمعصؿّباسؿؾارمأنمم-
الارلاعمسؾكممإنماومعؿؾقةمععاىةماظؽؿبسدممالاطؿػاءمبمؿطؾبمعـاؼمصذظؽاظشكصقةم

مطؾقة(. مبفا مغؾؿ مأن مغلؿطقع ماظتيملم م)اٌلأظة مالأدؿاذ ممدظقؾ ملم ميمـعـا عـمذظؽ
معؼارغةإ مسؿؾقة ممبينمجراء ماٌضاعين موبزؿؾػ معؼاربة متأدقس مررؼؼمبراوظة سـ

ماٌـؿؼاةمؿقؼاتالمح معـماظلؾع مماغطلاضا ماظـلاثمواظبراعج مظؾؾؾدان مباظـلؾة اظؽؿب
معقضقعمدرادؿـا.

ذال ذمخًؾف ذمؼارنة ذوعوامل ذبرامج ذالدولذمضامين ذفي ذالددرودة الؽًب
ذالٌلاث

ذالجؿاعقةوالهووةذالػردوةذذ.1

تدرسمػذهماٌلأظةمبؼماظؾؾدانماظـلاثمعـمزاوؼةماىؿعمبينمثلاثمغؼاط:ماظطػؾم
ماظؼرؼب مالمحقط معع ماظعلاضة مصرداغقؿف، ممبؼ ماٌدردة( ماىيران، أخيرامو)اظعائؾة،

م ماظدوظة مررؼؼ مسـ مالهقؼة موطشػ مسؾكموعقزاتفا ماغػؿاح معع مالأدادقة، رعقزػا
عـمدـقاتممعدةمدتّبظماٌلأظةمإغؿعرضمماىزائر،ماٌقارـة.مبؼوخطاباتماىـلقةم

م)مبذؿقع ماظتلعة مالألـة ماظمـاظـة،اظوبظ، ماًورابعة مابؿدائل مالأوبظمواعلة اظلـة
لاددةماظرابعةمواظلـةماظ)لاثمدـقاتمثسمٌدةمقدط(.مبؼماٌغرب،متدرّاظـاغقةمعؿو

م معـموابؿدائل مدـؿين مخلال ماٌلأظة متدرس متقغس مبؼ مأعا معؿقدط( ماظـاغقة اظلـة
ماظؿادعةمأدادل(.موبذؿقعمثماغقةمدـقاتم)بؼماظلـةماًاعلةم

ذققمذاجًؿاعقةذأخرىذوذًضامنالذوذؿاعقةالجقاةذالحذ.2

ماىؿاسقة مايقاة ممغػلفماٌؼداربمتـؿـ ماظـلاث، ماظؾؾدان مضرورؼةوبؼ متظفر
الاغضؾاط،ماحترامموايؿاؼةممباظـلؾةمظرصاػقةماظػردموبؼاءمالمجؿؿع.مضقاسدماظـظاصة،

مالآ موخر ماظأػؿقة ماظدسؿ ماظؿّوعؿؾ، موضاعـ مالآصاتمالاجؿؿاسقة وػلمطذظؽمبراربة
مسطائفامالأوظقؼة.مإوطؾفامضقؿمؼعؿؾمسؾكمولقدػام
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بظماظلـةمإ)عـماظلـةماظـاغقةممػذهماٌلأظةمبؼماىزائرمٌدةمدتمدـقاتمتدرس
مابؿدائلم مبؼماظلـؿينمالأوبظمواًاعلة معؿقدط(،مبؼماٌغربوبعدػا تدرسمماظـاغقة
أعامبؼمموماظـاظـةمعؿقدط(والأوبظمو)بؼماظلـةماًاعلةمابؿدائلممرقؾةمثلاثمدـقات

مبػسمصمتقغس مرقؾة ماٌدغقة ماظتربقة معادة مضؿـ ماظؼقؿ مػذه متؾؼين ماظؿلاعقذ يراصؼ
م ماظلابعة م)اًاعلة، مثماغقة مبذؿقع معـ مودـقات مأدادل مأوبظمواظـاعـة اظلـة

ماظـاظـةمثاغقي(.و

ذالدولةذوالخدماتذالعؿومقةذذوذدارةالإذ.3

ٌاملهامعـمصائدةماجؿؿاسقةممٌقضقعمالإدارةموماًدعاتماظعؿقعقةموماظدوظةمتعطك
لاتماظتيمتليرماظؾلاد.مبظمأسؾكماٌؤدإمصقلاظرطزماٌمومؾؾدؼةاظدردة،ماٌعـممبدءًا

رمذطلمخطؿامغبؾم،وزقػةمػذهماٌؤدلاتمبؼماظلفرمسؾكمخدعةماٌقارـينمدرستبؾشاظؾامعام
م ماٌلؤوظقة مبينممماردة مؼوباظعلاضة مالاغؿكابات. مبؼ ماظاٌشارطة مإضمؿعرّؿؿ ػذهمبظ
عـماظلـةمالأوبظمورابعةمابؿدائلماظموـاغقةماظ)مدـقاتماظـؼطةمبؼماىزائرمرقؾةمدت

سمٌدةمساعينمصؼطمعـمبذؿقعمدؿةمدـقاتمدرّتبؾبظماظلـةماظرابعةمعؿقدط(مبؼمحينمإ
اظـاظـةمعؿقدط(مأعامبؼمتقغسمؼدرسماظؿلاعقذمػذاماظدرسمٌدةموبؼماٌغرب)بؼماظـاغقةم

اظـاغقةموالأوبظمواظلاددةمابؿدائلموظلـةماًاعلةمأربعمدـقاتمعـمأصؾمثماغقة)بؼما
مثاغقي(.م

ذدؤولقةالدوًدامحذوذالذوارالحذوذديمؼراطقةالذ.4

أػؿقةماظديمؼرارقةمبؼمبرازمإبظمإاٌدغقةمبؼماظؾؾدانماظـلاثممتفدفمطؿبماظتربقة
مصرد مم،عقارـ-سلاضة ماظدوظة. معع مررؼؼمواىؿاسات مسـ مايال مبطؾقعة ػذا

ػماظدداتيرمعـاصبماٌلؤوظقةماٌلفؾةمبؼمبزؿؾمايصقلمسؾكالاغؿكابمعـمأجؾم
مبظمتلؾقطماظضقءمسؾكمالأػؿقةماٌعطاةمظؾقرطةماىؿعقؼةإطؿامتفدفمػذهماظدروسم

خرؼـمالآراءمآرمسـفمعـمصضائؾمطايقارمواحتراممطؾمعامؼـفوالأحزابماظلقادقةمو
دغقةمبؼماىزائرماٌاظدؼـقة.متبرعجمػذهماظدروسموصؼمبراعجماظتربقةممؤىبمامصقفاماظر
بظمإعـمالأوبظموبظماًاعلةمابؿدائلمإ)عـماظـاغقةمدـقاتمعـمأصؾمتلعةمخلالمدؾع

عمسؾكمبػسمدـقاتمعـمبذؿقعمدؿةمصفلمتؿقزّم،أعامبؼماٌغربم.اظـاظـةمعؿقدط(
بؼمتقغسمسمتدرّبظماظـاظـةمعؿقدط(مبؼمحينمإعـمالأوبظمواًاعلةمابؿدائلمو)اظرابعةم
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م ماظـاعـة م)اظلاددة، مأصؾمثماغقة مأدادلموسؾكمعدىمبػسمدـقاتمعـ اظؿادعة
مالأوبظمثاغقي(.واظـاغقةمو

ذ،ذاليقىةذوذالعلاقاتذالدولقةالواجياتذوالحؼوقذذ.5

مب ماظـلاث ماظؾؾدان مبؼ ماٌلأظة مػذه مؿقجُّاظتعالج ماظؾداؼةف مؼؿؾؼقنمإمبؼ مأرػال بظ
مضقاسد ممبذؿقسة ماظـظاصة مباحتراعفا: موعطاظؾقن ماظقاظدؼـ مراسة احترامموايؿاؼة،
ماظؿعؾقؿ مايؿاؼةمم،غظام مايؼقق: متؾؼينمعصطؾح مسؾك معؾدئقا ماٌعؾؿقن مؼعؿؾ طؿا

صقؿاممعؾير.مؼدرسماظؿلاعقذحرؼةماظؿّوالاغػؿاحماظـؼابؼمم،الأبقؼة،ماظصقة،ماظؿؿدرس
مايؼقق مباٌمومبعد ماٌؿعؾؼة مالآاظقاجؾات محرؼات ماظؼاغقن، ماحترام خر،مقارـة:

اظرأيمحرؼةمإبداءماىؿاسقةمبمامصقفامو،ماظلقادةماظقرـقة،مايرؼاتماظػردؼةماظرعقز
ايؿاؼةمواٌـؿكب،مايؼمبؼماظعؿؾموتـظقؿ،محؼمالاغؿكابمموأععؾقعةممبؼمذأنمأي

مو ماظـلاء مالأرػال، محؼقق مالاجؿؿاسل، مسؾكمواظضؿان مبالاسؿؿاد اظشققخ...وػذا
م.(:6;6)مغلاناٌقةمطالإسلانماظعاٌلميؼققمالإعراجعمس

م مايؼقق مبرغاعج ماىزائر مبؼ ماظؿلاعقذ ماظؿّوؼراصؼ مصترة مرقؾة مؿدرساظقاجؾات
عـماظـاغقةمابظمو)ثماغقةمدـقاتمعـمأصؾمتلعة،معـمالأوبظمابظماًاعلةمابؿدائلم

اظرابعةمعؿقدط(،مبؼمحينمتدرسمػذهماٌادةمبؼماٌغربمٌدةمدؿةمدـقاتمطاعؾةمعـم
لـةماظلاددةمابؿدائلموعـماظلـةمالأوبظمإبظماظلـةمعؾقؿم)عـماظلـةماظرابعةمإبظماظاظؿّ

اظـاظـةمعؿقدط(،مبؼمحينمتدوممصترةمتدرؼسمػذهماٌادةمبؼمتقغسمثمانمدـقاتم)عـم
ماًاعلةمإبظماظؿادعةمأدادلموعـمالأوبظمإبظماظـاظـةمثاغقي(.

ؼأخذمتدرؼسماظتراثماظـؼابؼمواظطؾقعلمظعؾقمماظؿؽـقظقجقاموايػازمسؾكماظؾقؽةم
مالأ ماٌدغقةحصة ماظتربقة معادة مبؼ ماٌؼدعة ماظدروس معـ ممدد ماىزائر تلعم)بؼ

مابؿدائلم ماًاعلة ماظلـة مبؼ ماٌغربم)خصقصا مسؾك مؼـطؾؼ ماظذي دـقات(،الأعر
واظـاظـةمعؿقدط(موتقغسم)خصقصامبؼماظلـةماظؿادعةمأدادلمواظـاظـةمثاغقي(،ععم

اٌعرصةمبصػةمساعةمبؼمالأخذمبعينمالاسؿؾارماظتراثماظؿاربطلماظقرنيمواظعاٌلموطذام
المجالماظؿؽـقظقجلموشيرهمعـمالمجالات،مؼؿضؿـمبرغاعجمػذهماٌادةمأؼضامدرودام
موتـؿقةم مزراسة، مراضة، م)عاء، مثروات معـ ملهؿا موعا موالمحقط ماظطؾقعة حقل

معلؿداعة(.
رقمؿطّعقاضقعمؼبؾم،بؼماظعالممعـوالأماظلّؾؿوأخيراماظعلاضاتماظدوظقةموايػازمسؾكم

)بؼماظلـةماظـاظـةمواظرابعةمعؿقدطمبؼماىزائر،مبؼممؿدرسةمعرحؾةماظؿّإظقفامبؼمغفاؼ



 حدنذرمعون

60 

متقغس( مبؼ مثاغقيمصؼط مثاظـة ماظلـة ماٌغربموبؼ مبؼ معؿقدط مواظـاظـة مالأوبظ .ماظلـة
مػذامدرستبؾ مجاغب ماظدوظقة،مم،إبظ ماٌؤدلات مأػؿ مباظدبؾقعادقة، معؿعؾؼة علائؾ

 اظعاٌقة.مؼاتعدىمخطقرةماظـقويموأػؿماظؿقدّماظصراسات،مالأعـ،

 دـواتذالًدروسوجدولذيخًزلذالدداخلذحدبذالدولذ

اىزائرمخلالمتلعمماٌداخؾ
مدـقاتمعـماظؿعؾقؿ

اٌعربمخلالمتلعمدتم
مدـقاتمعـماظؿعؾقؿ

تقغسمخلالمثمانم
مدـقاتمعـماظؿعؾقؿ

.مػقؼاتمصردؼةم6
مبعاسقةو

دـقاتم)الأوبظ،م 8
اظـاظـة،ماظرابعةم

اًاعلةمابؿدائل؛مو
معؿقدط(.ماظـاغقةوالأوبظم

دـقاتم)اظرابعةم 5
واًاعلةمابؿدائلمثؿم

ماظـاغقةمعؿقدط(

)اًاعلةممدـؿين
ماظؿادعةمأدادل(و

ايقاةماىؿاسقةمم-8
ماظؼقؿمالاجؿؿاسقةو

دـقاتم)عـماظـاغقةم 8
إبظماًاعلةمابؿدائلمثؿم

ماظـاغقةمعؿقدط(.والأوبظم

دـقاتم)اًاعلةمم5
ابؿدائلمثؿمالأوبظم

ماظـاغقةمعؿقدط(و

)اًاعلة،مدـقاتمم7
اظـاعـةمـلادلمواظلابعةم

مثؿمالأوبظمواظـاظـةمثاغقي(

خدعاتممومإدارةم-5
مسؿقعقة

دـقاتم)عـماظـاغقةم 8
عـماظرابعةمابؿدائلمثؿمو

مإبظماظرابعةالأوبظم
معؿقدط(.

اظـاظـةمودـؿينم)اظـاغقةم
م(عؿقدط

دـقاتم)اًاعلةم 6
أدادلمثؿماظلاددةمو

ماظـاغقةمثاغقي(والأوبظم

ديمؼرارقة،مم-6
حقار،متلاعحم

معلؤوظقةو

دـقاتم)عـماظـاغقةمإبظم9
اًاعلةمابؿدائلمثؿمعـم

اظـاغقةمإبظماظرابعةم
معؿقدط(

دـقاتم)اظرابعةم7
اًاعلةمابؿدائلمثؿمو

عـمالأوبظمإبظماظـاظـةم
معؿقدط(

دـقاتم)اظلاددة،م 7
اظؿادعةمأدادلمواظـاعـةم
ماظـاغقةمثاغقي(وثؿمالأوبظم

دـقاتم)عـمالأولمإبظم :ماظقاجؾاتموايؼققم -4
ثؿمعـمماًاعلةمابؿدائل
اظـاغقةمإبظماظرابعةم

معؿقدط(

دـقاتم)عـماظرابعةم 8
إبظماظلاددةمابؿدائلمثؿم
عـمالأوبظمإبظماظـاظـةم

معؿقدط(

دـقاتم)عـماًاعلةم :
إبظماظؿادعةمأدادلمثؿم
عـمالأوبظمإبظماظـاظـةم

مثاغقي(

تراث،مسؾقم،م -5
مبقؽةوتؽـقظقجقام

)الأوبظ،ممدـقات :
اظـاظـة،ماظرابعةم

اًاعلةمابؿدائلمثؿمو
عـمالأوبظمإبظماظرابعةم

معؿقدط(

دـؿينم)الأوبظمابؿدائلم
ماظـاظـةمعؿقدط(و

ماظؿادعةمأدادلدـؿينم)
م(ثاغقياظـاظـةمو

سلاضاتمدوظقة،م -6
مالأعـمواظلؾؿم

اظرابعةمودـؿينم)اظـاظـةم
معؿقدط(

اظـاظـةمودـؿينم)الأوبظم
معؿقدط(

اظـاظـةمدـةمواحدةم)
مثاغقي(
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ذمضامينذمًشابفةذمعذاخًلافاتذبينذاليؾدانذالٌلاث.ذ6

متشابف مػـاك مأن مذطره مدؾؼ معا مخلال معـ مطؿبمماطؾيرماغلاحظ معضاعين بؼ
مظؽـمماظتربقةماٌدغقةمبؼ مصوبؾدانماٌغرب. مؼظفر نمأوجفمالاخؿلافمتؽؿـمبؼمإطؿا

مظؽؾمساعؾمعـ ماٌعطاة ماظتيمتمماظؿطرقمماٌؽاغة مإاظعقاعؾماظؿلعة معـموظقفا، أطـر
ماخؿلافمطؾيرمعـمخلالمايصةمأ ماظذيمموذظؽ،مؼظفر بطصصفمطؾمبؾدماظػضاء

المبؼماظعلاضةمبالهقؼةمبشؽؾمصعّسؾكمدؾقؾماٌـالمظؽؿؾف.متظفرمظبرابذفماظتربقؼةمو
مدتاظؽؿ متدرؼلفا دـقاتمعـمأصؾمتلعةمضؿـمعادةممبماىزائرؼة،محقثمؼؿؿ
ماظتربق مظؾؿغرب، مدـقاتمباظـلؾة مدؿة معؼابؾمثلاثمعـمبذؿقع ماٌدغقة اٌؾػتموة

عؾؼةمبالهقؼةمبلـؿينمحالمتقغسمحقثمتؼدرمصترةمتدرؼسماٌقاضقعماٌؿمقظلاغؿؾاهمػ
مثماغل مأصؾ معـ ممصؼط مم،سؾقفودـقات. مالاخؿلافمإبإعؽاغـا مػذا متارؼخمإدـاد بظ

ماظذيمجعؾمعـماظدوظةمأطـرمحلادقةم مابظمعلأظةمالهقؼة.مصؽقػمواىزائر اغؿؾاػا
مغػلّ اظؾقؽةمتلؿطقعمأنموذنمأنماٌلائؾماٌؿعؾؼةمباظتراث،ماظعؾؿ،ماظؿؽـقظقجقةمإر

تلؿؿرمبؼماظبراعجماىزائرؼةمخلالمثماغقةمدـقاتمعؼابؾمتقاجدػامٌدةمدـؿينمصؼطم
اًدعاتموبؼمتقغس؟مغػسماظشلءمباظـلؾةمظؾؿقاضقعماٌؿعؾؼةمبالإدارةموبؼماٌغربم

ماظتيمتا م)دتظعؿقعقة ماىزائر مبؼ معطقظة مطبراعج مباٌغربمظفر معؼارغة مدـقات(
م)أربعمدـقات(.مبؿقغسو)دـؿين(م

م مالأعر محؼقؼة مدوبؼ ماضترحـا ماخؿقارطؿا مأن مغعؿؼد ممابؼا مؿقؼاتبرواظبراعج
مخصقصا مسشقائقة مبطرؼؼة مؼؿؿ مصقفامماظؽؿب مؼترك معادة ماٌدغقة، ماظتربقة عادة

معـمضؾؾمأػؾمالاخؿصاصمبؼماىغراصقا،ماظؿدرؼسمحلبماظظروفم اظقرـقةموػذا
م.حؿكمأداتذةمبؼماظتربقةماظدؼـقةمواظؿارؼخ،مالآدابموأحقاغاماظػؾلػةمأ

مظقلتم مدرادقة مدـة مطؾ متـشر ماظتي ماظرسمقة ماظؽؿب مأن مػذا مسـ وؼـؿج
مبا ملمحؿقى مػغػلف مغاذرؼـممقطؿا مبذؿقسة مبإعؽان موتقغس. ماىزائر مبؼ ايال

مطؿامبضصؾمبؼماٌغربم.ماظؽؿبماٌدردقةرمايصقلمسؾكمرخصةمغش
تشؿتمأداتذةماظؿعؾقؿمالابؿدائل،مموتأخذمبعينمالاسؿؾارمسقاعؾمأخرىمطؿفؿعمأ

اٌؿقدط،ماظـاغقيمواىاععلمهتمغػسمالهقؽةمالإدارؼةموػذامدونمواػؾماظعاعؾم
عؿعدديماظؾغات(مإبظمجاغبمتقاجدػؿمبؼممواظؾغقيمظدىمالأداتذةم)أحاديماظؾغةمأ

مبزؿؾػامسـمجقؾماياضر.موؼؾدواٌفقؿـممقانمبؼموضتمعامػجقؾمط
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متؾاؼـمسؾكمعلؿقىماظػؽاتماظعؿرؼةمظؾؿلاعقذماظذؼـمتقجفملهؿمعادةمغلفؾمو أؼضا
اظتربقةماٌدغقةمبؼمطؾمبؾدمعـماظؾؾدانماظـلاثم)اغطلاضامعـمدـماظلاددةمإبظمدـم

دـممعـماٌغربمواًاعلةمسشرمبؼماىزائرموعـمدـماظؿادعةمإبظماًاعلةمسشرمبؼم
ماظعاذرةمإبظماظـاعـةمسشرمبؼمتقغس(.

سؾكمعلؿقىمايفؿماظلاسلموسددماظصػقاتممغػلفامأوجفمالاخؿلافمدتؿقاج
،مخاصةمبؼماٌغربموبؼماظطقرمالأدادلمغاربلعماٌكصصةمظؾتربقةماٌدغقةمبؼمطؾمبؾد

ماظؿارؼخ،مم،بؿقغس متؿضؿـمبؼماظقضتمغػلف مالاجؿؿاسقة مطؿبمبؼماظعؾقم أؼـمند
ماىغراصقامواظتربقةماٌدغقة.

معؼرر ماظؿقجقفاتماظتيمؼؼدعفا معراساة مبـا متصربضومبصدر مأاظبراعج ضؿـقامموا
مس مالمجلد ماظلقادل ماظـظام مبراعج معع مأرضماٌقدانواظتيمتؿقاصؼ معامم،ؾك وػذا

ائؿمظؾقرتريم"صقرة"ماظرئقسمعراصؼامأجفزةمدوظؿفمؼظفرمجؾقامعـمخلالماظظفقرماظد
مأصعاظف متصربضاتف، مجاغب مإبظ مبؿقؼقؼفا ماٌطاظب مالإنازات محرطاتفموطذا ،

م.تصّرصاتفو
اٌقارـةمبصبماحتراعف،موؼترتبمسـمػذامععقارمدوظلمبؼمبذالماظتربقةماٌدغقةم

م ماظدوظقة مالهقؽات مضؾؾ معـ معػروضة ماظؿزاعات متضؿـف مععاػدوععقار اتمإبرام
مأخرى.معرادقؿواتػاضقاتمو

وعقاضقعمعذطقرةمبؼمطؿبماظتربقةماٌدغقةمتؿعؾؼمماندمسؾكمدؾقؾماظذطرمغصقص
مروحم موزرع ماظعـصري ماظؿؿققز مأذؽال مبراربة ماٌرأة، ماظطػقظة، ماظعؿؾ، بحؼقق

وطؾمعامؼترتبمسـفمعـمضقرماظعاعؾماظديمؼرارلماظؿلاعحموايقار.مػذامعامؼػلرمح
ػلماىزائرمصبؼمبراعجماظؿعؾقؿمظؾؾؾدانماظـلاثم:مماظؿلاعحمواٌلؤوظقةؼاصةمايقار،مث

ومؿدرؼسماظمعـمتراصؼماٌقاضقعماٌؿعؾؼةمباظديمؼرارقةماظؿلاعقذمخلالمدؾعمدـقات
فؾمطؿامغلم،بؿقغسمباظـلؾةمظؾؿغرب،موثماغلمدـقاتمطاعؾةمبػسمدـقاتمػل

مضؾقؾة مبـلؾة ماظدوظقة ماظعلاضات معقاضقع مبمحضقر مدـؿين مظؾفزائرمخلال اظـلؾة
م.ؿقغساظـلؾةمظواٌغربمودـةمواحدةمصؼطمب

مظؾؿلقير ماٌعاؼيرماظعاٌقة مإبظ مالادؿـاد مالإغلانمبصبمأنمإن ماظلقادلموحؼقق
حرطقةمالمجؿؿعاتموتـؿقؿفامدونمواػؾمدورماظلقادلمواظدؼنيممأخذمسؾكمساتؼفؼ

مباظعؾؿاغقةبؼمذظؽ.م معـماٌطاظؾة مؼؾؼكمدؼـمام،صؾاظرشؿ مظدوظة،مصإنمالإدلام ػذامو
متؿصّ ماظتي مواىزائرؼة ماٌغربقة ماظؽؿب مبؼ مطـيرا معؼدعةمؼظفر ماظؾلؿؾة مصقفا در
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محدؼثمذرؼػمواغفامبلقرةمضرآغقةمأرمبإضربّربإعؽانماظؼقؿمايضارؼةمأنمتبؾماظؽؿاب.
م.قةمذاتماظطابعماظعؾؿاغلػذامعامغؾؿلفمبؼماظؽؿبماظؿقغلوم

ذانطلاقاذمنذقراءةذالؽًبذالجزائروةذوذالإدلامالدواطـةذذ.7

مسدد ماظؽؿبماىزائرؼة مالادلاعلمماتؿضؿـ ماظدؼـ معـ ماظتيمتؿكذ ماٌراجع عـ
م:عامؼؾلسؾكمدؾقؾماٌـالممعرجعاملها.مغذطر

الأسقادماظقرـقةمبؼموبؼماظلـةمالأوبظمابؿدائل،مؼؿؿماظؿذطيرمبالأسقادماظدؼـقةمم-
م.فغػلماظقضت
مؼراصؼمعقاضقعماٌقاهمدقرةمضرآغقة.بؼماظلـةماظـاغقةمابؿدائل،مم-
مظلادؿشفادمم- مضرآغقة مدقرة ماظدؼـقة متراصؼمالأسقاد مابؿدائل، ماظـاظـة بؼماظلـة

مبغاؼةمالمحقط.وبملأظةماظـظاصةم
مم- ماظدؼـقة مالأسقاد مأؼضا مغلفؾ مابؿدائل، ماظرابعة ماظلـة الادؿشفادموبؼ

م.بالأحادؼث
مابؿدائلم- م)مبظإؼرعزمم،بؼماظلـةماًاعلة ماظعؾؿ أصرؼؾمعـمطؾمدـةم(م68ؼقم

موسلمدؼني.وباظـلاثقة:مسؾؿ،مععرصةم
مبؼماظلـةمالأوبظمعؿقدط،مؼراصؼمأؼضامعلأظةماٌاءمدقرةمضرآغقة.م-
غلانمفدمبحدؼثمظؾؿأطقدمسؾكمعلؤوظقةمالإلؿشؼِِبؾبؼماظلـةماظـاغقةمعؿقدط،مم-

مبؼمايػازمسؾكماظؾقؽة.
مدقرم- مثلاث معؿقدط، ماظـاظـة ماظلـة مبخصقصمعؽاصقةممبؼ معذطقرة ضرآغقة

ماحترامماظؼاغقن.موالآصاتمالاجؿؿاسقةم
معؿقدط،م- ماظرابعة ماظتيممغػلفماظشلءمبؼماظلـة ماظديمؼرارقة مٌؿاردة باظـلؾة

مثلاثمدقر.موغبررػامبذطرمحدؼثم
عـممعلؿقؼاتمتعؾقؿقةمذنمأنماظدؼنيمحاضرمبؼقةمسؾكمالأضؾمبؼمتلعةإغلاحظم

وجقدمدروسمأخرىمبظمجاغبمإؾفامتؾدأمباظؾلؿؾة،مػذامبراعجماظتربقةماٌدغقة،مأشؾ
قةماظدؼـقة(مقرماظـاغقيم)اظترببظمشاؼةماظطّإدلاعقةماظتيمتؿقاصؾمخاصةمباظتربقةمالإ
مخرمدرودامحقلماظدؼاغاتمالأخرى.ملآععمتؾؼينمعـمحينم

موتؿكذماظبراعجماظرسمقةماظؼرآنم مظؿؾؼينمأدسماظتربقةماٌدغقةماظلـةمعصدرا لها
م.8666طماظتيمصدرتمبؼمايالمباظـلؾةمظبراعجماظلـةماظـاظـةمظؾطقرماٌؿقدمقطؿامػ

مص مأوظقؼإظؾؿذطير ماظدؼنين ماٌصدر مسؾك مالاسؿؿاد ممة مضؾؾ ماظتأتل ضقاغينموددؿقر،
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اٌعؿؼدموماظضؿيراظؾلاد،مالأعرماظذيمبطؾؼمشؿقضامظدىماظؿلاعقذمبؼمحينمأنمحرؼةم
ؼقضحمعامواظؿلاعحموععترفمبفؿامعـمررفماظددؿقرماظذيمؼـصمسؾكمثؼاصةمايقارم

عامؼظفرمبؼمواخؿلافمغلبيمبينمعاميمؾقفماظددؿقرممرشؿموجقدمععـكمدؾقكماٌقارـة
ماٌقارـة مبشأن ماظدرادقة موم،اظبراعج ماًؾط مػذا مالإلاجؿـاب مبصب مأنمإذارة بظ

م موالادؿدلالات ماظؼائؿة ماظالادؿشفادات مبؼ ماظدؼني ماىاغب ماٌدردقةمسؾك ؽؿب
)ضقاسدماظـظاصة،مةمساٌقمئداظؾدصاعمسـمعؾملؿكدمتو"مبصابقةإتظفرمبؼمشاظؾقؿفام"
ذنمععمإتؿؿاذكمػلمغزسةمماظؾقؽة،متـؿقةمروحماظديمؼرارقة...(.وايػازمسؾكماٌقاهم
عجماظؿػؽيرماٌدغلماظذيمدفؾمحضقرهمبؼمبراواظؿلاعحموايقارممضقؿالاغػؿاحمسؾكم

ماظؿلعقـات مغفاؼة مبؼ ماظقرـقة ماظدؼـ"مممم،اظتربقة م"تلققس مسرصت معرحؾة مبؼ أي
رػابمبؼماظؾلاد.ماظقضعمالإوبعدمصعقدمالأحزابماظلقادقةممبدرجةمضصقىملادقؿا

م.غػلفامدرجةماظؿأثيربمدانماٌغربمالمجاورةمظؽـمظقسسرصؿفمبؾمفغػل
اظشرسقةمسـمررؼؼماظدؼـ(ممو)اظشرسقةماظدؼـقةمأمؼؽؿـماٌشؽؾمبؼمػذاماظلقاقلام

م ممعدىبؼمععرصة ماظلقادلإعؽاغقة ماظـظام ماظدؼـمععمحداثة ماٌقارـةمومتقاصؼ تـؿقة
بظمجاغبمعلؤوظقةمإغلاغقةمالإوايقارممئعؾادو،ماٌلؤوظقةماظتيمتمؾلمحرؼةمالأصراد

مبؼماظػ ماظعاٌدردةمطؿؤدلةمعؿقاجدة مظؾؿذطيرمصؿقعلضاء نمالمجفقداتماٌؾذوظةمإ.
م ماظدؼـقة ماظتربقة معقاد مسؾك متؼؿصر ملم ماظتربقؼة ماٌـظقعة مودؼد مإرار اظتربقةموبؼ

سادةماظـظرمبؼمتدرؼسمإوجـؾقةمالاغػؿاحمسؾكماظؾغاتمالأأؼضاممتشمؾظؽـمواٌدغقةم
م.اظؿارؼخوعقادمأخرىمطاظػؾلػةم

مطؾفمسلاضةمجدمعؿقـةمبينماٌدردة،ماظؿػؽيرماظـؼديممتظفر م،اٌقارـةوعـمػذا
اظؽؿبماٌدردقةماٌلؿعؿؾةمبؼماىزائرموػذهماٌؼاربةمحقلماظتربقةماٌدغقةممطؿامتمـؾ

مباظـؿقذجينماٌغربلممو معـمدرادةموعؼارغؿفا بؼممذؽاظقةماٌقارـة.إاظؿقغللمجاغؾا
مأنزتمبؼماىزائرماظتيمخرىالأسؿالمالأومـؿائجالأخيرمغلؿطقعماظؼقلمأنمػذهماظ

 .أنمتبؾدرسمومؼطؾعمسؾقفاتلؿقؼممبؼمبؾدانمأخرىو

مديترجمة:ذمصطػىذمجاه
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مإمش ماظؾداؼة مفي ماىزائرؼةمأنمغشير ماظتربوؼة مماٌـظوعة معـذ م3662سرصت
معلّ مإذ مجوػرؼة متؽون متؽاد مدواءمتإصلاحات محد مسؾى مواٌـاػج م،اظبراعج

طؿاسرصتماظعدؼدمعنمدولماظعالمماظـاظثمعشارؼعمصؽرؼةمتلخذمباظؿؼـقاتمايدؼـةم
مبمامصقفاماظعؾوممالإغلاغقةمواظعؿلمسؾىمإسادةمصقاشؿفاموصقمعامؼلائممخصوصقاتفا.

ػذهممتـدرجم.عامؼعرفمباٌؼاربةمباظؽػاءاتتؾـتماىزائرمالإصلاحاتمػذهمفيمإرارم
اظتربقةمعنممطونمسؾومم،صؿهماٌـظوعاتماظتربوؼةماظعاٌقةلاحاتمفيمإرارمعامسرالإص

ماٌ مظؿدخل متعرضا مالأطـر مالإغلاغقة ماظعؾوم ممدلات ماظدوظقة مممممممممماظقوغقلؽو،عـل
م مم،قفاظقوغقلو مادؿقعاوػو ممرعل ماظتربوؼةممبعا مظؾؿؼاربات ماظـظرؼة الأدس

مضرورؼامظؽلمدوظةمأثـاءمإنازمعـظوعؿفاماظتربوؼة.
م،1باظؽػاءةماظـؼاصقةمعرفؼُمؿاّيمؽنمأنمغؿقدّثمساىدؼدةموضؿنمػذهماٌؼاربةم

لمفيماظؿلطقدمسؾىمادؿقعابماظـؼاصاتماٌغاؼرةمظؾـؼاصةماظؼاسدؼةمظؾؿؾؿقذماٌؿعؾممتؿؿّـو
م مدواء ماحتراعفا مالاخؿلافممحؾقا،وضرورة داخلمالمجؿؿعمأومخارجقاممطانمػذا

معؾاذرةم مسلاضة مذات مضقم موػي مالأخرى، مالمجؿؿعات مظدى ماظـؼاصات عع

                                                                                                              
* Centre de Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle, 31 000, Oran, Algérie. 

موسوارػهم 1 موعشاسره ماٌؿعؾم مإحلاس مدائرة متودقع مسؾى ماظـؼاصقة ماظؽػاءة متدل مباظؽػاءات ماٌؼاربة مإرار في
قمماٌوارـةموحؼوقموتصوراتهمورؤؼؿهمظؾعالمموظؾقضارةماظؾشرؼةموتػؿحمذكصقؿهمبؽلمعؽوغاتفا،مإمشمجاغبمض

مالإغلانمواٌؾادئماظؽوغقة.
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ماظـؼافي ماظؿعدد مواظؿلاعحمواحترام مواٌوارـة موحؼوقمالإغلان معامم.2باظديمؼرارقة أعا
مبمؼعرف ماظـؼافي ماظؿداخل مضضقةمؿصمéducation à l’interculturalitéتربقة عالج

ماظعاٌقة، مفي موامذرارفم ماًاصة مىؿاسؿفم مرطوغفم مبين ماظؼقمممالأصراد ساٌقة
مواظديمؼرارقةممواٌواضف، ماظغير ماواه ماظػرد موعلموظقة ماظغيرؼة معللظة متطرح وػـا
فيمم،تربقةماظؿداخلماظـؼافيم،بداؼةماظعؿلمبفذهماظتربقةطاغتموضدم.ممواظؿلاعح...

إمشمعامسرصؿهمأوروباموأعرؼؽامعنمتعددمذظكموؼعودمم،3طلمعنمطـدامودوؼلراموأٌاغقا
مم.4ثؼافيمظدىماٌؿؿدردين

إذملامؼوجدمظدؼـامػذاماظؿعددمواظؿـوعماظذيمسرصؿهموٌامطانمالأعرمسـدغاممسؿؾفم
صنغـامغرطزمسؾىممسؾىمدؾقلماٌـالماٌـظوعةماظتربوؼةماظؽـدؼةمإلامفيمحالاتمغادرة،

وفيممصقعمالأحوالمصننمم،تدلمسؾىماظؼقمماٌطؾوبةمطوغفامعامؼلؿىمباظؽػاءةماظـؼاصقة
ماظعاٌقة.اظؼقممموؿعمبينماظؼقمماظورـقةمالمحؾقةمواظؼقمماٌطؾوبةمفيمػذامالمجالم

ماظتي ماًصائصماظـؼاصقة ماظعاٌقةمػذه مواظؼقم ماظورـقة مبينماظؼقم دوفمموؿع
دةماظػؾلػةمعنمخلالماظؽؿابماٌدرديماظلـةماظـاغقةمٌامسـاصرػاغعؿلمسؾىمهدؼدم

م ماظـاغوي، ماظؿعؾقم مفي موذظك ماظذيمأجلعن ماظؿغير معدى اٌـظوعةممهسرصؿمهؾقل
واظتيملامتؾؿعدمطـيرامسنمعؿطؾؾاتماظدوائرمم،سؾىمعلؿوىماظؼقممفيماىزائرماظتربوؼة
متفيماظـفاؼةمظلإصلاحماظتربوي،مواظعاٌقةم مشماظؼقممالإغلاغقةماظعاٌقةمإفدفمندػا
م  .الإصلاحواضقةمفيماٌـظوعةماظتربوؼةماىزائرؼةمضؾلمم،فيمرأؼـام،لممتؽناظتيم

مالإرار مطاغموفيمػذا مأغه مإمش مالإذارة معن مبد ماظدراداتممتلا ػـاكماظؽـيرمعن
ماىزائر مفي مواظتربوي ماٌدردي مباظشلن ماٌؿعؾؼة ماخؿقارغام5واظؾقوث موضع موظؼد ،

                                                                                                              
،مغاعجمواظؽؿابماٌدرديمٌادةماظػؾلػةمفيماظـاغويقاشةماظؽػاءاتمبينماظبرص، (3663)سؾداظوػابمم،بؾغراس 2

عرطزماظؾقثمعـشوراتموػران،"ماٌؼاربةمباظؽػاءاتموضعقاتمعشؽلاتموتعؾم")إذراف(مسودةمبنمم،بنمغاصر
 ،.36 سددم،الاجؿؿاسقةموماظـؼاصقةفيمالأغـروبوظوجقام

معـشوراتمسوؼدات. ،مبيروت،لماظـؼافياظتربقةمواظؿداخ (3662) برؼؿلاي عارتينمسؾدالله، 3
سؾىمماظػقؾلوفمواظلودقوظوجيماظػرغليماٌعاصرممJacques DEMORGON مديمورشانجاكمأطّدم 3666 عـذ 4

ماظـلاثي)عؿعدد،سابر،م مايؼقؼيماٌؿـلمظؾؿـظقم معؿداخلاٌصدر حقثمبينم (multi, trans, inter" عابينمأو
 صرغلاموأٌاغقا. اظؿطورمالمجؿؿعيمواظؾغويمماظذيمزفرمفيماظولاؼاتماٌؿقدةمالأعرؼؽقة،

Texte préparatoire au Colloque international Management مinterculturel et transmission du 

sens. 22-23 novembre 2012 - intitulé Managers et interprètes. Fondements 

anthropologiques de leur coopération, Paris, 2012 (France). 
 مبعضماظدراداتمحولماٌوضوعمفيماىزائرإمشمسؾىمدؾقلماٌـالمصؼطمغشيرمػـامم5

Benghabrit-Remaoun, N. (Dir.),(2005), Le prés-scolaire en Algérie, Etat des lieux et 

perspectives, Oran, Algérie, Editions Crasc. 
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مظ مباظـلؾة مباٌػفوم ماظـؼاصقة ماظؽػاءة معن ماٌؿعؾم اظؽؿابمم،سؾىاظؾقداشوجيؿؿؽين
ماظـاغوي ماظؿعؾقم معن ماظـاغقة ماظلـة مفي ماظػؾلػة مٌادة مم،اٌدردي مسؾىمحقث غعؿل

ماىزائرؼة ماظتربوؼة ماٌـظوعة مفي موعدىمحضورػا معظاػرػا سنممعؿلائؾينم6ععاىة
عدىماظؿطابقمبينمأػدافموشاؼاتمالإصلاحاتماظتربوؼةمإنمسؾىمعلؿوىماٌـاػجم

مالمحؿوؼا معلؿوى مسؾى ماظؽؿابموإن مخلال معن ماٌؿعؾم ماظؿؾؿقذ مؼلخذه معا معع ت
مورـقةاظعاٌقةمواظماظؼقموعامعدىمحضورمم؟اٌدردي.مصؿامػيمعظاػرماظؽػاءةماظـؼاصقة

ماٌدردي ماظؽؿاب معلؿوى ماًاصمباظمسؾى ماظػؾلػة ماظؿعؾقممٌادة معن ماظـاغقة لـة
ماظـاغوي؟م

مفي الـظام التربوي الأسس الـظروة لؾؿؼاربة بالؽػاءات  أولا:
اظعلاضةمبينممتعؿؿدحؼلماظعلاضةمبينمعؽؿلؾاتماظؿؽوؼنمواظوضعقةماٌفـقة:مم.6

اظتيممةاٌردودؼمظرماٌؿعؾممسؾىؿاظذيمؼـماٌؽؿلؾاتماٌعرصقةمواظـشاطماظلودقومعفني
.مطؿامأصؾقتمترتؾطمبمؼقاسماظؼابؾقةمظؾؿؽقفماظلرؼعمععماٌفامماظطارئةمواٌؿفددة

لمػومالآخرماظلاعاديمؼشؽّملععماظعؾممأنماظرأسمام،تبرؼرمطؾػةماظؿؽوؼنلمفيمتؿؿّـ
م.7إغؿاجقةاظتربوؼةمباسؿؾارػامسؿؾقةممفيماظعؿؾقةماأدادقماغعؽوّ

                                                                                                              
Toualbi-Thaalibi, N. (1998), Ecole, Idéologie et Droits de l’homme, Alger, Edition 

Casbah. 

Remaoun H., Ghalem M. (1995), Comment enseigner l’histoire en Algérie, Oran, Edition 

Crasc. 

عـشوراتمم،،موػراناٌعرفيموالإؼدؼوظوجيمفيماظؽؿابماٌدرديمسؾوممإغلاغقةم،(3663)،محؿدم)إذراف(شالمم
م.عرطزماظؾقثمفيمالأغـروبوظوجقامالاجؿؿاسقةموماظـؼاصقة

م(3660)محلنم،رععون ممتدرؼس"، مواىدؼدةم6503-6561حربماظؿقرؼر ماظؼديمة مطؿبماظؿارؼخ م،"ضؿن
م معزدوج مسدد مإغلاغقات موػرانم،16-25مجؾة م، معـشورات مومعرطز مالاجؿؿاسقة مالأغـروبوظوجقا مفي اظؾقث

م.،اظـؼاصقة
لأغهمؼؿـاولمعؾاذرةمبعضمالمحاورماظتيملهامسلاضةمظؾلـةماظـاغقةمثاغويموضعماخؿقارغامسؾىمطؿابماظػؾلػةمم6
 اظعـفمواظؿلاعحم....عللظةوخرمواظعلاضةمععمالآؽػاءةماظـؼاصقةمباظ

"ععماظلـةمحقثمجاءمصقه:مم"فيماىزائرمبوزؼد"إصلاحماظتربقةوػذامؼؿؿاذىمععمجاءمفيمطؿابمأبومبؽرمبنم
الأومشمعنماظؿعؾقمماظـاغوي،ؼؾدأماٌؿعؾممباطؿلابمثؼاصةمتمؽـهمعنمالاغػؿاحمواظؿلاعحماواهمالأدؼانمواظـؼاصاتم

مواظعـوانماظؽاعلمظؾؽؿابمباظؾغةماظػرغلقةمػو:اٌكؿؾػة"م
Benbouzid, B. (2009), La réforme de l’éducation en Algérie, Enjeux et réalisations, 

Alger, Ed. Casbah, p. 54. 
7 Barro, A.-A. (2009), Ecole et pouvoir au Sénégal, Sénégal, l’harmattan, p. 09. 
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مهدؼام.3 ماظؿعؾقؿقة: مالأغظؿة ماظعالممتؿؿـلت متواجه ماظتي ماظؿقدؼات مأطبر
ماظقوم ماظداخؾقةماظتربوي مواظػعاظقات ماٌعؾوعات متراطم موؼؼصدممفي واًارجقة.

ماظداخؾقة ممباظػعاظقات متمػّتؾك ماظتي ماظضرورؼة مظلاغؿؼالاٌعارف ماظؿؾؿقذ عنممل
ماظؿػؽيرمفيمغظامماظؿؼوؼم.ػـاممؿعنيأعاّماظػعاظقاتماًارجقةمصوم،علؿوىمإمشمآخر

تعنيماٌؼاربةمباظؽػاءاتمإسادةماظـظرمفيماظوزقػةمم،داشوجيقفيمايؼلماظؾو.م2
عاممغا،عؽوّم-إمشمحدمبعقد-،موػوماٌعؾمماظذيمؼصؾحمػـامبوياظرئقلقةمظؾػاسلماظتر

ممرعؾـامغفؿممباظؿعؾّممأطـرمعنماػؿؿاعـامباظؿعؾقم،ػذامعنمجفة،موعنمجفةمأخرى
تعؾؽةمعؿبرمتموباظؿاظيمعلاءظةماٌدردةمفيمدؾبموجودػاموشاؼؿفاموأنماطماذؿغالها.

ممممممممممممممماٌشؽلات-ظوضعقاتاممخؿؾفمٌواجفةمودمجفاماظؽػاءات
problèmes/situationsموزقػةماجؿؿاسقة.م

وفيمػذامالمجالمارتؾطتماٌدردةمواظتربقةمسؾىمعلؿوىمطلمدوظةمبمقاوظةمصفمم
رػاغاتفاموربطفامبالإصلاحاتماظؾـقوؼةماظتيمذفدتفامسؾومماظتربقة،موعنمػـامبدام

معا ماظشؿالماغػؿاح مسؾى مباىـوب مذظكم.8ؼلؿى مطان ممإذا معلؿوى اٌـظوعةمسؾى
ماظؼقمم مصقغت موطقف ماظػؾلػة؟ مٌادة ماٌدردي ماظؽؿاب محال مػو مصؿا اظتربوؼة

م؟مموالأػدافماًاصةمببرغاعجماظؿعؾقمماظـاغويملهذهماٌادة

مفي مـفاج الػؾسػة الجدودلؼقم الموجودة اثانقا:
مسرفم معا مخلال معن ماىزائرؼة مظؾفؿفورؼة ماظرسمقة ماىرؼدة مفي مجاء ظؼد

رداظةماٌدردةماىزائرؼةممأنم3660خمفيمجاغػيمؾتربقةمواٌمرَّباظؼاغونماظؿوجقفيمظ
م معزوّتؿؿـل معوارن متؽوؼن ماظشعبمفي مبؼقم ماظؿعؾق مذدؼد مأطقدة، مورـقة مبمعالم د

مواظؿلثيرمصق مواظؿؽقفمععه ماظعالممعنمحوظه مسؾىمصفم مضادر ه،موعؿػؿحماىزائري،
م9وعنماظغاؼاتمالأدادقةماظتيمتفؿـامفيمػذامالمجال:م،سؾىمايضارةماظعاٌقة

مواظـؼاصقةمم- موالأخلاضقة ماظروحقة موضقؿه تؽوؼنمجقلمعؿشؾعمبمؾادئمالإدلام
موايضارؼة.

مترضقةمضقمماىؿفورؼةمودوظةماظؼاغون.م-
مم- مباظلؾم معؿؿلك ممجؿؿع مرطائز ماظعاٌقةممإرداء مسؾى معؿػؿح واظديمؼرارقة،

مالمجؿؿعم ماظتيمؼؿؼاسمفا مسؾىماعؿلاكماظؼقم ماظؿلاعقذ واظرضيمواٌعاصرة،مبملاسدة
                                                                                                              
8 Ibid., p. 226. 

 .3660 جاغػي 32 اٌمرخمفي 61 -60 اظؼاغونماظؿوجقفيمظؾتربقةماظورـقةرضم9
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مواظؿلاعح،م مالآخر مواحترام مواظؿضاعن مواظعؿل ماظعؾم مإمش متلؿـد مواظتي اىزائري
مصؾة ملها موعواضفمإمرابقة مضقم مترضقة مواٌلاواةممبمؾادئموبضؿان مالإغلان حؼوق

مم.واظعداظةمالاجؿؿاسقة

 عؽس هذه الغاوات عؾى مـفاج الػؾسػة؟ـكقف ت

عنماٌؼارباتماظتيمترطزمسؾىممٌامطاغتماٌؼاربةماىدؼدة،ماٌؼاربةمباظؽػاءات،
نمطلمأغفاملامتغػلمالإغلانموعصيرهمسؾىماسؿؾارمأممباسؿؾارهمإغلاغا،مصلامذكمؿعؾلمخاٌ

م،رماظلمالماظػؾلػيبمصيرمالإغلانملاميمؽنمأنمتؽونمبمعزلمسنمتوتّعؼاربةمتفؿمم
ممحؿوؼاتوؿعممسؾىمػذامبـاءرمسنمالإبداعماظذاتي.مصشلغفامذلنماظؾغةماظتيمتعؾّ

مماظػؾلػيموالاجؿؿاسيمواظـؼافي.ماظؽؿابماٌدرديمبينماظؾقداشوجيمواٌعرفي،
اظلـةماظـاغقةمثاغويموػيماظبرغاعجماظلابقمضؾلمالإصلاحاتماظتربوؼةمفيممؼرطّز
الادؿدلالمواٌـطقمثممسؾمماظؽلامممعوضوساتمسؾىم،عادةماظػؾلػةمظدرادةمأولمدـة

م ممحاوظة مفي مالإدلاعقة مواظػؾلػة ماظدؼنمعـه مبين ماظؿواصق معن مغوع مسؾى ظؾؿلطقد
ممنماذجمسنماظػؽرماظعاٌيموعامظهمسلاضةمعؾاذرةمشيرمأغهملامؼؼدّمالإدلاعيمواظػؾلػة،

اظبرغاعجماياظيمبعدم ظؽنّماظديمؼرارقةمواظؿلاعحموحؼوقمالإغلان.اٌقةمطؼقمماظعباظ
م3660مدـةماظؼاغونماظؿوجقفيمظؾتربقةماظورـقةموبـاءمسؾىمعامأذارمإظقهمالإصلاح،
مواظبراعجماظتربوؼةؾواظؿع ماظؿعؾقؿقة مباٌواد مإمشممقؿاتماًاصة مأذار مجؿوسةمعنمضد
م:10أػؿّفامسدةمجواغبمفيتؿفؾىمسؾىمعلؿوىمعـفاجماظػؾلػةمماظؼقم

  الجانب الػؾسػي
متؿقوّ ماظتي ماظتربوؼة مظؾغاؼات ماظػؾلػقة مالأبعاد مبه مؼؽؿلؾفامؼؼصد مضقم مإمش ل

ماظذاتم مػذه موؼعي موطؿفؿؿع مطػرد مظذاته مععرصؿه مفي موتؿؿـل ماىزائري اظؿؾؿقذ
مسـفا ماظؿعؾير مؼلؿطقع مؼؿؿّـوم،وباظؿاظي مالآخرل ماىزائريماظؾعد ماٌؿعؾم معؽاغة في

بعدمآخرمؼؽؿنمموأػـاكمضقؿةممؾةمظًخرمشيرماىزائريمبصػةمساعة.باظـلموتموضعه
موطقفمؼؿؽقّ مبمفؿؿعه مػـا ماظؿؾؿقذ موػو ماظػرد مسلاضة مظقؽؿؿلمفي مالمجؿؿع فمعع

متعدؼؾه. مسؾى مواظعؿل ماظؾشري ماظلؾوك مصفم مطقػقة مععرصة اظؼقمممتعؿلمبضرورة

                                                                                                              
مبوضؾيمحلن 10 م(3662)ماظدؼنالممص، مفيماظـاغوي، ماظػؾلػة مٌادة مدظقلمالأدؿاذ م، اظورنيماظدؼوانماىزائر

م.66 ،61 ،62.مصمظؾؿطؾوساتماٌدردقة،
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سؾىمم-جمٌادةماظػؾلػةوطؿامجاءمفيماٌـفام–سؾىماٌلؿوىمالإجرائي-ػذهمماظػؾلػقةم
مولقدماظديمؼرارقةمواظؿلاعح..شماٌشتركموقهؼققماظؿؿادكمواظع

مويمؽنمحصرػامطالآتي:
مم.ععرصةماظذات-6
مم.اظؿعؾيرمسـفا-3
ماظؿؿوضعمباظـلؾةمظًخرم.-2
ماظؿؽقفمععمالمجؿؿعم.-1
م.اظلؾوطاتماظػردؼةمتتعدؼلمالاواػا-6

ماظشكصقة مبؿؽاعل معرتؾطة مضقم ماظـؼافيموػي مواظؿداخل مأغفامواظـؼاصة مطؿا ،
م.تـؿقةماظرصقدماظـؼافيمظؾؿؿعؾمواٌعرصةمرابعمثؼافيموؿعمبينمطػاءاتمذاتم

 الجانب الاجتؿاعي
م ماظواضعمتعؿل مفي مظؿؿفلد ماظـظري ماىاغب مواوز مسؾى متربوؼة معؼاربة طل

مأيمأنمفيماظؾعدمالإجرائيموزقػؿفامالاجؿؿاسقةموعنمػـامتؿؿـلم،الاجؿؿاسيمظؾؿؿعؾم
اٌؼاربةمباظؽػاءاتمالاجؿؿاسقةمػـامػيمتعؾؽةماظؽػاءاتماٌكؿؾػةمودمجفامٌواجفةم

مؼلؿى مأدبقاتماٌؼاربةماٌشؽلات–باظوضعقاتممعا ماٌدردة،م،في موخارج مداخل
ماٌؿعؾم مؼصؾح مسؾىمم-طؿوارن-بحقث مضادرا ماظؽػاءات مػذه مسؾى مايصول بعد

مم.عاجمالاجؿؿاسيامظلاغدعلؿعدّوم،عواجفةممخؿؾفمعشاطلمايقاة
ماىواغب،ؼؿفؾى مػذه مخلال معن ماظتيمم، ماٌؾادىء مبعض معع ماظؿطابق عدى

محقثم11)اظقوغقلؽو(مظؾتربقةمواظـؼاصةمواظعؾوممالأعمماٌؿقدةعـظؿةممسـفاصصقتمأ
باٌشارطةممماظتربقةمعنمخلالمالإحصاءاتمواظترطقزمسؾىمالإصلاحاتمصؽرةمررحت

م ممl’éducation pour l’inclusionوالإغدعاج ماظػاسؾينماظتيمتعؿل مطل متػعقل سؾى
م م)اظؿؾؿقذ(اظتربوؼين، ماٌؿعؾم مصقفم مم،بما ماٌشارطة معن مايقاةمماظػاسؾةوتمؽقـه في
عقةماظعاعةمظؾتربقةماظؿابعةمٌـظؿةماظقوغقلؽومؿتمتوصقاتماىطؿامدظّم.الاجؿؿاسقة

م12الأزعات.سؾىمضرورةممضاؼةماٌؿعؾؿينمواٌمدلاتماظؿعؾقؿقةمفيمصترةم

                                                                                                              
11 UNESCO-BIE, (2008), Conclusions et recommandations de la 48e session de la 

Conférence internationale de l’éducation (ED/BIE/CONFINTED 48/5), Genève, 

UNESCO-BIE. http://www.ibe.unesco.org/en/ice/48thice-2008/conclusions-and-

recommendations.html, p. 02. 
12 Op.cit., p. 03. 

http://www.ibe.unesco.org/en/ice/48thice-
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ؽؿنمفيمؼمصنغهم،اىاغبماظرعزيمفيماظـؼاصةيمفيماظؽؿابماٌدرديمبامعامسّمأعّوم
مظؾعالمم" مورؤؼؿه موتصوراته موسوارػه موعشاسره ماٌؿعؾم مإحلاس مدائرة تودقع

مشمجاغبمضقمماٌوارـةموحؼوقمإوتػؿحمذكصقؿهمبؽلمعؽوغاتفا،موظؾقضارةماظؾشرؼةم
باظؽػاءةممإظقه،مطؿامدؾؼتمالإذارةم،ؼعرفم،موػذامعا13"الإغلانمواٌؾادئماظؽوغقة

م.اظـؼاصقة

 الؼقم والؽػاءات الثؼافقة في الؽتاب المدرسي ثالثا:
ممفي مفي ماظـؼاصقة مواظؽػاءات ماظؼقم ممجالات مسن ٌادةمماٌدرديماظؽؿاببحــا
ظؾلـةماظـاغقةمعنماظؿعؾقمماظـاغويمرطزغامسؾىمأربعةممحاورمضدعتمفيمذؽلمماظػؾلػة
اظشعورمبالأغام وػي:م،بؾغةماظؽؿابماٌدرديم،"ذؽالاتمصؾلػقةمطبرى"إدروسمأوم

اظعوٌةمواظؿـوعمومأخيرا،مم،اظعـفمواظؿلاعحمايرؼةمواٌلموظقة،مواظشعورمباظغير،
ماظتيم ماظؼقممغلؿطقعماظـؼافي،موػيمالمحاور ماطؿشافمطقػقةمررحمػذه عنمخلالها

ماظـؼافيم مؼلؿىمأيمذاتماظطابع ماظـؼاصقةمعا معامم،باظؽػاءة معع متؿؼارع واظتيمضد
مبتربقةماظؿداخلماظـؼافي.مؼعرف

 الشعور بالأنا والشعور بالغير .1

مطانم مثاغوي،مإذ ماظـاغقة مظؾبرغاعجمفيماظلـة مباظـلؾة مالمحورمجدؼدا ؼعؿبرمػذا
مؼُ معنممالإصلاحدرّسمضؾل ممحضة مدقؽوظوجقة موبمؼاربة مالأدبقة ماظـفائقة ظلأضلام

ظؾلـةماظـاغقةممؼؼدمماظؽؿابماٌدرديماظبرغاعجماياظيفيمومخلالمربطهمباظلاذعور،
اغطلاضامعنماظشعورمباظغيرموذظكمبالاسؿؿادمسؾىممصؾةممبالأغاعللظةماظشعورممثاغوي

ما ماظـظرؼات معن مظػؾلػقة مدارترمماءاغؿفومنبرشلومدؼؽارت،طـظرؼات بوجودؼة
اظرؤؼةممؼؿفؾىمظؾؿلاحظمالاغؿؼالمعنمإضاصةمإمشمبعضمالآؼاتماظؼرآغقة،مومعنمػـا

اظتيمؼؼدعفاماظؽؿابماٌدرديممالأدادقةواظػؽرةمم.اظلقؽوظوجقةمإمشماظرؤؼةماظػؾلػقة
ععرصؿهمظًخرموععرصةمالآخرمتؼوممسؾىممصؾةممإمشمععرصةماظشكصمظذاتهمهؿاجمأنّ

مطايب، مالأخلاضقة ماظؼقم ماظؿلاعح،ماظصداضة، عن ماظؿواصلم الإؼـار، اظؿعارف،
إنمععرصةم"معاؼؾي:مصؼدمجاءمفيماظؽؿابماٌدرديم.وغؾذمطلمأذؽالماظصراعمواظعـف

                                                                                                              
13

 .60 .صم،اٌرجعماظلابقمخرون،آومصالماظدؼنمم،حلنبوضؾيم 
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واٌغاؼرةمم،اٌغاؼرمظهمإمشمالآخرمهوتمؿدمفيماظوضتمغػلمالأغامظذاتهمتؿممبوجودماظغير
م14صاٌغاؼرةمغػلفامتوظدماظؿؼاربمواظؿػاػم."مػذهمظقلتمسؾىماظدواممساعلمصراع،

سؾىمم،15اظتيمػيمسـصرمأداديمفيمتربقةماظؿداخلماظـؼافيمصؽرةم"اظغيرؼة"متؼوم
اٌقلممدوهمواظشوقمإمشمععاؼشؿهمموماظعلاضةمععماظغيرمتؿؿـلمفيمجؿوسةمعنماظؼقمم

عتمػـامعؼوظةماظػقؾلوفمجونمبولمدارتر:"ظلتمدّوضُموالاتصافمباظطقؾةماواػه
تؾقانمأنمععرصةماظشكصمظـػلهمهؿاجمعنمأجلمم16فيمسلاضةمععماظغير"معوجودامإلّا

م ماظشفيرة ماظؼرآغقة مالآؼة موزّفماظؽؿابماٌدردي مطؿا ماظـاسمإغامظًخر، مأؼفا "ؼا
م.17وجعؾـاطممذعوباموضؾائلمظؿعارصوا"خؾؼـاطممعنمذطرموأغـىم

طقػقةماًروجماظعؿؾيمعنمالإذؽاظقةماظػؾلػقةماظعوؼصةمماظؽؿابماٌدرديمؼطرحو
ماغط مالآخر معع ماظعلاضة ممماحول مالأطبر"مسّميملاضا مالاغشغال مدون ماظغير ممحؾة

الأغا"م"ماظؿلاويمبينموتلطقدرمظـشرمثؼاصةماظؿعاؼشماايومبحقثمؼػؿح "،بمعرصؿه
مإدعاجاظبظقسمم،و"الأغت" مبمضرورة موادؿؾدالها مبلمـاظشعوراتمودقؼفا "اظـقن"
م ماظؿؼاظقدممأدؾابتوصير مطل مفي معوجودة محؽؿة موػي مالآخرؼن مومحؾة اظلعادة

مم.18الإغلاغقةواظدؼاغاتمواظػؾلػاتم
م ماظػؾلػي ماظطرح معن ماًروج ماظعلاضةمم"اظعؼقم"ػذا مفي ماظعؿؾي ماىاغب إمش

مالأغابين" مو"اظغير" ماٌدرديم،ؼعؿبر" ماظؽؿاب مفي مجاء مفيمم،طؿا مظؾطؾقعة عشارطة
م موترضقة ماظشؿل مواظؾـاء،وتـؿمالإغلاغقةمصع مايقاة مشرؼزة ماىؿاسيممقة واظعؿل

وعنمػـامماظـؼاصة.مةساؼشاركمفيمصـممرعلماظؽلّومػذامعامم،دسمروحقةأاظذيمظهم
مشماٌكديمإمشماٌدردةمإةمالاتصالمواظؿعاونمفيمعواجفةمايقاةمعنماظؾقتمتؿطورمصؽر

مواظعلاضاتمم،19واظؽوارثماظطؾقعقة مالاجؿؿاسقة مبايقاة ماظؿؾؿقذ مؼعنيمربط معا وػو
مالإغلاغقة.

                                                                                                              
 .36 .صم،عرجعمدابقماٌدردي،ماظؽؿاب 14
15

 م.55 .ص ،عـشوراتمسوؼداتمبيروت،م،ـؼافياظتربقةمواظؿداخلماظم،(3662)معارتينمسؾداللهمبرؼؿلاي 
،ماىزئر،ماظدؼوانماظؽؿابماٌدردي،مإذؽالاتمصؾلػقةم،)3662(ممصالماظدؼنموآخرونحلن،بوضؾيم 16

 .360.ماظورنيمظؾؿطؾوساتماٌدردقة،ص
 .62مالآؼة ،دورةمايفرات 17
18

 .365.مصمإذؽالاتمصؾلػقة،ماظؽؿابماٌدردي، 
 .306 .صماٌرجعمغػله، 19
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فيمخلاصةممةقؿفؾّعماظؽػاءاتماظـؼاصقةمتؾدوفيمػذامالمحورمعنماظؽؿابماٌدرديم
مؼم،المحور مؿؾقّحقث ممأنن مالآخرؼنممالإغلانذعور مععرصة مسؾى معؿوضف بذاته

ماظغيرؼةملامتؽؿؿلمإلّاموأنّم،باسؿؾارػممطائـاتمتلؿققماٌعاذرةموالاحتراممواظؿزطقة
م.مواظعؿلمععفممفيمتعاونمومحؾةم-طؿامجاءمفيماظؽؿابماٌدردي-بوجودمالآخرؼن

مالحروة والمسؤولقة. 2م

اظـظرؼاتماظؿؼؾقدؼةمفيمصؾلػةمايرؼةموػيماظتيموعلمماٌدرديمؼطرحماظؽؿاب
مظؾؿلموظقة موغشيرمعنمايرؼةمذررا مالمجال. مطانممفيمػذا إمشمأنمعوضوعمايرؼة

عوجودامفيماظبرغاعجماظلابقمظلإصلاحمفيمالأضلامماظـفائقة،مشيرمأغهمطانمؼطرحمعنم
مؼلؿىم معا معنمخلال مسؿؾقة مإمشمحؾول مؼصل موضد مغظرؼاتمصؾلػقةممحضة خلال

ؼطرحمسلاضةممفيماظؽؿابماٌدرديمتـاولامؼؽادمؼؽونمعغاؼرا،مصفومومندم،20باظؿقرر
مبالإغلاغق موأغهماٌلموظقة مالإغلان مسؾىماىاغبمالأخلاضيمفي ماظؿلطقد معنمخلال ة

م.علمولاماطائـمعاداممالأومشماظعؾة
مؼبرزمفي ممشيرمأنمعا مواٌلموظقة" م"ايرؼة مواظؽػاءةمسلاضةممحور ماظعاٌقة باظؼقم

ماظؾقداشوجي، مباٌعـى مضُؼماظـؼاصقة ماظتي ماظؽقػقة مفي مفيمدِّؽؿن ماظدرس مػذا مبفا م
مباٌلموظقةماظؽؿابماٌدردي مايرؼة مربط مسؾى مترطقزه مخلال وسؾىممبحقثم،عن

مايرؼة مفي ماظػؾلػقة ماظـظرؼات مالأمسؽس مفي مندػا ،ماظؿؼؾقدؼةمرروحاتواظتي
م ماٌلموظقة متصؾح ماظعؽس.ػـا موظقس مظؾقرؼة مععامذررا مدقاق مفي مجاء ةمىصؼد

م مواٌلموظقة مايرؼة مبين ماظعلاضة ماٌؾدأإذؽاظقة مؼعؿبر مأممم"أؼفؿا اٌلموظقة
م..وباظؿاظيمايرؼة؟ مذرورفا مبـؾوت متـؾت ماٌلموظقة مبلن مؼوحي ماظلؾقم .اٌـطق

تؾدومم.21اٌلموظقةمتارةمذررامظؾقرؼة."متعؿبرتعؿبرمايرؼةمتارةمذررامظؾؿلموظقةمو
م مإذؽاظقة ماظصقاشة مالأ–ػذه مػو مفيماظدرسماظػؾلػيمسؾىماظعؿومطؿا مأنمشيرم-عر

مالمحور مػذا مفي ماٌؿعؾم مإظقه مؼصل ماظذي ماظعام مسؾىممالاواه ماظترطقز مإمش ؼدصع
م مظؾقرؼة مذررا ماٌلموظقة موعل ماظتي مالأرروحة مواىؿاسقة، ؼؿفؾىمواظػردؼة
نماظؿؾؿقذمعنمهؿلمعلموظقؿهماىاغبمالإغلاغيمبمعـاهماظػؾلػيموالأخلاضيمعاميمؽّ
ممزؼّ ماياظة مػذه مفي مأغه مووسقه مالآخرؼن محرؼؿه.اواه ماظطرحمق مؼؽونممػذا ضد

                                                                                                              
20

،مإذؽاظقاتمصؾلػقةمعؿؾوسةمبـصوصمصؾلػقةممخؿارة(،م3662) بوضؾيمحلن،ممصالماظدؼنموآخرونأغظرم 
م.اظلـةماظـاظـةمثاغوي،ماىزائر،ماظدؼوانماظورنيمظؾؿطؾوساتماٌدردقة

21
 .302. اظؽؿابماٌدردي،مص 
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،مطؿامعوضوعمغؼاشمفيمالمجالماظػؾلػيمشيرمأغهمعنماظـاحقةماظتربوؼةمأطـرمصاسؾقة
إذمم،سؾىماىاغبمالإغلاغيمؼرطّزمأطـرمبـاءماظـظرؼاتماظػؾلػقةمفيمػذامالمجالمأنم

معلمولا مالإغلان مظهمطون ماظؼقؿيمممزؼق ماظؾعد ممزؼق موباظؿاظي مالإغلاغقة اظعظؿة
 الآخرموثؼاصؿهماٌغاؼرة.لاحترامم

 العـف والتسامح. 3

ـطقماٌ"فيمػذامالمحورمعنمخلالماًروجمعنمإذؽاظقةماظعـفمواظؿلاعحمطرحمت
م"اظصوري مباظؿـاضض، مؼؼؾل ملا م"اٌـطقمم،اظذي مػـا مؼلؿى مآخر ممجال إمش
مؼطرحمػذامالمحورموبعدمسرضممخؿؾفماظـظرؼاتمفيمػذامالمجال،م.إذالأخلاضي"

موعواجفةماظلاتلاعحمباظؿلاعح.مايؽؿةماظتيمتدسومإمشمعواجفةماظعـفمباظلاسـف،
مالمجال مػذا مخلالوم،وفي مظؾؿؿعؾمؿؾقّؼم،اٌدرديماظؽؿابمعن معواجفةممن طقػقة

ماظعالمم سنمم3666دؾؿؿبرم 66مبعدمأحداثم-خاصةماظغرب–اظؼواغينماظتيمسرصفا
اظؿلاعحموعنمالأحلنمإمشمماًروجمعنماظعدلمإمشررؼق،معامسماهمواضعوماظؽؿاب،م

م.الأمصل
ظؾققاةمالإغلاغقةموالاجؿؿاسقة،موظؽيممصؽرةماظؿلاعحمطؿػفوممأداديمتلاقطؿام
مماعـادؾاظطرحمؼؽونم موعلؿواهماظؿؾؿقذظػؽر ماظؽؿابماٌدرديمم،اٌؿعؾم سؿلمواضعو

عاممأوم،موذظكمعنمخلالمسؽسماظبرػـةاظلامتلاعحبباظعـفمومسؾىمربطماظؿلاعح
مصدقمضضقةمأوموػومأداديمظؿؾقانم22باظبرػانمباًؾفاظصوريمؼلؿىمفيماٌـطقم

معنمخلالملعل ماظـؼاصقةمأومتبرزمطذبماظؼضقةماٌـاضضةملها.ظةمعا تداخلمماظؽػاءة
نماظؽؿابماٌدرديمأنمعنمبينمأدؾابمػذهماٌرةمسـدعامؼؾقّماظؼقممالمحؾقةمواظعاٌقة

مالآ مورصض م"اظعدواغقة ماظعـف مععه" ماظؿواصل مواغعدام سرضممبعدم،يرشظقخر
موغؼدػا مأغّهم،اظـظرؼاتماٌكاظػة موديمؼرارقا"مإمش مدؼـقا ماظؿلاعح معن مبد ععمم،"لا

إحدىمجاءمفيمم.الإذارةمإمشمأنماظدؼنمالإدلاعيمؼعترفمباظؿلاعحمفيمطلمالمجالات
"طانممزضرمم)ص(مفيمتعاعؾهمععمأػلماظؽؿابمأنماظـبيصؼراتماظؽؿابماٌدرديم

مسؾىمولائؿفمموؼشقّ موؼؼولم:تصدضوا موؼزورػمموؼؽرعفم موؼعودمعرضاػم عمجـائزػم
 .23أػلمالأدؼانمطؾفا"

                                                                                                              
مؼعني 22 ماٌـطق مباًؾفمفي مطاذبةمأغّهماظبرػان ماٌـاضضة ماظؼضقة مطاغت ممإذا مصادضةمصننّ ماٌطروحة اظؼضقة

مباظضرورة.
 .350.مصماظؽؿابماٌدردي، 23
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مغػله ماظلقاق مفي ماٌدرديمو ماظؽؿاب مواضعو ماظػؾلػةمؼطؿح مإضقاممإمٌادة مش
ماظؽبرى،م مباٌـظؿاتماظدوظقة ماٌرتؾطة ماظعاٌقة مالمجالمواظؿؾؿقذمفيماٌؾادىء فيمػذا

اظذيمجعؾؿهم"اظقوغقلؽو"مؼوعامساٌقامم6556مغوصؿبرم60أػؿقةمؼومممإمشماظؽؿابمؼشير
مإمشم،24ظؾؿلاعح موالأمصل"مإضاصة م"الأحلن مصؽرتي مسؾى ماظؼقممماظترطقز وػي

مٌادةم ماظلابؼة مواٌـاػج ماظبراعج مفي معطروحة متؽن ملم ماظتي مواىؿاظقة الأخلاضقة
مأم.اظػؾلػة مإمش ماٌضؿار ماظعـفمواظؿلاعحمنوغشيرمفيمػذا مبليممإذؽاظقة متطرح لم

ماظلابؼة. ماظبراعج مفي مالأذؽال معن مأنّماٌدرديماظؽؿابمواضعومؼصلم25ذؽل مإمش
ماظـزسةماظؿلامحقةمإمشموصولامايوارمواظؿػاػممواظؿعاؼشماظـؼافيمأداسمػواظؿلاعحم

Tolérantismeمقادامثابؿا.مرعلمعؼقاسماظؿلاعحمعؼمطؿػفوممصؾلػيمعػؿوحم
إنماظؿلاعحملام"اظعؾارةماظؿاظقة:مماٌدرديماظؽؿابآخرمالمحورمعنممفيمومضدمجاء

واظؼقؿقةمبينماظـؼاصاتموظؽـهمععماظوضتمؼؼويماظشعورمالاخؿلاصاتماظعؼائدؼةممؼزؼل
م مبد مطاغتممأنالإغلاغي.ولا معفؿا ملامأنمإتلعىمطلمثؼاصة ماظؿعاؼشمععمشيرػا مش
مم26تفقؿنمسؾقفا."

تؾؿقذماظػؾلػةماظصراعةممونؿعؾّؼُمموػم،اظؽؿابماٌدرديميواضعمعامؼلاحظمػـامأنّ
مؼمطّممصنغفماٌـطؼقة، مغػله ماظوضت مموندفي مأدادقة مصؽرة مبسؾى اٌوارـةمتؿعؾّق
صنغهمأؼضامعنمم،بحقثمإذامطانمعنمشيرماٌـطؼيمأنمغواجهماظشرمباًيرماظعاٌقة،

وغلفلمػـامأغهمحؿىمم.اظشرمباظشرملأغـامطائـاتمإغلاغقةشيرماٌـطؼيمأنمغواجهم
اظؽؿابمميأنمواضعمإلّامعـاظقةمغوسامعا،م،صورةمشيرمواضعقةػذاماظطرحمفيممبداوإنم
مقؼقةػيمعـطؼيمصوريمععاىةمإغلاغقةمإؼؿعللظةمذاتمرابعمصؾلمةعاىعمواادؿطاس
ؼؿمماظربطمعرةممإذم،27"اًروجمعنماٌـطقماظصوريمإمشماٌـطقمالأخلاضي"بـمقتسم

مواظتربقةم ماظذوضقة مأخلاضيموبينماىؿالمطلداسمظؾتربقة أخرىمبينماًيرمطؿؾدأ

                                                                                                              
24

 . 266. صماظؽؿابماٌدردي، 
25

ثاغويمآدابمثممأظغيمولممماظـاغقةماظؽؿابماٌدرديمظؾلـةفيماضترحمدرسماظعـفم 6551 غهمفيمدـةأغشيرم 
مبه.عؿلمؼُ

26
 .266 .عرجعمدابق،ص،ماظؽؿابماٌدردي 
27

 262 .اٌرجعمغػله،ص 
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ماٌراػق مظؾؿؾؿقذ ماظصراعةمماظروحقة مسؾى ماظؿلطقد مصقه مؼؿم ماظذي ماظوضت مفي وذظك
م.28دضةماٌعرصقةاٌـطؼقةمواظ

مالعولمة والتـوع الثؼافيم.4

مت ماظؽؿابؼؼدبعد ممم مٌاٌدردي موأػداصفا ماظعوٌة مالاواػاتمػفوم ومخؿؾف
وعنمأػممم،ؼـطؾقمعنماظعلاضةمبينماظعوٌةمواًصوصقاتماظـؼاصقةم،واٌواضفمحولها

ؼاصاتفاماٌؿـوسةموإثؾاتمـاظؿلاؤلاتماظتيمؼطرحفا:مطقفميمؽنمتصورمبؼاءمالأعممب
مذاتفامأعاممهدؼاتماظعوٌةماظتيمأصؾقتمتؼررمعرجعقاتماٌلؿؼؾل؟

مؼم مصقفاملاظؽؿابماٌلؿـاول موؼعرضممخؿؾفماٌواضفمبما معؿعددة مزواؼا معن ظة
حلبمم،اظعلاضةمالاذؿؼاضقةمظؾؽؾؿةمفيماظؾغةماظعربقةمواظتيمػيمضرؼؾةمعنماظعاٌقة

اهمسّمممامضرؼؾةمفيماظتراثمالإدلاعيمضدمندمسدةمضضاؼاممهوطقفمأغّماظؽؿابمػيعمظّ
مأؼضامظؾعوٌة.مةاظؽؿابمباىواغبمالإمرابق مأنموػـا معنمم،غلاحظميمؽن اغطلاضا

ماظتربقة موآثارممصؾلػة مواىـوب ماظشؿال مبين ماظعلاضة مفي مأخرى معرة ماظـظر إسادة
ماظتربويمفيماىزائر. مؼؽادمؼؽونمموماظعوٌةمسؾىماظؿطور مػذا موؾقاطـرمالأالمحور

م مٌا ماظغربباظـلؾة مفي ماظـؼافيمؼلؿى ماظؿداخل مظؾدروسممإذم،تربقة ؼعؿبرمخلاصة
مطوغهمؼرطزمسؾىماظؿـوعماظـؼافيمداخلماظعاٌقةمواظعوٌة.ذامالمجالماظلابؼةمفيمػ

مغعؿبرػمم مأن ميمؽن ماظـفاؼة مفي ماٌؼترحات مبعض ماظؽؿاب مصؾبمؼؼدم مفي ا
م،بدمعنماظؿؽاعلمبينماًاصمواظعامملام،مإذاظؿداخلمبينماظؼقممالمحؾقةمواظعاٌقة

اظؽؿابماٌدرديمإمشممؼصلمررحمصاًصوصيممزؿلماظطابعماظعاٌيملأغهمإغلاغي.
مالإياح مبعضماٌلؾّمسؾىمدرجة مالمجؿؿعاتعراجعة مظدى ماظـؼاصقة إسادةمومؿات

موالأخلاضقة مواظتربوؼة ماظـؼاصقة معلؾؿاتفا مفي مظدىمبعضمالأعم معنمم،اظـظر اغطلاضا
صاٌطؾوبمظقسمصؼطممايؼائقماظراػـةمظؾعالمم)اٌؼصودماظـؼاصاتماظتيمتؾغيمالآخر(

م ماظعاٌقة.ماٌشارطةاظؿؽقفموإنما ماظـؼاصة مإصلاحمؼؼدّمفي مفيممجال ماظؽؿابمعـالا م
اٌـظوعةماظتربوؼةموعامؼرتؾطمبفامعنمعلائلمتؼؿضيماظؿلؾقممباظعوٌةمطواضعمععطىم

مالإغلاغقةم"،وحؼقؼي مؼشؿل مبل مالأعة مأو ماظورن مسؾى مؼؼؿصر مؼعد ماٌربيملم صولاء
ماظـؼاصاتمؼؿطؾبماظؿعرفمسؾقفا مم.29"واحترام ماظطروحاتعـلمتدل مرأؼـاممػذه في

                                                                                                              
28

دوفمؼؿفؾىمػذامالاواهمفيماظؼلمماظـفائيمسـدعامؼؿمماظؿعاعلمععمغصوصمصوصقةم)أغظرمبرغاعجمالأضلامم 
 .(3660-3662ظؾلـةماظدرادقةمماظـفائقة

 .266 .صم،عرجعمدابقاظؽؿابماٌدردي،م 29
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لؾةمظؾؿـظوعةماظؽؾيرمفيمررؼؼةماظؿعاعلمععماظـؼاصاتماظعاٌقةمباظـمسؾىمعدىماظؿؼدم
ماىزائرؼة مسلاضةمماظتربوؼة مظه معا مخاصة ماظؿدرؼس، معواد ممخؿؾف مفي وبرامجفا
معؾاذرةمبالهوؼة.

مباظؿعدممتُؼدّوعنماٌبرراتماظتيم مظلإضرار متعددؼفيماظـفاؼة موجود ماظـؼاصقة ةمدؼة
مواحداصمعـطؼقة. مؼعد ملم مم،اٌـطق مواحدة مظقلت مؼعنيوايؼقؼة مممما ػـاكمأنّ

مععفا،ث ماظؿعاؼش مؼـؾغي معؿعددة مموأنّمؼاصات مػي ماٌللظة ماظذاتمعللظة إثؾات
م مأغواظؿعاؼشمععمالآخر. مغلاحظ مؼعؿلممهطؿا ماظؽؿابماٌدرديمفيمطلمعرة واضعو

عنمخلاظهمتؿممالإذارةمؼنمالإدلاعيمؾدبموضفمظمسؾىمعراصؼةماظطرحماظػؾلػيمظؾؼضاؼا
مؼلعىمإمشماًيرماظعاٌيموؼعترفمباظـؼاصاتمالإغلاغقة.مإمشمأنّمالإدلام

وعواصؾةمادؿكداعهمظدؼنمالإدلاعيمفيماظؽؿابماٌدرديمظةماباظـلؾةمظطرحمعلل
تؾدومعـطؼقةمطؼراءةماٌػاػقمممضدملاورشممبعضماظؿبرؼراتماظتيممفيماظبراعجماىدؼدة،

مبؼداي متراثقةـة معا،مإلّام،ؾغة مإمشمحد ممخاظػا مررحا ماٌرة مػذه مند بحقثممأغـا
ؼؾدوماظدؼنمالإدلاعيموطلغهمدؼنمؼعترفمباظـؼاصاتمالأخرىماٌغاؼرةمبلموؼدسومإمشم

م مععفا، ماظؿعاؼش مبل مند مذظك معن مأنّأطـر مإمش مإذارة ماظؽؿاب ممزؿوي محقث
مم.30الإغلانماٌلؾمملاميمؽنمظهمإثؾاتمذاتهمإلامباظؿعاؼشمععمالآخرؼن

مرروحةمروجيمشاروديمأضؿنمدقاقممممفيماظـؼاصةاظدؼنيماىاغبممتؼدؼمظؼدمتممم
اٌدغيممؼـقةمباظطرحمدطؿامتممدعجماظػؽرةماظمة،اظـؼاصقماٌعروفمبحواراتهماظدؼـقةمو
ػتمزّصؾلػةمالإغلانمايدؼثمحقثموُقؿارؼةماظتيمتـؿؼدػامظبعقدامسنماظـظرةماظؿوتا

خذمالإغلانملفيماىوماٌدغيمؼ:م"Hannah Arendtحـهمأرغدتماظػقؾلوصةممسؾارةم
مواظؿعددؼة ماظوسي مم."في معع مممقزا متعاعلا مند ماظؼرآغقةالآطؿا :ماٌشفورةمؼة

مواظعدوان" مسؾىمالإثم مسؾىماظبرمواظؿؼوىمولامتعاوغوا ماظبّرمحقثمؼػلّرم31"وتعاوغوا
اظؿعاونمععمطلماظـاسمسؾىماخؿلافمؼؽونموم،اًيرماظعاٌيمظلإغلاغقةممصعاءمبلغّه

حقثمؼشؿلمسدمماظؿعديمسؾىمالإغلانممواجؿـابماظعدوانماظعاٌيمأؼضادؼـاتفم،م

                                                                                                              
ػذاماظبرغاعجمعنمحقثمالمحؿوؼاتمواظتيمندػامعشترطةمععمطؿابماظلـةمعنماٌؽادبماظتيمضدممزؼؼفام 30

اظـاظـةمصؾلػةمظلأضلاممشيرمالأدبقة،ماظوسيمبماممرريمفيماظعالممعنمضضاؼامصؽرؼةمواغشغالاتمجدؼدةموتخطيم
بوضؾيمايقاةمفيممصقعمأبعادػاماظزعاغقةمواٌؽاغقة.أغظرم،ممالاغطواءسؾىماظذاتموالإضؾالمسؾىم،اظؿزعتماٌذػبي

مم،حلن ماظدؼن مزااى ،اظـاظـةماظلـةإذؽالاتمصؾلػقة،طؿابمم،(3662)موآخرونمصال ماظدؼوان اظورنيمئر،
م. 356مص.مظؾؿطؾوساتماٌدردقة،

مم66الآؼةم:مدورةماٌائدة،م31
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مساعة مأنمبصػة مسؾىمضرورة ماظؽؿابماٌدردي مخلال معن ماظطرح مػذا مؼمطد مطؿا ،
مملافمعشاربفم.ؼعقشمالإغلانم"اٌلؾم"مسصرهموؼؿعاؼشمععماظـاسمسؾىماخؿ

 خاتمة
مومحؿوؼاتماظؽؿابماٌدردي مٌضؿون مضراءة مخلال ػؾلػةماظماًاصمبمادةمعن

منمؿؾقّقةمعنماظؿعؾقمماظـاغوي،ميمؽنمأنمؼاظـاغظؾلـةم إمشمأيمحدمػـاكمسـاصرمظـا
أدادقةمفيماظـؼاصةماظعاٌقةمترتؾطمبمدىمهضيرماظؿؾؿقذمظؾقوارماظـؼافيموالاسترافم
ماظـؼاصقةم مباظؿعددؼة مالاستراف مضرورة مسؾى موالإصرار مبل مثؼاصؿه مواحترام بالآخر

موباظؿاظيم ماظواحد. ماظورن مداخل ماظـؼافيمؼعدّواظؾغوؼة مباظؿداخل مؼلؿى مخطابمعا
ماظـؼاصقةمـقةمواظعاٌقةبينماظؼقمماظور ممأواظؽػاءة مأدادقا ظؾدخولمفيماظعاٌقةممسـصرا

ماٌشارطةمفيمبـائفا.بظقسمصؼطمباظؿؽقفمععماظؼقمماظعاٌقةمبلمم،مواظعوٌة
إمشمإسادةماظـظرمفيماظعدؼدمعنماظؼضاؼاماظتيمؿابماٌدرديمدسوةمؽاظمؼوجّهامطؿم

معلاءلات، مإمش موهوؼؾفا ماٌلؾؿات معن متؾدو مفيممطاغت ماظـظر مإسادة مإمش ودسوة
-سنماظصراعمشمالضائؿاملممؼعدمايدؼثممإذمبينماظشعوبموماظـؼاصات،ماظعلاضات
ماظدؼاغات،مشرب-ذرقمأومجـوب معن موشيره مبينمالإدلام معنممأو مالأعر مطان طؿا
مضؾل.

ؾفامصقؿامؼؿعؾقمبمضؿونمومحؿوؼاتماظؽؿابماٌدرديموعنماٌؽادبماظتيمغلفّ
صنغهمفيماظوضتمغػلهمماظؿػؾلفمعنمخلالماٌـفاجماظػؾلػي،ممأنماظؿؾؿقذموػومؼؿعؾّ

عةماظرؤؼةمواظؿفقممظعقشملِظهمالآصاقمظلاظؿػاتمإمشماظعالممبمدمبمعرصةمساٌقةمتػؿحؼزوّ
موالابؿعاد مأغّمسصره ماظػؾلػقةاظصقاشةمعنماٌػروضمأنمتلاػمممهسنماظؿزعت،مطؿا

فيمتؼوؼةمععـىماٌوارـةممقةوعللظةماًصوصقةمواظعاٌمبالهوؼةظؾؿلائلمذاتماظعلاضةم
مواظديمؼرارقةموحؼوقمالإغلانمواظؿلاعحمظدىماظؿؾؿقذماٌؿعؾم.

ماٌـاضشاتم مبعد ماظؿؾؿقذ مإظقفا مؼصل مأن ماٌػترض معن ماظتي ماًلاصات أعا
صؿؿؿـلمفيممتماظػؾلػقة،الإذؽاظقامكؿؾفٌمباظـلؾةماٌطروحةمفيماظؽؿابماٌدردي

مترطزمسؾىماظطابعمالإغلاغيم مشماىاغبماظعؿؾيمأطـرمعنمإمظؿػاتةمحاوظةمالاطوغفا
ماظـظريمالمحض مم.اىاغبماظػؾلػي موظؽن مالأػدافمالإغلاغقةمؼؾؼى مػذه هؼقق

واظـؼاصقةماٌـشودةمعؿوضػامسؾىمطقػقةمتؼدؼممػذهماظدروسموعدىمعلاػؿةماٌدرّسمفيم
مهؼقؼفا. مسؾى مػذاماظعؿل ممندمالإرار،موفي ماظتربوؼةمأنّ الأدبقات

سؾىمتـؿقةمررؼؼةمتػؽيرمحولماظربطماٌػصؾيممدـواتعـذمملطلوغقةمتعؿالأنؾودا
ظقسمتيمأيماظربطمبينممحؿوؼاتماظبراعج،مبينمدؼـاعقؽقةماظؿـظقممواٌـطقماٌمدلا
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مععقـةصؼطمبرغاعجمع مػـامبينمو،مبلمبراعجمعوادممخؿؾػةمادة اظػاسلماظتربويموػو
 .عدرّسماظػؾلػة

م المراجع

 الؽتب المدرسقة. أ

م محلن، موآخرون،بوضؾي ماظدؼن مصؾلػقةم،(3660) مصال م ،إذؽاظقات ثاغوي،مم63اظلـة
م.اظدؼوانماظورنيمظؾؿطؾوساتماٌدردقةماىزائر،

عؿؾوسةمبـصوصمصؾلػقةممإذؽاظقاتمصؾلػقة،م(3662) مصالماظدؼنموآخرون،بوضؾيمحلن،م
مثاغويم،مخؿارة ماظـاظـة ماىزائر،ماضؿصاد(،ومتلقيرماترؼاضقتؼنيم،سؾوم،)رؼاضقاتماظلـة

م.اظدؼوانماظورنيمظؾؿطؾوساتماٌدردقة

م محلن، ماظدؼنبوضؾي مصؾلػقةم،(6525)م،مصال مظؾـشرمضضاؼا ماظورـقة ماىزائر،اظشرطة ،
م.واظؿوزؼع

م،ماىزائر،برغاعجماظػؾلػةمودظقلمالأدؿاذ،م(3660)م،مصالماظدؼنم)إذراف(بوضؾيمحلن،م
م.اظدؼوانماظورنيمظؾؿطؾوساتماٌدردقة

ماىزائر،اٌعفدماظتربويماظورني.م،2. طم،اظوجقزمفيماظػؾلػةم،(6501)محؿودم،مؼعؼوبي

 بالعربقة  المراجع الأخرى. ب

ضؿنمطؿبماظؿارؼخماظؼديمةمم6503-6561تدرؼسمحربماظؿقرؼرمم"،(3660)محلنرععون،م
مإغلاغقاتم،"واىدؼدة م، معزدوج م، ،16-25سدد موػران مفيمعـشورات ماظؾقث عرطز

م.الاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةالأغتروبوظوجقام

م،10-12سددمعزدوجم،إغلاغقاتمالهوؼةماظـاسؿةموالهوؼةماًشـة،،م(3666)محلنرذقق،م
م.عرطزماظؾقثمفيمالأغتروبوظوجقامالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةعـشوراتمموػران،

م مغاصر، مسودةبن م(2012)م)إذراف(مبن موتعؾم،، معشؽلات موضعقات/ مباظؽػاءات ماٌؼاربة
م.Crascماظؾقثمفيمالأغتروبوظوجقامالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةمعـشوراتمعرطزوػران،م

م.عـشوراتمسوؼداتمبيروت،م،اظتربقةمواظؿداخلماثؼافي،م(3662)ممن،سؾداللهمبرؼؿلاؼعارتينم

م مشالم، مومحؿد م)إذراف(طروعي، مأمضد ماىزائرم،(3661)، مواٌمدلة، ،ماظػؾلػة،اظذاطرة
م.Crasc،مالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةعـشوراتمعرطزماظؾقثمفيمالأغتروبوظوجقام

مغلاغقةالإعؾومماظوالإؼدؼوظوجيمفيماظؽؿابماٌدردي.مماٌعرفيم،(2012)،ممحؿدم)إذراف(شالم،م
ماظـاغوي مالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةمعـشوراتموػران،م،فيماظؿعؾقم ماظؾقثمفيمالأغتروبوظوجقا معرطز

Crasc.م
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م مبؾغراس، م"م،(2012)سؾداظوػاب مبين ماظؽػاءات مٌادةمصقاشة ماٌدردي مواظؽؿاب اظبرغاعج
اٌؼاربةمباظؽػاءات،موضعقات/م،م(2012)بنمغاصر،مبنمسودةم)إذراف(م،م"اظػؾلػةمفيماظـاغوي
م.عرطزماظؾقثمفيمالأغتروبوظوجقامالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةعـشوراتم،موػران،معشؽلاتموتعؾم

م م(3660).دالمظؾقض، مواظؿوغلة، مبيرالهوؼة،الإدلام،اظعروبة اظدراداتماظوحدةمموت،عرطز،
م.اظعربقة

مظؾتربقة ماظؿوجقفي مماظؼاغون ماىزائرؼة،اظورـقة مظؾفؿفورؼة ماظرسمقة م32،اىزائر،اىرؼدة
م.3660جاغػيم
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دلوبي بين التّأصول اللّغوي ومرجعوّة الحدث الأ انزواحوة
 النص 

  *رذود عبد الخالق

متموقع ظاهرة الانزواح في الحدث الأدلوبي. أ
ماٌرطزم مومماردة،معـزظة مالاغزؼاحمعـمايدثماظؾغقي،مغظاعا تؿـزلمزاػرة

،مظـؿّامؼؿكذمعـماظذات.موؼؿأطدمحضقرػاموؼزدادمإياحامسؾكمعلؿقىماٌؿاردة
مأررم مضؿـ مضقاسدػا، موؼـؿفؽ مغظاعفا، مصقكرق ماظؾغة، معع محرؼؿف اٌؿؽؾؿ
مػذام موؼؿقضح ماًرق مػذا موؼؿعؿؼ ماظؾغقؼة. ماىؿاسة مداخؾ مسؾقفا عؿعارف
الاغؿفاكمطؾؿامدعكماٌؿؽؾؿمإبظمالارتؼاءمبؽلاعفمدرجاتمالإبداع؛مصقينمؼلاعسم

م مسـ موؼلػر مؼؿؾدّىمالاغزؼاح ماظشاسرؼّة مضؿؿ مفيمتػفلرماظؽلام موراضاتف عؽـقغاتف
اظؾغةموإسادةمتشؽقؾفاموصؼمضقاسدمبدرقماٌعقارمدونمأنمتؾغقف،مثؿمتعقدمصؿشؽؾم

مظـػلفامععقارامؼؿعابظمسؾكماظؾغةمدونمأنمبضدثماظؼطقعةمععفا.
ماظؾغقيم مايدث مضؿـ مالاغزؼاح مزاػرة ماظتيمهؿؾفا ماٌؿؿقزة ماٌؽاغة ػذه

مظػؿ مخصقصا، مالإبداسقة مواٌؿاردة ماٌشؿغؾينمباظدرسماظؾغقيمسؿقعا تماغؿؾاه
ماظـؼاصات، موتـقّع ماظعصقر معرّ مسؾك ملشذهممواظؾلاشل متؿؾُّعفؿ مغؿائج معـ صؽان

ماٌكؿؾػة،م مبؿفؾقاتف مالاغزؼاح، مغزّظقا مأن مالأدبل معلؿقىمالإبداع مسؾك اظظاػرة
عـزظةمالأداةماٌشؽؾةمظظاػرةمالأدؾقب؛مصلقاءماسؿلدمالأدؾقبمثمرةمعـمثمراتم

ماظػ مظؾؿؾدع،اظصقاشة ماظؾغة مظلأدواتماظتيمتقصّرػا ماٌؾدعممـقة مؼلؾّطف ماخؿقار أو

                                                                                                         
م*  Université d’Oran, Département de littérature et de langue arabe, 31 000, Oran, 

Algérie. 
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سؾكمعامتزخرمبفماظؾغةمعـمإعؽاغقات،مصالأعرمدقانمعـمحقثمأغفمؼعقدمفيمآخرم
ماٌطافمظقؿصؾمبالاغزؼاح.

مبظفقرمالأدؾقبقةمطعؾؿمبضاولمعؼاربةم ظؼدمازدادتمزاػرةمالاغزؼاحمتردكا
مت موصػقة مسؾؿقة معؼاربة مالأدؾقب ماظؾلاغلمزاػرة ماظدرس معـفزات مإبظ لؿـد

وأطـرػامبروزامأنمجعؾتمالأدؾقبقة،مث.موظعؾمأوبظمعظاػرمػذامالاحؿػاءمايدؼ
واسؿؿدتممبمكؿؾػماواػاتفا،معـمعػفقممالاغزؼاحمسصبماظؾقثمالأدؾقبل،

مظلأدؾقبمو متعرؼػفا مفي موزقػؿمسؾقف مف مإبظ ماظضرورة مدست ايدؼثمسـمطؾؿا
أنمبعضمالأدؾقبقينمذػؾقامإبظماظؼِرانمبينمظدرجةممخصائصماظـصمشلرماظعادي

1الاغزؼاحموالأدؾقب،محؿكمشدامالأدؾقبمسـدػؿمػقمالاغزؼاحمأصلا
وؼعؾؾمأحدمم.

مبؼقظف: مالأدؾقب مزاػرة مفي مظلاغزؼاح ماٌؽـػ مايضقر ملشذا وظؽـم"ماظؾاحـين
مالأدؾقبل، ماظؿػؽلر مفي مضارا مسـصرا مؼؽقن مأن م)أيمظلاغزؼاح( مظف صلأغفممادؿؼام

طاظـصمواظرداظة،موإنمامؼلؿؿدمتصقرهممظؿفملامعـماًطابمالأصغر،ؼلؿؿدمدلا
م.2"عـمسلاضةمػذاماًطابمالأصغرمباًطابمالأطلدموػقماظؾغةماظتيمصقفامؼلؾؽ

مالاغزؼاحمفيمعؼاربةمايدثمالأدؾقبلمتؿأتكمعـم مأنمضقؿة مذطر ؼلؿػادممّما
ماظؾ مالأدؾقبمعـ مصلامدؾقؾمظصقاشة موالأدؾقب؛ مبينماظؾغة موادطة مإلامأغف غة

مؼؿكذمذؽؾم باظؿلاعحمفيماظؼقاسدماظتيمتربطمأغظؿةماظؾغةموعؽقغاتفا،متلابرا
ماٌأظقف مسـ ماظـؿط،م،اًروج مأسرافممأو مواغؿفاك ماظـظام مضقاسد بخرق

ماظؿػردم مرابع مالأدؾقب مسؾك متضػل ماظتي ماظؿفاوزات معـ موشلرػا اٌقاضعة،
مؾدع.موؼؽلؾفمتمقزامخاصامطـلرامعامأوسزهماظداردقنمإبظمسؾؼرؼةماٌ

ؼؿأطدمػذاماٌـظقرموؼؿؼقىمحضقرهمبقجفمخاصمفيماظؿقاراتمالأدؾقبقةماظتيم
تؿكذماًطابمأدّامظؿعرؼػمالأدؾقب،موػلمأطـرماظؿقاراتمردقخامفيماظؾقثم
ماظؿقارمبإدـادمعؾادئفموأصقظفموودائؾفم الأدؾقبلماٌعاصر.موضدمتعززموجقدمػذا

ٌؾدأماظقصقػةماظتيمتؿكذماٌعطكممالإجرائقةمإبظماظدرسماظؾلاغلماٌعاصرماٌؽرِّس
،موضقيمسقدهموثؾؿتمضدعفمػذامعـمجفةماظؾغقيمعـطؾؼامظدراداتفاموهاظقؾفا،

ققؼةمعـمصراعةمعـففقةمعـمجفةمأخرى،مسؾكمعامتقصؾتمإظقفماظؾـ،مباتِّؽائف

                                                                                                         
،متقغس،ماظدارماظعربقةمظؾؽؿابماظطؾعةمالأوبظ،مالأدؾقبقةمومالأدؾقب،م(6811)اٌلدّي،مسؾدماظلّلام1
81و89ص

.89اٌرجعمغػلف،مص2
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ماظؿقؾقؾ موعرجعا،مفي ماظـصمعـطؾؼا موظذاتف،متعؿؿد مبذاتف مخلالممؼُدرس عـ
مفموزائػفا.ظؿفاموتقجّؿمتـبـقؿفموذؾؽةماظعلاضاتماظتي

كطابمتُظفرمظـاماظـصمالأدبلمطإنمعؼاربةمالأدؾقب،مفيمزؾمػذاماظؿقجّف،م
مالاغزؼاحمسـم مصقفمسؾكمعؾدأ ماظؽلام مظؾكطابماظعادي،معـمحقثماغؾـاء عغاؼر

صفقمعـمحقثماظصقاشةمإسادةمتشؽقؾمظؾغةمماظـؿطماٌأظقفمظؾغةمصقاشةمووزقػة:
موالإخلا ماظـظام مألامؼـؾنيمسؾكمخرق مبشرط ماٌقاضعات، مباظعلاضاتموواوز ل
اظذيمبطرجمبعدهماظؽلاممإبظمضربمعـماٌلؿققؾممتؿعدىمػذهمالاغؿفاطاتمايدّ
ماظلاععؼقل؛مصالاغزؼاح ماظؿصقر،مػقم،أو "ذظؽماٌلؿقىمالأسؾكمعـماظؾغةممبفذا

اظتيمتففسموتـقرموتطغك،موطقغفمبضؿؾمطؾمػذهماظؿشظقاتمصذظؽمدظقؾمسؾكم
وػقمعـمحقثماظقزقػةمواوزمظؾقدمم؛3لمواىؿاظلماٌضؿـمصقف"المحؿؿؾماظدلاظ

الأدغكماٌقطقلمباظؾغةمأصلا،موػقمالإبلاغ،مواظؿطؾعمإبظمإحداثمالأثرماٌرشقبم
فيماٌؿؾؼل،مواغػؿاحماظـصمسؾكمتعددماظؼراءاتمودواعفامظقلؿؿرماظؿأثلرمسؾكمعرّم

مبؼقاغينما ماظؿزم ماٌؾدعمإذا ماظؿزاعامالأزعـة،موػلمرشؾةملامبضؼؼفا ظؾغةموغظؿفا
حرصقامظؼصقرػامسؾكمأنمتػلمبحاجؿف،موضصقرِهمسؾكمأنمؼؾؿّمبؽؾمععطقاتفا؛م
ماظؼصقرماٌزدوج،م ماٌـظقرمودقؾةمتمؽـماٌؾدعمعـمواوزمػذا صالاغزؼاحمعـمػذا
أومػقمضربمعـم"احؿقالمالإغلانمسؾكماظؾغةموسؾكمغػلفمظلدمضصقرهموضصقرػام

م.4ععا"
م مبفذا مالاغزؼاح مطان موإذا مصؾبمالإبداع مفي ماٌؿغؾغؾ وبفذاممدبل،الأاظعؿؼ

مواظشؿقل، مسدةممالاتلاع معصطؾقات مسؾقف مظؾدلاظة متؿداول مأن مشرؼؾا صؾقس
م) مم(،l'abusطاظؿفاوز م(déviation)والابسراف موالاخؿلال ،(distorsion)،م
م م(l'infraction)واٌكاظػة موالاغؿفاك ،(viol)م مواظؾقـ ،(l'incorrection)م،
م(l'altération)مواظؿقرؼػ موالإراحة ،(subversion)م مواظشـاسة ،(scandale)م،
م مفيممواظعدول، 5،(transgression)واظعصقان ماظؿداول مطـلر متراثل معصطؾح وػق

ماظدرسماظؾغقيماظؼدؼؿ.

                                                                                                         
ماظؼادر3 مسؾد م،(6888)صقدوح، مايدؼث"، ماظؾقرؼني ماظشعر مفي مالاغزؼاح ماظؾقرؼـم"ذعرؼة بذؾّة

638جقانم،مص-أبرؼؾموزارةماظـؼاصةمبدوظةماظؾقرؼـ،م،اٌـاعة،16،مسدداظـؼاصقة
661عرجعمدابؼ،مصمالأدؾقبقةمومالأدؾقب،ماٌلدّي،مسؾدماظلّلام،4
.80و09ماٌرجعمغػلف،مص.5
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وإذامادؿــقـامالاخؿلافماظؿداوظلمبينمػذهماٌصطؾقات،موابسصارمبعضفام
تقحلممصإغفامفيمبذؿؾفاملشا،فيمادؿعؿالاتمصردؼةملممترقمإبظماظشفرةماٌعؿِّؿةم

معام مأصعب معـ مهدؼده مؼؾؼك معأظقف مسـ مواًروج منمط مسـ مالاغزؼاح بػؽرة
مواٌلاحظ، مالاغزؼاح. مأدؾقبقة ماٌصطؾقاتمعامطذظؽمواجفؿف مػذه مضؿـ مأنّ ،

مدونم ماظؾغقؼة موالأغظؿة ماظؼقاسد مسؾك ماظصارخ ماظعـقػمواظؿعدي مباظطابع ؼُشعر
م ميمؽـ مٌا معُـعراساة مسُرصا مؼؽقن مأن مظلاغزؼاح، مفيمظّؿا مغؾؿلفا مصػة وتؾؽ

مواظعصقانمواظؿقرؼػ؛م مواظشـاسة عصطؾقاتمطالاغؿفاكموالابسرافموالإراحة
مظؾردصػ ماٌقجب مباىـقح مإبضاء معـفا مطؾ ماظؾشرؼة،ل مأن مظقلا مزعـممع عـذ

م مالأدبل،دققؼ، مظلإبداع ماًصقص،ماسلذصت مسؾك معـف بحرؼةممواظشعر
اسلذاصامعـفامتؾقفمظغلرهموراتمعاملمماظؿعارلمععماظؾغة،موأباحتمظفمعـماظضر

ماٌـظؿةم ملامؼؿؿاذكمواظؼقاسد ماظقزنمواظؼاصقة معـمضققد ماظشعر مطؾَّؾتمبف بأنمعا
صفقمغشازمملامؼؿقدثمطؿامؼؿقدثماظـاسمبعقعا،وأنّماظشاسرممظؾغةمعـمجفة،

م.معـمجفةمأخرىمولابدمأنمتؽقنمظغؿفمذاذةمبؼدرمػذاماظـشاز
مادؿعؿؾمابـمجنيمعصطؾحم ظؾدلاظةمسؾكمذذوذماظشاسرمفيمم"اًرق"وضديما

وػقمظقسمبؾعقدمعـمحقثملزاتفمالإبضائقةمسـماٌصطؾقاتممتعاعؾفمععماظؾغة،
واىدؼرمباظذطرمأنمادؿعؿالمابـمماٌذطقرةمآغػامطالاغؿفاكموالابسرافموشلرػا.

مععم متعارقف مفي ماظشاسر محرؼة مسـ مفيمععرضمدصاسف مجاء ماٌصطؾح جنيملشذا
ماظضروراتمؼؼقلمابـمجنيماظؾغة؛ مارتؽبمعـؾمػذه مضد :"صؿؿكمرأؼتماظشاسر

صاسؾؿمأنمذظؽمسؾكمعامجشؿفمعـفموإنممالأصقلمبفا،مانخراقمومسؾكمضؾقفا،
موبدؿّطف،صإغفمعـموجفمآخرمعؤذنمبصقاظفممدلّمعـموجفمسؾكمجقرهموتعلػف،

ماظـارؼمموظقسمبؼارعمدظقؾمسؾكمضعػمظغؿف، ماظقجف مسـماخؿقاره ولامضصقره
ممظػصاحؿف. معـؾف مىام،بؾ مبلا ماىَؿقح معُفري معـؾ مايربممومسـدي وارد

صإغفمموإنمطانمعَؾقعامفيمسـػفموتفاظُؽف،ماظضروسمحادرامعـمشلرماحؿشام.مصفق،
موصقض مبشفاسؿف مظف مأوردمم،6..."فعَُّؿِمعشفقد مإذا ماظشاسر إبظمأنمؼؼقل:م"إن

إلاممولامجشؿمعـفمذقؽامصؽأغفملُأغِلفمبعؾؿمشرضِفمودُػقرمعرادهملممؼلذطبمصعؾا،
م.7"أومصادفمشلرمآغسمبفمواصؼمذظؽمضابلامظف،م،ؿاعَأَ

                                                                                                         
مسـؿان6 ماظػؿح مأبق مجّـل، م(1666)ابـ مدارماًصائص، مبلروت، مسؾل، مبرؿّد ماظـفّار، مهؼقؼ: ،

.381ص1جاظؽؿابماظعربل،ماظطؾعةمالأوبظ،م
383اٌصدرمغػلف،مص.7
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 ومرجعوّة النصّ  الانزواح بين التّأصول اللغويمعوار . ب

مػقم مالاغزؼاح مأن مسؾك مؼؿػؼقن ماواػاتفؿ ماخؿلاف مسؾك مالأدؾقبققن ؼؽاد
معاممأخصمعامفيمالأدؾقبمعـمخصائص، ولامؼؿصقرونمالاغزؼاحمإلامسـمذلء

اٌعقارماظذيمؼؼاسمفيمضقئف.مشلرمأنمأصعبمعامؼقاجفممؼُـزاحمسـفمؼُعدمبمـابة
مسـف؛ ماٌـزاح ماٌعقار مهدؼد مػق مالأدؾقبقة مظؾظاػرة ماظؿصقّر "عُؿصقّرممصفقمػذا

طؿاموصػفممأومػق،م،8غلبيمتذبذبماظػؽرمالأظلنيمفيمهدؼدهموبؾقرةمعصطؾقف"
ظذامم.9فيماظقاضعمأيمتصقرمدضقؼ"مظفم"عػفقممصرّارموطائـمذومسؼؾملامندمآخر:

ماٌعقار، مهدؼد مفي مالأدؾقب موسؾؿاء مالأظلـققن ماخؿؾػ مذظؽممصؼد مفي ولشؿ
معذاػبمذؿك،مغرىمعـمعـطؾؼمعـففلمبؾقرتفامفيمتصقرؼـمطؾلرؼـ:م

ماظؿػرضةمماظؾقثمسـماٌعقارمخارجماظـص؛م-6 مؼؿؽئمسؾكمعؾدأ متصقر وػق
ماظلاأدؾقب مغؼقض مبقصػف مالأدؾقب موعؼاربة مواظلاأدؾقب، مالأدؾقب 10بين

م.
مظؾلؿةموتؽؿ ماظػاضد ماٌلؿقى مهدؼد مفي ماظؿصقر ملشذا مباظـلؾة ماظصعقبة ـ

وظلأدؾقبقينمفيممالأدؾقبقةماظذيميمؽـماسؿؾارهمععقارامؼؼاسمفيمضقئفمالاغزؼاح.
مذظؽماواػاتمبزؿؾػة.

وػقمتصقرمؼـطؾؼمعـمععاؼـةماٌأزقمماظؾقثمسـماٌعقارمداخؾماظـص؛م-1
ـص.موؼؿؽئمسؾكمعؾدأماظلقاق،ماظذيموضعمصقفمعـمبحـقامسـماٌعقارمخارجماظ

مأنم مفيماظـصمدون مأدؾقبقا ماٌقدقعة ماظعـاصر ماظؽػقؾمبؿقدؼد ماظعاعؾ باسؿؾاره
وػقمعامؼلؿحمباظؿعؾقؾملإعؽاغقةمأنمبضؼؼماغزؼاحممتؽقنملشامػذهماظصػةمعطؾؼا؛

وطقػميمؽـمظؾعؾارةممعامبعدامأدؾقبقامفيمحالاتمولامبضؼؼفمفيمحالاتمأخرى،
11عةمتارةموشلرمعقدقعةمتارةمأخرىاظقاحدةمأنمتؽقنمعقدق

. 

 الدعوار الخارجي .1. ب
سـمضاسدةمخارجةماغزؼاحمسـمبراوظةمتصقرمالأدؾقبمطمػذاماظؿّقجُّفمؼلذتب
ماظـص، متؼابؾممسـ ماظتيمطاغت ماظؾغقؼة ماظؿؼاظقد معـ معلؿؿد مضدؼؿ متصقر وػق

                                                                                                         
89،مص.عرجعمدابؼ،مالأدؾقبقةمومالأدؾقب،ماٌلدّي،مسؾدماظلّلام8
ؽام،مصفد.مدعشؼم،مدارم،متربعةم:مساظـؼدمالأدبلموماظعؾقممالإغلاغقة،(6811)طابـاس،مجانمظقي9

668.،مصاظػؽر،مد.مط
10 Mounin, G. (1971), Clefs pour la linguistique, Paris, Seghers, 2ème éd., p .158.
11 Riffaterre, M. (1971), Essais de stylistique structurale, Tr. Delas, D. Paris, 

Flammarion, 1ère éd., p. 56. 
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ؽؿةمبمػفقعفماظعامماظشاعؾملمجؿقعماظؼقاسدماٌـظؿةمظؾغةمواٌؿقم،اظؾلاشةمباظـقق
12فيمالادؿعؿالماظعاديملشا

وضدمزؾمػذاماظؿصقرمدائدامفيماظدراداتمالأدؾقبقةمم.
سؾكمملأنماظؾغقؼينملممبصدوا،ماٌعاصرةمإبظمعـؿصػماظؼرنماٌاضلمسؾكمالأضؾ،

ممحد مالأدؾقب ،Mouninمعقغانتعؾلر مٌؼاربة مأخرى ممودائؾ مبقصػف -إلا
مم-عؾدئقا (le non style)طـؼقضمظلاأدؾقب

مباصلذام،13 معـمأي ضمغصمخال
مالأدؾقبقة، ماظصػر،ماظلؿات ماظدرجة مفي مظغة مذي ماظـصممأو مضقئف مفي ؼُؼاس

الأدبل،مصقلذتبمسـمػذهماٌؼارغةمادؿكلاصمضائؿةمالابسراصاتماظتيمدؿشؽؾم
مبدورػامعـطؾؼامظؿقؾقؾموذرحماظظقاػرماظلاصؿةمفيماظـصماٌدروس.

مةماٌعقار،ؼؽقنمظفمبمـابمإنمضقاسمالاغزؼاحمسؾكمأصؾمعػلذضمأومواضعل،
مأوم مابسراف مأو ماغزؼاح مؼُؿصقر ملا مإذ مالأذقاء، معـطؼ مؼػرضف موجاػة مذو أعر

إلامسـمذلءمؼؽقنمظفمعـطؾؼاموسؾقفمذاػدا.موػقمأعرمتعززهماٌؿاردةممسدول...
إذملامؼؿأتكمهؾقؾمالأداظقبماٌـزاحةموتصقققفامإلامفيمضقءمنمقذجمٌاممأؼضا؛

مملأصؾ.بصبمأنمتؽقنمسؾقفماظعؾارةماظصقققةمفيما صؼدماسؿؿدهمععظؿموعـمثؿّ
14اظؾاحـينموداصعقامسـمعشروسقةمتقجففؿمبشؿّكمايفج

م.
مؼُ مولم مرصضف معَـ مضؾؾ معـ ماظؿصقر مػذا ماٌعقارمرصض مهدؼد مظصعقبة إلا

اًارجلمواٌلؿقىماظذيمؼؿـزّلمصقف.موظعؾمخلرمدظقؾمسؾكمػذهماظصعقبةمطـرةم
ماٌعقار، مظـعت ماٌؿداوظة مماٌصطؾقات متؿقزع مباظـظاممواظتي مصقف مؼعؿدّ معا بين
 موأذاروامإظقفمبمصطؾقاتمسدةمطاٌعقارماظؾغقيمطأداسمؼلؿـؾطمعـفماٌعقار،

(la norme)اظعامممواٌعقارم(la norme générale)اظؾغقؼةم)مواٌعاؼلرمles normes 

du langage)موعامؼعؿدمصقفمباظؽلاممطأرضقةمظؿشؽقؾماٌعقار،مععماظلذطقزمسؾكم،
م مؼؽقن مأن مأدؾقبقة؛ضرورة ملزة ملأي مصاضدا مشُػلا مبعضفؿممطلاعا مسـد صفق
ماظدارج مالادؿعؿال ماٌأظقف، ماظلائرم،أو مآخرؼـمم،أو مسـد موػق ماظشائع، أو
ماظؾلقط ماظلدؼؽةم،اظؿعؾلر ماظعؾارة مصرؼؼمم،أو مإظقف موأذار ماًطابماظلاذج، أو

م.15آخرمباظقضعمايقاديمأوماظدرجةماظصػر

                                                                                                         
12 Guiraud, P. (1975), La stylistique, Paris, P.U.F., 8ème éd., p. 10. 
13 Mounin, G. (1971), op. cit., p. 158. 

ماظشعرؼة،م(6810)طقػـ،مجان14 صاس،معـشقراتمدراداتمم،متربعة:ماظعؿري،مبرؿد،بـقةماظؾغة
.669.دال،ماظطؾعةمالأوبظ،مص

.80و 89.عرجعمدابؼ،مصالأدؾقبقةمومالأدؾقب،م،مسؾدماظلّلاماٌلدّي،م15
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هدؼدماٌعقارمباظدضةماٌـشقدةمفيممواٌلاحظمأنمطلاماظؿقجفينمساجزانمسـ
مايدؼث؛ ماظؾغقي مسؾكمماظدرس مسدواغا مباسؿؾاره مالاغزؼاح متػللر مإبظ صاظؾفقء

معؼـع، مبشؽؾ مؼلؿؼقؿ ملا ماظؾغة مظؾغةممغظام مغظام مأغف مفيمأذػاغـا مادؿؼر معا لأن
واٌؼصقدمم،16إلامعامغلَففموسقـامحقلمػذاماظـظاممفيمأطـرمالأحقال،مظقسمػق،

اظؾغةماظذيمغعؿلدهمأصلامظلاغزؼاحمػقمأعرماصلذاضلملامغفؿديممعـمذظؽمأنمغظام
مسؾكم مظؾغة مادؿعؿاظـا مإدؼاط مخلال معـ مأي مواربـا، مخلال معـ مإلا إظقف

موػقمأصؾمؼُلؿؾعدماظؿؼعقدمبفمظلاغزؼاح.ممالادؿعؿالماظػني،
وعامؼدورمفيمصؾؽفمموعـمجفةمأخرى،مصإنمالاسؿؿادمسؾكمالادؿعؿالماظشائع،

ربةمالاغزؼاحموضقادفمظقسمباٌعقارماظذيميمؽـمالارؿؽـانمظفمٌؼامعـمعصطؾقات،
مػقمالآخرملاسؿؾاراتمسدؼدةمنؿؾفامصقؿامؼؾل:م

ماظشائع،م-6 مظلادؿعؿال مضار مالإعلاكمبمػفقم متؼاومممصعقبة مبدضة وضؾطف
"غلبيملاميمؽلمخـماظدارسمعـمعؼقاسممصؿػفقممالادؿعؿالمفيمذاتفماظزعانمواٌؽان؛
17"عقضقسلمصققح

م.
مأنمذققعمالادؿعؿالمؼرتؾطمبؾعدمزعاغلمعـمم-1 ماٌػفقم عظاػرمغلؾقةمػذا
ملممععين، مسصرغا مفي ماظشائعة ماظؾغة مضؿـ مؼـدرج ماظعصقرممصؿا مفي مطذظؽ ؼؽـ
سؾكمععالممػذهماظؾغةمفيم وظقمغلؾقا، وإذامطانمعـماٌؿؽـمأنمغؿعرف،ماٌاضقة،

وضدمؼؽقنممسصرغا،مصإنمععرصؿـاملشامصقؿامعضكمعـماظعصقرمأعرمباظغماظصعقبة،
مدرؼع. متغلر معـ ماسلذاػا معا مبػعؾ مبعضماظؾغات مفي مالأعرممعؿعذرا مطان وإذا

مصإنممطذظؽ، مضقاسمالاغزؼاحمفيماظـصقصماظؼديمة مادؿؼر معا مأغفمفيمضقء ظدؼـا
ولامؼػضلمإلامإبظمملامؼلؿؼقؿمبأيمحالمعـمالأحقال،ادؿعؿالمذائعمفيمسصرغام

أذارمإظقفامبععمعـمعـظريمموػلمحؼقؼةارباتمغاضصةمعشقِّػةمظلأثرماظػني،معؼ
مص م"الأدب؛ ماٌـال،"وؼؾقؽ"وم"وارؼــ مدؾقؾ مسؾك معـاضشةمم، مبعد ؼؼرّران،
مأنّ مغعرف،م"لامرقؼؾة، مبأغـا ماظؼائؾ مظلاصلذاض مإرلاضا ماظصقة معـ مأداس

وبخاصةمصقؿامؼؿعؾؼمباٌراحؾماٌاضقة،ماظؿؿققزمبينماظؽلامماظشائعموالابسرافم
مماظػني... ماٌؿاردة مسـد ماٌؼاؼقسماظتيم)لأغـا( مشرؼزيمبلقط مسؾكمبسق غطؾؼ

ماظراػـة. ماظققعقة مادؿعؿالاتـا معـ ماٌؼاؼقسممغلؿؼقفا مػذه معـؾ متؽقن مضد وظؽـ

                                                                                                         
16 Riffaterre, M. (1971), op. cit., p. 135. 

.669م،مص.لابؼاظرجعماٌ،مي،مسؾدماظلّلاماٌلد17ّ
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"طروتشقف"مضؾؾمذظؽمضدملاحظم"أنمالاغطؾاساتمم.موطان18عظؾؾةمإبظمحدمبعقد"
موأذعارهم مأظػازف مععاصري"داغتي" معـ معـؼػ مرجؾ مفي متؾؿعـفا مطاغت اظتي

19"إؼطاظلمعـمرجالماظلقادةمفيمسفدمروعاماظـاظثمبدؿؾػمحؿؿامسـفامظدى
م.

وإزاءمػذهمالاغؿؼادات،ماظتيمتدورمفيمبذؿؾفامحقلمغلؾقةمعػفقممالادؿعؿالم
مؼُػلذضمأنمؼؽقنماظؽلاممصقفمشلرمماظشائعمواظؾغةماظعادؼةموعامذابفمذظؽ، مما

حاعؾملأؼةملزةمأدؾقبقة،ميمقؾمبعضماظداردين،مبحـامسـماظدضةماٌـشقدةمفيم
مالادؿعؿالماظشائع،مسماظؾغقيمايدؼث،اظدر معػفقم مإبظمتصقرمنماذجمولِّد

شققغةمزماظؾغةماٌيمؽـماسؿؿادػامععقارامصعؾقامؼؼاسمفيمضقئفمالاغزؼاحماظذيميمقّ
نمقذجينممويمؽــامػـامأنمغعرضمواظلؿاتمالأدؾقبقة.اٌػعؿةمباظؼقؿماظؿعؾلرؼةم

موظغةماظؽاتب.اثـينمعـمػذهماظـؿاذجمصقلب،موػؿا:ماظــرماظعؾؿلم

 النثر العلمي  1.1 ب.

مالمحاؼدةم ماظؾـقة مذات مظؾغة مسقـة ماظــر ماسؿؾار مإبظ مبعضماظداردين يمقؾ
ماظؾغةم مظؾـقة ماٌشؽؾ مالاغزؼاح مػدؼة مسؾك مؼؼاس مععقارا متُؿّكذ ملأن اظصاية

طؿلؿقىمغقسلمظؾكطابماٌشققنمموذظؽمعـمعـطؾؼمأنماظؾغةماظشعرؼة،ماظػـقة،
مواظلؿ ماظؿعؾلرؼة مآخرمباظؼقؿ مغقسل مبملؿقى متؼارن مأن مؼـؾغل اتمالأدؾقبقة،

ماظلؿات. مصقفمػذه مسؾكممولاميمؽـ،مظؾكطابمتـعدم ماظعـقر فيماسؿؼادمػؤلاء،
إلامفيماظــرمذيمتُؼابؾمفيمضقئفماظؾغةماظشعرؼةمػذاماٌلؿقىماظـقسلمظؾكطابماظ

ماظعؾؿل.م
قِّغةمظروحموممامؼؤػؾماظــرماظعؾؿلملأنمؼشؽلمخؾمععقارامظؼقاسمالاغزؼاحاتماٌؽ

اتلاممظغؿفمباظطابعمالآظلماٌلذتبمسـماظـلؾةماظعاظقةممغةماظشعرؼة،وجلدؼةماظؾ
مإذ مإصادتفا، مدرجة معـ مؼؼؾؾ ممما ماٌعؾقعاتمصقف مورود مطاغتمملاحؿؿال "طؾّؿا

ماظذيم ماًطاب مبروز معـ ماغؿؼصت مواظؿؼؾقد ماظعُرف مبػضؾ مساظقة احؿؿالاتفا
م.20"يمؽـمتعرصفمواغؿظاره

                                                                                                         
،متربعة:ماًطقب،مبرلماظدّؼـ،مبلروت،مغظرؼةمالأدب،م(6816) وؼؾقؽ،مروغقفمومأودؿين،موارؼـ18

.611 .اٌؤدلةماظعربقةمظؾدراداتمواظـشر،ماظطؾعةماظـاغقة،مص
مبارغادؼؿق 19 م(6803) طروتشقف، ماىؿال، مالشالسقّة،مسؾؿ ماٌطؾعة مدعشؼ، مغزؼف. مايؽقؿ، متربعة: ،

 .606مد.ط،مص.
،مدعشؼ،ماتّقادم399،مسددماٌقضػمالأدبل(،م"بسقمععقارمظلاغزؼاح"،م1666 ؼس،مأبغدمبرؿدو20

 .668 .عارس،مصم-اظؽؿّابماظعرب،مؼـاؼر
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سؾكمغظرؼةمالاتصالماظتيمتربطمبينمطؿماٌعؾقعاتمودرجةمؼلؿـدمػذاماظطرحم
مارتػعتمدرجةماظؿقضعمبػعؾماظؿعقد،ماظؿقضع،مبحقثمطؾؿامازدادماظؽؿموتؽرر،
وػلماياظةماظتيمتصاحبماظــرماظعؾؿل.ممصقػؼدمبذظؽماًطابمخاصقةماظلدوز،

مأخصمخصائصماًطابماظشعريوا ممظعؽسمػق متـؾنيمظغؿف م-أدادا-اظذي
أومم،ممامؼقظلمخدمعامؼعرفمسـدمبعضفؿمبخقؾةماظؿقضعمةماظؿقضع،سؾكمضعػمدرج
ماًائب مظذةمم،l’attente déçue مالاغؿظار متؾؿعث ماظتي ماًاصقة باسؿؾارػا

ماظـصموتفقئمظفمصرصةماًؾقد.م
م"ج.فيمدراداتفؿمظلاغزؼاحاتماظشعرؼةمموعـماظذؼـمتؾـقامػذاماظؿقجفمورؾؼقه
ماظشعرؼة". ماظؾغة م"بـقة ماظذيمبصبمأنمؼدرسمفيممطقػـ"مفيمطؿابف ماٌعقار إنّ

مسؾكم م"اظتيمتعقدغا ماظشائعة ماظؾغة مظؽقػـ،مظقسمػق مباظـلؾة مالاغزؼاح، ضقئف
مضراءتفا"ملزاسفا، ماظتيمتعقدغا ماظؾغة مبطؾقعةم21وظؽـفا ماظؿقجّف موبضؿجملشذا .

وعـمػذاممالاغزؼاحماٌعؼدةموشلرماظؼارة،مممامؼلؿؾزممالاحؿقاطمفيماظؿعارلمععف.
ؼعؿؼدمأنمأدؾؿمررؼؼةمٌؼاربةمالاغزؼاحمػلمإضاعةماٌعقارمسؾكمضاسدةمماٌـطؾؼمصفق
فيمغظره،مػلماظؾغةماظتيمؼؽؿبممواظؼاسدةماظتيمهؿؾمػذهماظصػة،مإبصابقة؛
ماظعؾؿاء ماظؼاسدةمفيمإعؽانمععاؼـؿفاموضؾطفامفيمطؾم22بفا .متؽؿـمإبصابقةمػذه

ماٌؿقصرة، معـمخلالماظـصقصماظــرؼة مطؾلرة مبدضة مأغمسصر معؾدأمطؿا مهؼؼ فا
م.23""ؼؼؿضلمعؼارغةماظشعر،ماظذيمػقمعؽؿقب،مباظــرماٌؽؿقبماظؿفاغسماظذي

ماظــر ملاخؿقار مطقػـ مضقئفامم،ؼعؾؾ ماظتيمتؼاربمفي مظؾغة مغقسل طؿلؿقى
 ،24باسؿؾارمأنم"اظــرمػقمباظؿقدؼدمدرجةماظصػرمفيمالأدؾقب"م،زاػرةمالاغزؼاح

مط مؼػؼد ماظــر مظغة مفي ماظشؽؾل ماٌلؿقى مأنّ مممقِّزة،وذظؽ مضقؿة مؼُلفؾممؾ مّما
ولامؼؿقلرمذظؽممأومداخؾماظؾغةماظقاحدة،م،تربعؿفمتربعةمدضقؼةمإبظمظغةمأخرى

مظؾؿقؿقى؛ معػارضة متظؾ مصقف ماظعؾارة مظؽقن ماظدلاظة،مإلا متؿأثر معادةممصلا وػل
م"إغفاممالمحؿقى، مأو ماظزوال" مبعد ماظـاغقة م"إغفا مضقظـا معـؾ مفي ماظشؽؾ بؿغقّر

مسشر"، معاماظرابعة ماظؾغةمموػق مفي مباظشؽؾ مالمحؿقى ميمؿزج محين مؼؿقؼؼ لا
،م"ذؽلامأومبـقةمخاصةمؼعلرمتعطلماظعؾارةمظؾؿقؿقىم-حقـؽذ-إذمماٌؤدؾؾة،

                                                                                                         
.619 .عرجعمدابؼ،مصمبـقةماظؾغةماظشّعرؼة،م،(6810) طقػـ،مجان21
  .619.اٌرجعمغػلف،مص22
 .11 .اٌرجعمغػلف،مص23

 .39 .اٌرجعمغػلف،مص 24
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مؼلؿققؾمجعؾفمبخ 25لافمذظؽ"أو
ماظعؾؿل،م. ماظــر ماخؿقار معـممأعا دونمشلره

صقعؾلمخؾمظفمطقػـمباسؿؾارممطؿعقارمصالحمٌؼاربةمزاػرةمالاغزؼاح،مالأنماطماظــرؼة،
ماىؿاظقة،اظـ مبالأشراض ماػؿؿاعا ماظــر مأغقاع مأضؾ ماظعؾؿل متـعدمممـر إذ

م.26ؽادالاغزؼاحاتمصقفمأومت
متؿصقّرم مرؤؼة مسؾك معـطؾؼاتف مفي معؤدّس مطقػـ مسـد مظؾؿعقار ماٌـظقر ػذا

ماٌكؿؾػة، مالأدؾقب مأغقاع مسؾقف متؿقزّع معدرّج مػقؽة مفيممالأدؾقبمفي وتؿلاحؼ
خؾماظؾغةماٌلؿعؿؾةمفيمطؾمغقعمذؽؾمتصاسديمبحلبمدرجةماظػـقةماظتيمتُدا

مالأغقاع؛ مػذه مؼلاعسممعـ ماظذي مالأدؾقب مذات ماظعؾؿاء مظغة متؼع مأدغاه صػل
وفيمأضصاهمتؼعمماظدرجةماظصػرمعـمحقثماغعداممالاغزؼاحمصقفمبشؽؾمذؾفمطؾل،
وبقـفؿامتؿؿقضعمماظؾغةماظشعرؼةماظتيمؼؾؾغمصقفامالاغزؼاحمأسؾكمدرجاتماظلدوز،

ماٌ مالأخرى ماظؾغة مصعؾقاأنماط ماظرؤؼة،27لؿعؿؾة مػذه مسـ موؼلذتب وبشؽؾمم.
ماظشعرؼة،معـطؼل، ماظؾغة متُؼارنمبف ممأنمأصضؾمعا ماظؼصقدة حلبمتعؾلرمم-أو
مظؿؿقضعفؿامطاٌؿـاضضينمسؾكمدؾؿمالأغقاع.مػقماظــرماظعؾؿلم-طقػـ

ػذاماظطرحماظذيمؼعؿلدماظشعرمواظــرمطؿؿـاضضينمػقمعصدرمععظؿمالاغؿؼاداتم
ماظذ ملأنصفقملامبطؾقمعـماٌؾاظغةمميمضدعفمطقػـمسـماٌعقار؛اٌقجفةمظؾؿصقر

لابدمظفمعـمأنمؼؿضؿـمسـاصرمتؼلذبمعـماظــرمإنملممتؽـممأيّمذعر،م"اظشعر،
محؼا، موؼؿضحممغـرؼة مبفا مؼظفر مخؾػقة مباسؿؾارػا معػقدة مذظؽ مإبظ وػل
مسؾكم28الاغزؼاح" مهقؾ معلاعح ماظـؼد مػذا مفي مغؾؿس مأغـا مصقف مذؽ ملا مومما .

ماظتي متؿشؽؾاظـظرؼة ماظتي ماظشعرؼة ماظؾغة مسـ م"عقطاروصلؽل" فيمم-مضدعفا
موالأعاعقة؛م-اسؿؼاده ماًؾػقة معلؿقؼين: ماظعؾاراتممعـ مػل مالأخلرة وػذه

اٌشققغةماياعؾةمظؾؼقؿماظؿعؾلرؼةمواظلؿاتمالأدؾقبقةمفيمذؽؾماغزؼاحاتمتلدزم
ػامشلرمأنمبروزموتػرضمغػلفامسؾكماظؼارئمبحقثملاميمؽـفمإلامأنمؼؿـؾفملشا،

م.م29طؿامدـؾقّـمصقؿامبعدملامؼؿأتكمإلامعـمخلالماًؾػقة،

                                                                                                         
 .39 .،مصلفغػرجعما25ٌ
 .39 .صمجان،مبـقةماظؾغةماظشعرؼة،معرجعمدابؼ،م،طقػـ26
 .19و 13 .اٌرجعمغػلف،مص27
 .616. عرجعمدابؼ،مصمبسقمععقارمظلاغزؼاح،م،(1666)،موؼس،مأبغدمبرؿد28
مؼان29 م6819) عقطاروصلؽل، ماظرّوبل، ماظشعرؼة"،متربعة: ماظؾغة مو ماٌعقارؼة م"اظؾغة مأظػت(، بذؾّةم،

. 99. دؼلؿلد،مصم-أطؿقبرماظؼاػرة،مالشقؽةماٌصرؼةماظعاعةمظؾؽؿاب،م،6،مسدد9المجؾّدمم،صصقل
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 لغة الكاتب 2. 1 .ب

وػلمبراوظةمتـدرجمضؿـماٌلعكماظراعلمإبظمهدؼدماٌعقارمبأطـرمدضةمممام
مالادؿعؿالم مأو ماظؾغة، مضقاسد معـ مؼؿكذ ماظذي ماظعام، ماٌعقار معػفقم مسؾقف ػق

مظؼقاسمالاغزؼاح. مععماظشائعمنمقذجا ماظؽاتب" مباظػردؼة،و"ظغة مؼؿلؿ لأغفممقار
مػقماظؽاتبمعقضقعماظدرادة، مععقـا ؼُؼاربمفيمضقئفمأدؾقبفمعـممبطصمطاتؾا

ؼُلؿكؾصمػذاماٌعقارمعـمعؿابعةماظطرؼؼةماظتيممخلالمالاغزؼاحاتماظتيمتشؽؾف.
مطاتبمعامفيمتشؽقؾ طـؿطمبـاءممأسؿاظفمالإبداسقة،مووصػمبسقؼؿفا،مؼعؿؿدػا

ماظعؾارات،ماىؿؾة، مأومبصػةمساعةماظقدائؾموتشموتؽرار ؽقؾماظصقرة،مالخ...
عـمعـطؾؼمماظؿعؾلرؼةماظتيماطؿلؾتمفيمأسؿاظفمرابعامآظقامذؾفمواع.موالأدؾقب،

أيمعـمالاغزؼاحماظقاسلمواٌؿعؿّدممؼـشأمعـمبزاظػةمػذهمالآظقات،مػذهماظرؤؼة،
تؿأدسمسؾكمعؾدأماظؿػرضةمبينماظعـاصرممطؿعقار،مسـمػذهماظؾغة.مصؾغةماظؽاتب،

ماعؾةمظؾؿعؾلرؼةمواًاضعةمظلاخؿقارمواظؼصدمفيماظعؿؾمالإبداسلمظؽاتبمعا،اي
مالأدؾقبقة، مظؾؿعؾلرؼة،موػلماظتيمتشؽؾملزاتف مشلرماياعؾة وػلممواظعـاصر

موعـفامتؿشؽؾمظغةماظؽاتب.مغؿاجماظعادةملاماظؼصد،
موالأعاعقةم ماًؾػقة مبـظرؼة ماظؿأثر مأنمغؾؿح ماظطرح، معـمخلالمػذا ويمؽــا

باٌػفقمماظذيمضدعـاهمعـذممحقثمأنمظغةماظؽاتب،متمالإذارةمإظقفا،اظتيمدؾؼ
شلرممتؽقّنمخؾػقةمتـعؽسمسؾقفامالآثارمالأدؾقبقةماظتيمتشؽؾمالأعاعقة،مضؾقؾ،

مفيمحينمتؿكذماًؾػقة،مسـدمعقطاروصلؽل،مػلماظؾغةماٌعقارؼة،مأنماًؾػقة،
فيمػذهماظؾغةممبمامظغةماظؽاتبمأرضقةملشا،مفيماظؿقجفماظذيمبسـمبصددمذرحف،
لأنمظغةماظؽاتبمفيمحؼقؼؿفامطلاممعؿقظّدمسـممعـماغزؼاحاتمسـماظؾغةماٌعقارؼة،

ماظؽاتبمظؾغة، ماظؾغقؼة،مادؿعؿال مالمجؿقسة مظؽلام متقزقػف مصلامموعـ وباظؿاظل
مؼؽقن، مأن مصقف مالأضؾ،مؼلؿؾعد مسؾك مبعضمجقاغؾف ملآثارممفي محاعلا ابسراصا

إذمظؽلمماٌقجَّفةملشذهماظـظرؼة،مؿؼاداتسؾكمػذاماٌلؿقىمتؽؿـمالاغأدؾقبقة.مو
ماظؽاتبمذاتمغػعمفيموصػمالأدؾقب، مأنمتشؽؾمضطؾاممتؽقنمظغة صلابدملشا

بحقثمتظفرمػذهمالآثارمفيمذؽؾماغزؼاحاتمبمؼابؾؿفاممعضادامظمثارمالأدؾقبقة،
ماظؾغة ملاميمؽـماظؿقصؾمإظقف،30ععمػذه معا مػلمم،موػق ماظؽاتب،مبما مظغة لأن

                                                                                                         
30 Riffaterre, M. (1971), op.cit., p. 99. 
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م مفي موساداتف مالاغزؼاح،ماظؽؿابة،ررؼؼؿف مإبظ ماظؾفقء معـ مأوضقـامملامبدؾق طؿا
مولاميمؽـمضقاسمالاغزؼاحمفيمضقءمطلاممعـزاحمفيمأدادف.مدابؼا،

مؼزؼدمفيم مدؾؼ،ميمؽـماظؼقلمبأنمابداذمظغةماظؽاتبمععقارا مإبظمعا ادؿـادا
ماٌـطؾؼ،م،إذمؼصؾحمالاغزؼاحمتعؼقدمعػفقممالأصؾ، ممعـمػذا مغلؾقا لامعؿصقرا

م مرؤؼة ماظظؼؼدم ملشذه ماظؾغقؼة،قذاعؾة ماغزؼاحاتمماػر مبقصػ مؼؽؿػل بؾ
مصقف. متؿـزل ماظذي مواٌلؿقى مرؾقعؿفا محقث معـ مجازممبزصقصة مثؿ وعـ

ماظؿصقر،مظرؼػاتلر، ملشذا مغؼده مخلاصة مشلرممفي ماظؽاتبمطقان مظغة مبأن اظؼقل
مالأدؾقب، مظؿقؾقؾ مباٌػفقمممضروري مظؾؽلام ماسؿؾارقا متؼلقؿا م"ؼػلذض لأغف

مماظلقدلري، ماظػردؼةمطؿا مباظؾغة مبمؼابؾؿف مالأدؾقب متعرؼػ ماٌلؿؾعد معـ أغف
(idiolecte)"31،مبؾمؼؿقجبماسؿؾارمالأدؾقبمبذؿقعماظؾغةماظػردؼةمظؾؽاتب. 

وخلاصةماظؼقلمصقؿامؼؿعؾؼمباسؿؿادماٌعقارماًارجل،مبؿصقراتفماٌكؿؾػة،م
مالاغزؼاح، مظؼقاس مإبظممطأداس مأذرغا مالاغؿؼادات، معـ مبؽـلر مضقبؾ مررح أغف

دقؿامتؾؽمملامعضفامصقؿامدؾؼمعـماٌـاضشة،موبؼلمأنمغشلرمإبظمبعضفامالآخر،ب
مفيمبذؿؾف. ماظؿصقر مػذا مسؾقف مؼؿؽئ مالأداسماظذي مإبظ معـمماٌقجفة ويمؽـ،

مبؾقرةمػذهمالاغؿؼاداتمفيمثلاثمغؼاط:ممعـطؾؼمسؿؾل،

 الصعوبات الدنهجوة .1

متطؾق مسـ ماٌلذتؾة مباظصعقباتماٌـففقة مالأول ماظـؼد ماظؿصقر؛ؼؿعؾؼ مػذا مؼ
مسـم ذظؽمأنماٌعقارماًارجلمؼلؿـدمإبظمررحمغظريمؼعؿلدمالأدؾقبماغزؼاحا

ماظؽلام، ماظعاديمفيمإجراء ماظـؿط مأغف ماصلذضمأصقابُف ماصلذاضمؼػرزممنمط وػق
م مبعؾة مأػؿفا مظعؾ ماٌـففقة مالإذؽالات مباظدضةمعـ ماٌعقار مهدؼد ادؿقاظة

ماٌ مغظّـف معا مأن مسؾك مايفة موإضاعة مصعلا،اٌـشقدة ماٌعقار مػق وظقسمعـممعقار
مالأدبقة. ماظظاػرة معع متعاعؾـا مسـ ماٌـؾـؼة متصقراتـا مبعضممعؿقظدات وؼذػب

لأنمدادلماظذيمؼـؾنيمسؾقفمػذاماظطرحماظـؼّادمإبظمأنّماًطأمؼؽؿـمفيماٌـطؾؼمالأ
"اظؼلؿةماظــائقةمظؾغةموٌلؿقؼاتماظؾغةمإبظمعلؿقىمخالمعـماظػـموآخرمبضؿقيم

متلؿقيمأدادا،مػلمسؾكماظػـ، ملا مأغفومضلؿة ؼلؿققؾمم-سؾؿقا-معـمجفة
لأغؽمظؽلمتؼقسممتؼرؼؾامهدؼدماٌلؿقىماظذيميمؽـمأنمؼؿكذمعـطؾؼامظؾؼقاس،

                                                                                                         
31 Ibid., p. 103. 
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موالإجراءم مالأول مالإجراء مبين مبف متػرق معـطؾؼ مظدؼؽ مؼؽقن مأن ملابد اظؽلام
32اظـاغل"

م.

  تضووق مجال الأدلوب .2

م متقجف مأخرى معؤاخذة ماظلابؼ ماظـؼد مسؾك ماٌعقارمتلذتب معػفقم إبظ
مالأدؾقبمفيم ماٌعقارمبضصر اًارجل؛مذظؽمأنمهؾقؾماظـصقصمفيمضقءمػذا

ماظـادرة ماظلؿاتمالأدؾقبقة مصقفا متؿقؼؼ ولامؼؾؿػتمإبظماظـؿاذجمم،نماذجمضؾقؾة
اظتيمتُقؼؼمأبعادامصـقةمدونمأنمتـؾنيمسؾكملزاتملاصؿة؛مؼؼقلمرؼػاتلرمسؾكم

م"إذامضؾؾـامتأدقسمالأدؾقبمعـمعـطؾؼمالاغزؼاحمسـماٌعقار،م"جقؼان":مظلان
بعدمإضصاءممحصرمالأدؾقبمصقؿامؼؿؾؼكمعـماظلؾلؾةماٌـطقضة،م-سـدئذ-مؼؿعين

مظؾؿقؾقؾماظؾلاغل، ماظتيمبدضعمفيمبذؿؾفا ماظؽلاعقة واظتيمؼؿقجبمماظعـاصر
مرؾقعقة" مبأغفا مإضصاءم33وصػفا مػل مالاسلذاض مػذا مسـ ماٌلذتؾة مواظـؿقفة .

ملامغص مأصقابفا ملأن ماظدرسمالأدؾقبل، مدائرة معـ مطـلرة مطلاعقة قصمونماذج
ماظؼقاسد مسـ مالابسراف مإبظ مطـلرا 34ؼؾفأون

ماظعـاصرم . ميمـع مذلء ملا مأن طؿا
ماظعلاضات، معـ مآخر مغلؼ مفي مأدؾقبقا متؾعبمدورا مأن مرؾقعقة مبأغفا ماٌقصقصة

ماظؿعؾقؾملشذاماظؿـاضض؟م-إذا-صؽقػميمؽـم

  جي. نسبوة الدعوار الخار3

ماٌعقار، مأن مػـا مباظـلؾقة مالادؿكداممماٌؼصقد ميمـؾ ماظذي ماظـؿط بقصػف
مظؾؽلام، ماظعصر،ماظعادي مبمقاصػات محؿؿا مواٌققلممؼـطؾع ماظذوق محقث عـ

مالإغؿاجماظؽلاعلمفيمذظؽماظعصرموفيمز ؾماظـؼاصةماظلائدةمواٌؽاغةماظتيمؼشغؾفا
م موباظؿاظل مصقف، مطؾ مفي مواحدا ماٌعقار مؼؽقن مأن ميمؽـ موالأعؽـة.صلا ماظعصقر

ولأجؾمذظؽمغادىمبعضماظؾاحـينمبضرورةمإدخالماظـلؾقّةماظؿاربطقةمسؾكمطؾم
معقضقاممجقزؼػمؼؼقلمغظرؼةمتؿـاولماٌعقارموالابسرافمسـماٌعقار؛ ذلذؼؾؽا

"إنمصفؿمالأدؾقبمسؾكمأغفمابسرافمأومخروجمسؾكماٌعقارمموجفةماظـظرمػذه:
                                                                                                         

ماظؼاػرة،مالشقؽةماٌصرؼةماظعاعةمظؾؽؿاب،م،6سدد،9م،مبذؾدبذؾةمصصقل،م(6810)مغدوةمصصقل،32
 .161 .ص

33 Riffaterre, M. (1971), op.cit., p. 54. 
مالآصاقماىدؼدة،ماظطؾعةمسؾؿمالأدؾقبم)عؾادئفمومإجراءاتف(،(6819) صضؾ،مصالح34 ،مبلروت،مدار

 . 619 .الأوبظ،مص
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إلامإذامحُقّلمم-ؿؽـمالأخذمبفمأداداإذامصحمأغفمعـماٌ-ملاميمؽـمأنمؼؤخذمبف
م.35اٌعقارماظعاممهقؼلامتاربطقامغلؾقامإبظمععقارمتقضعل"

 الدعوار الداخلي  2 .ب
إنمعؼاربةمالأدؾقبمبقصػفماغزؼاحامسـمععقارمداخؾلمؼـؾعمعـماظـصمذاتف،م
تقجّفمبرزمإبظماظقجقدمبعدمععاؼـةمصؽةمعـماظؾاحـينماٌأزقماظذيموضعمصقفمعـم

مظلأ موسؾقف،غظّروا ماظـص. مخارج مؼؼع مععقار مسـ ماغزؼاحا مصؼدمدؾقبمباسؿؾاره
مالاغزؼاحمطظاػرةم مأرروحاتمبزؿؾػةمؼؿصقرونمصقفا مبؿؼدؼؿ ماظؾعضمعـفؿ بادر

وضؿـمػذاممؼُؾقثمسـفامفيماظؾغةماظتيمؼـؾنيمسؾقفاماًطاب.معلازعةمظؾـص،
ا:مغظرؼةماٌلعكمدـعرضمظـظرؼؿينمبدامظـامأغفؿامأطـرماظؿزاعامبفذاماظؿقجفموػؿ

ماظؿضادماظؾـققيموغظرؼةماًؾػقةموالأعاعقة.

 نظروة التضاد البنووي  1 .2 .ب

مبفام ماظتيمتؼدم مبعضماظؾاحـينمظـعتماظـظرؼة وػلماظؿلؿقةماظتيمؼػضؾفا
ماظراصضينمظلاسؿؿادم مأذدّ مرؼػاتلرمعـ موؼعؿلد مالأدؾقب. مظؿػللرمزاػرة رؼػاتلر

إذمإنّممػللرماظقاضعةمالأدؾقبقة،ظؿمعفؿامطاغتمرؾقعؿف،مسؾكماٌعقارماًارجل،
ماظرأيمسـدهمأنّماٌعقارماٌؤدِّسمظلاغزؼاحمبصبمأنمؼُؾقثمسـفمفيماظـصمذاتف،
وباظضؾطمفيماظلقاقماظذيميمفدمظلإجراءمالأدؾقبلمإعؽاغقةماظلدوزموإثارةماغؿؾاهم

م ماظؿـاضض مخاصقة مبػعؾ مالإجراءمم(contraste)اظؼارئ مبزاظػة مسـ اظـاوة
م داخؾماظـؿقذجماظؾغقي.مالأدؾقبلمظؾلقاق

مالأدؾقب؛ مرؼػاتلرمحقل مغظرؼة مفي معرعقضة معؽاغة ماظلقاق مأنممبضؿؾ ذظؽ
الاغزؼاحمالمحؼؼمظلأثرمالأدؾقبلمؼَقدثمعـمعـاضضةمالإجراءمالأدؾقبلمظؾلقاق،م

"نمقذجمظلاغلمعؼطقعمبقادطةمسـصرمشلرمملامظؾؿعقارماًارجل.مواظلقاقمسـده
عـم .مصاظلقاق،36ظؿداخؾمػقماٌـؾِّفمالأدؾقبل"عؿقضع.مواظؿـاضضماظـاتجمسـمػذاما

ؼؿشؽؾمعـماظعـاصرمشلرماٌقدقعةمداخؾماظلؾلؾةماظؽلاعقةممعـطؾؼمػذهماظرؤؼة،
حؿكمإنمصؽّمدَــفاملامؼؿطؾبمجفدامطؾلراممبػعؾمدرجؿفاماظعاظقةمعـماظؿقضع،

                                                                                                         
م35 مجقزؼػ م(6819)ذلذؼؾؽا، مطؿاب م)عـ مالأدبل" م"الأدؾقب ماظؾغة، مسؾؿ معاػر،معـاػج متربعة: ،)

.93. ،مص6سدد9،مبذؾدبذؾةمصصقلعصطػك،ماظؼاػرة،م
تربعة:ملمجاداغل،مبغقد،مصاس،معـشقراتم،مععاؼلرمهؾقؾمالأدؾقب،م(6883)مائقؾرؼػاتلر،معقؽ36

.90 .عةمالأوبظ،مصدراداتمدال،ماظطؾ
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مفيماظؽلامممعـماٌؿؾؼل. مأنماظلقاقمؼـقصر ماظؽلام معـمػذا ولامبصبمأنمغػفؿ
أومعامذابفمذظؽ،مصاظؽلامماٌؿقضّعمعـمضؾؾماٌؿؾؼلمػقماظذيمؼشؽلمخؾمدوعامماظعادي

لامؼؽقنمظؾغةمم-عـلام-صػلمالإغؿاجمالإبداسلماظلقاقمبغضماظـظرمسـمرؾقعؿف؛
موضدم معؿقضَّع، مرؾقعؿفا،منمقذج ملأغفا،مبحؽؿ ملاصؿة مأدؾقبقة ملزة مأيّ الأدبقة

مبؿقزقػماظؿ ماظلقاق مػذا معـؾ مالأدؾقبلمفي مالأثر مواظؽلاممؼـؿج عابلرماٌلؽقطة
دؿشؽؾمالإجراءمالأدؾقبلماظذيممبحؽؿمصػؿفامشلرماٌؿقضعة،م،لأغفاماظعادي،

37ؼـاضضماظلقاق
م.

مظؾلقاق، مخلاصا مؼـؾني، مصإغف مالأدؾقبل مالإجراء ماٌقدقعةممأعا ماظعـاصر عـ
ماظـؿقذ متؽلر مصقفاظتيمتؼطعمأو بػعؾماظطابعممجماظؾلاغلموتؼضلمسؾكماظرتابة

ودخقلشامفيمتـاضضمععماظلقاقماظذيمأغؿففا،ممامعـمضؾؾماٌؿؾؼللرماٌؿقضَّعملشش
ممامؼقظّدمفيمغفاؼةممصفلمبفذهماظصػاتمتـلرماغؿؾاهماٌؿؾؼلموؼلؿقضػفمصؽمدــفا،

م مظف مخطط ماظذي ماٌرجق مالأدؾقبل مالأثر م38اظؽاتباٌطاف موالإجراءم، صاظلقاق
م.دؾقبلايدثمالأمالأدؾقبلمعؿلازعانمولاموجقدملأحدػؿامدونمالآخرمفي

مرؼػ مسـد مالاغزؼاح مؼؿشؽؾ مالأدؾقبللا مالإجراء مبزاظػة معـ ظؾلقاقمماتلر
مادؿققذممصقلب، بؾملابدمأنمتؿكذمػذهماٌكاظػةمذؽؾمتـاضضمبقـفؿا،مظذا

مالاغزؼاحماٌـؿجم مرؼػاتلرمٌػفقم مداخؾمتصقر ماظؿـاضضمسؾكمعؽاغةمطؾلرة عػفقم
مالأدؾقبقة؛ مإمظؾظاػرة مؼعؿد ماظتي ماظؿؼـقة مػق ملإبرازمصاظؿـاضض ماظؽاتب ظقفا

تـلرماغؿؾاهماظؼارئمداصعةمإؼاهممباغػصالشامسـماظلقاق،ماظعـاصرماٌقدقعةماظتي،
إبظماظؿقضػمسـدػاموالاػؿؿاممبػؽمدــفا،موػقماظؼصدماظذيمؼرعلمإظقفماظؽاتبم

بحقثملاميمرمسؾقفاماظؼارئمدونممبإحؽاممتلـقـفمٌقاضعمالإجراءاتمالأدؾقبقة،
مإظقفا مؼؾؿػت موتؿقض39أن ماظؿقضعم. مسدم معؼدار مسؾك ماظؿـاضض مصاسؾقة ػ

(imprévisibilité)صؽؾؿامتؽقنمسـاصرمماظذيمؼربطمالإجراءمالأدؾقبلمباظلقاق؛م
،موتؽقنمسـاصرمالإجراءم(prévisibilité)اظلقاقمذاتمدرجةمساظقةمعـماظؿقضعم

ماظؿقضع معـمسدم مساظقة ماظؿـاضضمبذؾقةمم،الأدؾقبلمسؾكمدرجة ازدادتمحدة
م.40اظـاتجمسـفامالأثرمالأدؾقبل

                                                                                                         
37 Riffaterre, M. (1971), op.cit., p. 57, 58. 
38 Ibid., p. 68, 69. 
39 Ibid., p. 34, 329. 
40 Ibid, p. 69-70. 
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مظؾلقاق، مخرق ماظؾلاغلمفيمذؽؾ ماظـؿقذج مداخؾ مؼُقدثماظؿـاضضمضطقعة
وػذاماًرقمػقماظذيمؼشؽؾمضاسدةمالاغزؼاحمفيمغظرؼةمرؼػاتلر،مشلرمأنمعاميمقزم
منمقذجم مسؾك مهقؾ مولا مثقابتماٌعقار مهؽؿفا ملا معؿققِّظة مأغفا ماظؼاسدة ػذه

مؼُ مطلاعل مأو ماظلؿاتظغقي معـ ماًؾق مفيممالأدؾقبقة.مػلذضمصقف مؼشلذط صلا
مسادؼة، مظغة مذا مؼؽقن مأن موؼـؾنيمالإجراءمماظلقاق معشققغا ماظلقاق مؼأتل صؼد

.مصؽؾمعامؼشلذطمفيماظلقاقمأنم41الأدؾقبلمسؾكمطلاممساديمأومسؾاراتمعلؽقطة
ؼؽقنمعـطؾؼامؼؿأدّسمسؾقفمالإجراءمالأدؾقبلمفيمذؽؾمضطقعةمتُقدثماظؿـاضضم

مبقـفؿا.
معـؾّ ماظؿقضع مسدم مصؽمؼشؽؾ مسؾك ماظلذطقز مإبظ موؼدصعف ماظؼارئ مؼلؿقضػ فا

مبضدثفمماظلــ، ماظذي ماًائب مالاغؿظار مسـ معلذتب معؿقضَّع مصعؾ مرد وػق
مالأدؾقبل موالإجراء ماظلقاق مالأدؾقبقةم42اظؿـاضضمبين ماظقضائع متػللر موؼعقد .

"الإحلاسمباظرضاماظذيمؼرتؾطممبالارتؽازمسؾكمعػفقممالاغؿظارماًائبمإبظمذظؽ
ولاميمؽـمأنمؼػؽرمفيممبالإحلاسمشلرماٌؿقضعماظـابعمعـماٌؿقضع.مسـدمالإغلان

م.م43"أحدػؿامدونمأنمؼػؽرمفيمغؼقضف
مرؼػاتلرمظلاغزؼاحمسؾكمبذؿقسةمعـماٌؿقزاتمتُلفؿمفيمواوزم ؼؿقصرمتصقر
ماٌعقارم مسـ مالاغزؼاح معـطؾؼ معـ مالأدؾقب مدرادة متعلذض ماظتي اظعؼؾات

ماًارجل؛موعـمػذهماٌؿقزات:م
ملأغفمعؿقصرمفيماظـص،لأصؾماٌـزاحمسـفمفيمػذهماظـظرؼة؛مقةمحصرماضابؾم-6

 عؿغلرملامتؿقؽؿمصقفمضقاسدماصلذاضقة.معؿفددموددماظـصقص،
ماظؿداوظل؛مم-1 مبؾمسؾكماظطابع مالأدؾقبمسؾكمعلؿقىماظؾغة ملامؼُقدد إذ

ماظؿصقرمسؾكماظظقاػرمالأدؾقبقةممعلؿقىماظؽلام، بحقثمؼُرطزمالاػؿؿاممفيمػذا
م مباظؼقةاٌؤثرة ملا مبـاءمم؛44باظػعؾ مذا مؼؽقن مأن ماظؾلاغل مظؾـؿقذج مؼؽػل صلا
طؿامأنمالإجراءمالأدؾقبلمالمحؽؿممظقُقدثمالأثرمالأدؾقبل،م-عـلام-ادؿعاريم

                                                                                                         
41Riffaterre, M. (1971), op.cit., p. 94. 
42Ibid., p. 150. 

مروعان43 م(6811) جاطقبلقن، ماظشعرؼة، ماظدارمضضاؼا معؾارك، محـقن، مو مبرؿد ماظعؿري، متربعة: ،
.13و 96. اظؾقضاء،مدارمتقبؼال،ماظطؾعةمالأوبظ،مص

مػقـرؼؿش44 م(6818)مبؾقت، مالأدؾقبقة، مو مبرؿد،اظؾلاشة ماظعؿري، متربعة: معـشقراتمم، صاس،
 .31 .دراداتمدال،ماظطؾعةمالأوبظ،مص
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دققدثمالأثرمالأدؾقبلمماظقاضحمفيمتـاضضفمععماظلقاقماٌؿقظدمسـف،م،اظؿلـين
 رؾعا.غػلفمباخؿلافماظزعانمواٌؽانمداخؾماظؾقؽةماظؾغقؼةماظقاحدةم

ذظؽمأنّمعػفقمماظلقاقمؼـلفؿمععمالأثرمماظؼابؾقةمظؾؿطؾقؼمبشؽؾمآظل؛م-3
مغقسف. مطان معفؿا ماظػعؾممالأدؾقبل مضدرة مبؿػللر ماظتيمتلؿح مػل ماٌروغة ػذه

مأدؾقبل مبُعد ماعؿلاك مسؾك ماظقاحد ماظذيمم،اظؾلاغل ماٌقضع مبحلب ماصؿؼاده أو
ماظلقاق، مإزاء متطؾقؼمعػفقمبضؿؾف ملامؼؿأتّكمسـد معا ماٌعقار،وػق لأنماٌعقارممم

 ؼػلذضموجقدمالأثرمفيمطؾمصعؾمأدؾقبل.
وضدمدفؾماظؾاحـقنمفيمتعاعؾفؿمععمعػفقممالاغزؼاحماظذيمتؼدّممبفمرؼػاتلرم

مبذؿقسةمعـماظؿقػظاتمغذطرمعـفا:م
إذمؼُلاحظمفيمػذاماظصددمسدمممتذبذبمعػفقمماظلقاقمفيمغظرؼةمرؼػاتلر،م-6

دضةماٌطؾقبةماظتيمتُػلذضمفيمغظرؼةمتروممضدرتفمسؾكمهدؼدمعػفقمماظلقاقمباظ
لادقؿامعـمحقثماظؿػرضةمبينماظلقاقماظصغلرممرصعمالأدؾقبقةمإبظمعصافماظعؾقم،

45واظلقاقماظؽؾلر
م.

ولامذؽمأنممحصرمالاغزؼاحمصقؿامػقمشلرمعؿقضعمعـماظلؾلؾةماظؽلاعقة.م-1
ماظؿقضعمػق طؿاممعؼقاسمغلبيمبطؿؾػمعـمعؿؾؼلملآخر،م-فيمحدمذاتفم-سدم

ثؿمأظقسمعـممصقؿعؿَّدمصـعماٌؼارعمشلرماٌؿقضعة.مؽـمظؾؽاتبمأنمؼؿلاسبمبف،يم
"أنمؼؿـاولمالإغلانماظلذاطقبماٌؽررةم)وؼعنيمػذاممطؿامؼؼقلمذؾـؾر:ماظقاجب،

ماظـظرؼةم مفي مأدؾقبقا مػاعة مأغفا مسؾك ماٌؿقضعة( مباظلذاطقب ماظػراغ عؾء
م.46"الأدؾقبقة

قمم"الاغؿظارماًائب"ماظذيميمؽـمتلفقؾماظـؼدمغػلفمصقؿامبطصمعػفم-3
ؼـؾنيمسؾقفمعػفقمم"سدمماظؿقضع"؛مصؿـماظقاضحمأنمخقؾةمالاغؿظارملاميمؽـمأنم

مظؾفؿقع، مباظـلؾة مأنماظؽاتبمضدمبطؿارمتؽقنمواحدة مأنمؼرضلممطؿا "بعؾؿف
مؼـؿظرن، مصقؿا مصقلاؼرػؿ ماظؼراء مالاغؿظارمماغؿظار مبصعؾ مأن مبطؿار عـؾؿا

47بطقب"
. 

                                                                                                         
 .31 .،مصغػلفرجعما45ٌ
،متربعة:مجادماظرب،مبرؿقد،معصر،ماظدارمسؾؿماظؾغةموماظدراداتمالأدبقة(6819) ذؾقـؾر،مبرغد46

 .86 .اظػـقّةمظؾـشرموماظؿقزؼع،ماظطؾعةمالأوبظ،مص
6سدد9،مبذؾد،مبذؾةمصصقل"عـمضراءةماظّـشأةمإبظمضراءةماظؿّؼؾّؾ"،م(6819) اظقاد،محلين47

 .661 .ؼلؿلد،مصدم-أطؿقبر
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  والأماموةنظروة الخلػوة  2 .2 .ب

تشؽؾمغظرؼةمعقطاروصلؽلمتصقرامودطامبينماظطرحماظذيمؼرىمفيمالاغزؼاحم
مفيمالادؿعؿالماظعادي، مأو ماظؾغة ماٌؿؿـؾمفيمضقاسد ماٌعقار مسـ معاممابسراصا وػق

واظطرحماظذيمؼؿؿـؾمالاغزؼاحمطابسرافمؼـؾنيمسؾكممولزـاهمباٌعقارماًارجل،
م مالأدؾقبل مالإجراء مخرق مسـ ماظـاذئ ماٌشؽؾقِـاظؿضاد م-طلاػؿام-مظؾلقاق

موػقماظذيمتـاوظـاهمضؿـمعاماصطؾقـامسؾقفمباٌعقارماظداخؾل.مظؾـؿقذجماظؾلاغل،
ماظشعرؼة،م ماظؾغة معقرطاروصلؽل ماسؿؾار مفي مصؿؿؿـؾ ماظؿصقر مػذا مودطقة أعا
مؼؽقنم ماغزؼاحل،موأنماغزؼاحفا مذاتمرابع مظغة ماٌشققغة، ماظؾغة مبفا وؼؼصد

ماٌعقارؼ ماظؾغة مالاخؿلافمبينماظؾغؿينملامبضدثممة،بخرقمضاغقن شلرمأنمػذا
بقـفؿامضطقعة،مذظؽمأنمالابسراصاتماظتيمتؿشؽؾمعـفاماظؾغةماظشعرؼةمفيمغصم
ماظؾغةم مسؾك مإدؼارفا مخلال معـ مإلا مالأدؾقبقة متؽؿلبماظلؿة مولا متلدز ملا عا

ماٌعقارؼة، مصاظؾغة ماظـص، مػذا مبـقة مفي ملشا ماٌشارطة مػذامماٌعقارؼة معـطؾؼ عـ
مظؾغةماظؿصقر ماٌؿعؿد ماىؿاظل مالابسراف متعؽس ماظتي ماًؾػقة م"تشؽؾ ،

ماظؾغةماظشعرؼةمعُرتفـمبقجقدمػذهم مؼلؿحمبادؿـؿاجمأن(موجقد اظشعرؼة،م)مما
طؾـاءموصققىمػذاماظؽلاممأنمعقطاروصلؽلمؼؿصقرمالأدؾقبم .48اظؾغةماٌعقارؼة"

اظتيمتؾؿزممم"اظؾغةموػلماظؾغةماٌعقارؼة،معؤدَّسمسؾكمنمطينمعـماظؾغة:مأولاػؿا
بذؿقسةمعـماظؼقاسدماظصقتقةمواظصرصقةمواظـققؼةماٌؿقاضعمسؾقفاماظتيمتلؿكدمم

وػلمتؿلؿمبالاغضؾاطموالاظؿزامموالادؿؼرارمظؿقؼقؼمػدفممفيماظؽؿابةمشلرماظػـقة،
ػلماظؾغةماظشعرؼةماظتيمتؿلؿمبغؾؾةماظطابعموالأخرىمم،49أدادلمػقماظؿقاصؾ"

مةمواظدلاظقة.الاغزؼاحلمسؾكمعؽقغاتفاماظلذطقؾق
فيمغظرممورشؿمعامؼؾدومعـمتؼابؾمبينمػذؼـماظـؿطينمعـماظؾغةمإلامأغفؿا،م

مأنمعقطاروصلؽل، مفي ماظؿؽاعؾ مػذا موؼظفر مػلممعؿؽاعلان. ماٌعقارؼة "اظؾغة
ماظؾغقؼةم مظؾؿؽقغات ماٌؿعؿد ماىؿاظل ماظؿقرؼػ مسؾقفا مؼـعؽس ماظتي اًؾػقة

مأو مأخرىم-ظؾعؿؾ، مظؼام-بعؾارة ماٌؿعؿد ماٌعقارؼةالاغؿفاك ماظؾغة فيمم؛50"غقن
ماظعؿؾم مفي ماظؾارزة ماظعـاصر معـ ماٌؽقَّغة مالأعاعقة ماظشعرؼة ماظؾغة متشؽؾ حين

                                                                                                         
 . 96.معرجعمدابؼ،مصماظؾغةماٌعقارؼةموماظؾغةماظشعرؼة،م،عقطاروصلؽل،مؼان48
.96 .اٌرجعمغػلف،مص49
 .91 اٌرجعمغػلف،مص.50
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ماظتي، ماًؾػقة مظقزقػة مبلدوزػا متدؼـ مواظتي ماظؼار،ماظػني، تمـحممبطابعفا
ماظلدوز. مإعؽاغقة ماٌـزاحة ماظطرح،م،صالاغزؼاحمظؾعـاصر مػذا مخلال ػقممعـ

إلامملامؼلػرمسـمغػلفمولامتظفرمضقؿؿفمشلرمأغفمابسرافمسـماظؾغةماٌعقارؼة،
وعـمثؿممعـمخلالماغعؽادفمسؾكماظؾغةماٌعقارؼةماٌشؽؾةمًؾػقةماظعؿؾماظػني،

"تـشأمباظؿقدؼدمعـماظؿقترماظذيمؼؽقنممصإنمدؼـاعقةمالأدؾقبمسـدمعقرطاصلؽل
51"بينماظعـاصرمالأعاعقةمواظعـاصرماًؾػقة

م.
تشؽقؾمالاغزؼاحمسقاعؾمداخؾقةمتـؾعمعـمؼػفؿمعـمػذاماظطرحمأنماٌؿقؽؿمفيم

ماظػنيمذاتف، متؼارعممالأثر مسـ ماظذيمؼـشأ ماظؿضاد مإبظ مفيمأبلطمصقرػا وتعقد
ممامؼؤديمإبظمبروزماظؾغةماظشعرؼةمماظؾغةماٌعقارؼةمععماظؾغةماظشعرؼةمفيماظـص،
ولامبدؿصمباظلدوزمإلاماظقحداتممفيمذؽؾمغؿقءاتمسؾكمدطحماظؾغةماٌعقارؼة.

مفي مبؽاعؾفا،مايققؼة ماظشعرؼة مأصؾحمؼشؽؾماظؾغة ماظؾغة معـمػذه مبعضا م،لأن
معقطاروصلؽلم"آظقاتماظؼاغقنماظشعري"م،بحؽؿمالابؿذال أوم    ،آظقةمؼلؿقفا

لابدمعـمظؽلمتؿضحمحرطقةمػذهماظـظرؼةمأطـرمموم"اظؼاغقنماىؿاظلماظؿؼؾقدي".
ملرمضار،اظؿأطقدمسؾكمأنمعػفقمماًؾػقةماظذيمتـعؽسمسؾقفمسـاصرمالأعاعقةمش

ماٌؿداولمصقلب،م بمعـكمأنماًؾػقةملامتؿشؽؾمعـماظؾغةماٌعقارؼةمبمػفقعفا
مبؾموعـماظؼاغقنماىؿاظلماظؿؼؾقديماٌشارمإظقفمدؾػامأؼضا.

ماظؿصقر، أنمطؿامؼؼقلمعقطاروصلؽل:"ممؼصؾحمعـماٌؿؽـ،ماغطلاضامعـمػذا
م،فيمسؿؾمبعقـفمأعاعقاموظقسمؼؽقنمسـصرمعامأعاعقاموصؼامظؼاغقنماظؾغةماٌعقارؼة،
واٌلؿـؿجمعـمذظؽمأنمالاغزؼاحمم.52لأغفمؼؽقنمعقاصؼامععمآظقةماظؼاغقنماظشعري"

وأنماٌؽقغاتماظؾغقؼةمظؾعؿؾماظشعريمظقلتمملامؼؽقنمدائؿامسـماظؾغةماٌعقارؼة،
معـفامأصؾحمبػعمطؾفامعـزاحةموإنمبدتمطذظؽ، ؾماغؿؿائفمإبظملأنمسددامطؾلرا

م ماىؿاظقة ماظتيمتفقؿـممؼشؽؾمخؾػقةاظؿؼاظقد ماظؾارزة تعؽسمابسرافماظعـاصر
ماٌفقؿـةمفيمسؿؾمعاممسؾكمالأعاعقة، مؼػضلمإبظماظؼقلمبأنمرؾقعةماًؾػقة مما

مالأعاعقة؛ ماظعـاصر ماظؾغةممبدؿؾػمباخؿلافمضغط مسؾك ماًؾػقة مهقؾ صؿارة
وؼلذتبمسؾكمعامدؾؼمعـمموتارةمأخرىمسؾكمآظقةماظؼاغقنماظشعري.ماٌعقارؼة،

لامؼؽقنمثابؿامثؾاتمالأصؾماظذيمم،فيمػذهماياظةم،ارمالاغزؼاحاظؽلاممأنمععق
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مايدؼـة؛ ماظؼداعكموفيمبعضمالاواػاتمالأدؾقبقة مالاغزؼاحمسـد مؼؼاسمسؾقف
مغظره: موجفة ماظتيمغدرطفاممؼؼقلمعقطاروصلؽلمعقضقا مصاًؾػقة "وسؾكمػذا

ماظشعري، مظؾعـاصرمظؾعؿؾ موعؼاوِعة مالأعاعقة، مشلر مظؾؿؽقغات محاوؼة مبقصػفا
مواظؼاغقنمم،الأعاعقة ماٌعقارؼة ماظؾغة مضاغقن مسؾك مضائؿة مأي معزدوجة، تؽقن

ماظؿؼؾقدي، مدائؿا،ماىؿاظل ماًؾػقؿينمطاعـة مإحداػؿامموطؾؿا مدؿصؾح مثؿ وعـ
مبرلقس؛ مبشؽؾ ماٌفقؿـة ماظؾغقؼةممػل مظؾعـاصر ماظؼقؼة مصلذاتمالأعاعقة صػل

مؼ محين مفي ماٌفقؿـة، مػل ماٌعقارؼة ماظؾغة مضاغقن مخؾػقة ماظؼاغقنمتؽقن ؽقن
م.53"اظؿؼؾقديمػقماٌفقؿـمفيمصلذاتماسؿدالمالأعاعقة

متمؿازم معقطاروصلؽل مسـد مالاغزؼاح مصؽرة مأن ماظشأن مػذا مفي ماظؼقل وخلاصة
ماظطرح؛ مفي ماٌعقارممبازدواجقة مسؾك مهقؾ ماظؾقؿة ماظـظرؼة ماظـاحقة معـ صفل

ماٌعقارؼة، ماظؾغة ماظؿداوظقةمهقؾماًارجلمممـلامفي ماظـاحقة معـ سؾكممظؽـفا
وحقثمماًؾػقةماٌـفزةمفيماظـصمذاتماظطابعماٌؿػؿحماٌؿفاوزمٌػفقمماٌعقارؼة،

مالأعاعقة، مفي ماٌفقؿـة ماظؾارزة ماظعـاصر مإلا مالاغزؼاح مؼطال مفيمملا متدؼـ واظتي
ماىؿاظقةم ماظؿؼاظقد موطذا ماٌعقارؼة ماظؾغة معع ماظشعرؼة ماظؾغة متؼارع مإبظ ممممبروزػا

مؼلؿقفامعقطاروصلؽل.مأومآظقةماظؼاغقنماظشعريمطؿا

 خاتمة

أومفيماظؽلاممم،اظؾغقيماٌعقاراٌؿؿِّؾةمفيممأخلرامأنّملاماٌرجعقّةماظؾغقؼّة،مؼؾدو
ماظـصقّة، ماٌرجعقّة مولا ماظصػر، ماظدرجة مفي ماظقاضع ماظلقاقمماظعادي مفي مممماٌؿؿِّؾة

ارماظذيمبؼادرتينمسؾكمهدؼدماٌعقمأومفيماظؾغةماٌعقارؼةماٌراصؼةمظؾغةماظشعرؼّة،
مطاصقامذاصقا. مصؼدمتلؿؿقؾؽماظقاحدةمعـفؿا،مؼُؼاسمفيمضقئفمالأدؾقبمهدؼدا

متطؾقؼفام مصعقبة مفي ماظؽاعـة مبردودؼّؿفا متظفر محؿّك مإظقفا ّـ متطؿؽ متؽاد صلا
ولأجؾمذظؽمضدمؼصحّماظؼقلمبأنّماٌعقارمموهدؼدمعػفقممضارمظلأدؾقبمفيمضقئفا.

ماملامغؽادمنملؽمبفمحؿّكمؼػؾتمعّـا،بمعـكمأغّـمفيمسالممالأدؾقبمعػفقممصرّار،
معػف مػق مطؿا متماعا متعرؼػمطقػـ محدّ مالأدؾقبمسؾك ممّماماظقم لاظػماظذطر،

موػق ماظداردين، مبعض مؼُلؿّكمم، B. Gray "شراي"مبغؾ مذلء مإغؽار إبظ

                                                                                                         
 . 93.عرجعمدابؼ،مصوماظؾغةماظشعرؼة،ماظؾغةماٌعقارؼةم،معقطاروصلؽل،مؼان53



 انزواحوة الحدث الأدلوبي بين التّأصول اللّغوي ومرجعوّة النص 

101 

ماظؿطرف،م.54الأدؾقب مػذا مسـ مموبعقدا مالاسلذافمبالأدؾقب معـ بصػؿفملابدّ
مإغؽارػا، مإبظ مدؾقؾ ملا ماظقضائعمموبأنّمحؼقؼة مضقئف مفي متُؼاس ماظذي اٌعقار
شلرمأنّمهدؼدهمبؽقػقةمسؾؿقةمدضقؼةمتصؿدممالأدؾقبقةمعطؾبملامعـدوحةمسـف،

ظلاخؿؾارمؼؾؼكمالشدفمالألزكمظؽؾّمعـمجعؾمػؿّفماظّـػاذمإبظمحؼقؼةمالأدؾقبم
موادؿـطاقمطقاعـف.
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 ؼف بحثمو

 ."المساػرون ةبَلْالط ُُ"المظاهر الثقاػية والاجتماعية لواؼع 

 *تلمسانب نثروبولوجيةاسة أدر

 **عباسرضوان 

يدمؼوعـامػذا،مإدلاعقةمالإارتؾطماظؿعؾقمماظؼرآغيمباٌغربماظعربيمعـذماظػؿوحاتم
اصعمباٌؤدلاتماظؿعؾؿقةماظعؿقؼةماظتيمادلفاماظػاهينماٌلؾؿين،ماعـالمسؼؾةمبنمغ

وحلانمبنماظـعؿانماظذؼنمضاعوامبإغشاءمدؾلؾةمعنماظرباراتمواٌلاجدمظؿعؾقممدؽانم
علفدماظؼروؼين،ممدقديمذاطر،اظبربرمعؾادئموتعاظقممالادلام،معـفامرباطمعادة،

مماظؼيروان...الخ، ماظتيماظتيمداػؿتمفيمتؽوؼنمالأو مواظؽػاءاتماظعؾؿقة ماٌؤػؾة رر
ؼنمتخرجمعـفاماظعدؼدمعنمأ،مثققمواظعداظة...الخؿوتوظتمعفامماظؿدرؼبموالاعاعةمواظ

مواٌػؽ مواظػؼفاء مواٌـؼػيناظعؾؿاء مضدمم،رؼن ماىفاد مفي معشارطؿفم مذظك مسؾى زد
ماظعربقة ماظدؼنمواظؾغة مسؾىمتعاظقم موالمحاصظة ماٌدارسمم.الادؿعؿار مضاعتمػذه صؼد

وىموماظػؿمإيدإضاصةممةعؾقؿقاظؿم–مةاظتربوؼمعنمالأدواراظؿعؾؿقةمبأدوارمووزائفمسدةم
م.اظؿأريرياظدورم
يدمتدسقمماغشاءماٌعاػدمواىاععاتموترخقصماظعدؼدمعنمإاظدوظةممػذامدصعموضد

ضصدمتدرؼبممبأداءموزقػؿفاماظتربوؼةماظؿعؾؿقةاظؽؿاتقبمواظزواؼامواٌدارسماظؼرآغقةم
ونمسؾىمؼصرّم"2اٌلاصرؼنم1اظطُؾْؾَة"نمألهذامندمم.وتؽوؼنماظطؾؾةمفيمالمجالماظدؼني

                                                                                                                                   

مرضوان*  مظو ،سؾاس موالاجؿؿاسقة ماظـؼاصقة مأاٌظاػر م"درادة ماٌلاصرؼن" م"اظطٌؾؾة م"تؾؿلانماضع غـروبوظوجقة
م.2009م،مغوضشتمدـةععةمتؾؿلانبجا،مفيمالأغـروبوظوجقامعاجلؿيرظـقلمذفادةمعذطرةم،منموذجا"

 .Université de Tlemcen, 13 000, Tlemcen, Algérieم**
اظدساةمحلبم صادمماظطُّؾؾةمػومادممأرؾؼهمابنمتوعرتمسؾىم"إظيمسفدماٌوحدؼنصلمػذهماظؿلؿقةمأترجعمم1

ؼولهمم"ظدسوةم"اظطُّؾؾةمدساة،مممنمادؿصؾحمس اٌراطشيمؼرويمأنمابنمتوعرتمضؾلمإسلانمدوظؿه،مأردلمرجالا
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ماٌشاؼخ مبؾؼاء ملاطؿلابماظػوائد مدؾقلامفيمرؾبماظعؾم ماظرحؾة مم3اتخاذ طاغواماظذؼن
مطعؾؿاء مرسمقة مبصورة مخدمموؼُم4يحترعون مباسؿؾارػم مرسمقة مشير مبصورة زدرون

م.ممؿفـين
م مدواصع مػذاتؽؿن ماظؿّمبحــا مفي ماظعرفمسؾى ماٌعاش ماٌلاصرؼنؾطٌظ"واضع م"ؾؾة

اًوضمطانمدؾقؾـام .5ظعؾمموظؼاءماٌشاؼخلبماؽظاظذؼنمؼؿكذونمعنماظرحؾةمودقؾةم
ماظؿّأ مفي ماظـطـر مممقزاتفم مسؾى موأعرف مخصوصا مالاجؿؿاسي موغظاعفم غفممؼاصقة

متطاغمتياظومم،خاصةاجؿؿاسقةمظغوؼةموارداتممملودػامتؼعقشونمفيمذؽلمزعرةم
مدؾؾ مأا ماظطٌودؾابمعن مسالم متؾم،ؾؾةظوجـا ماظتيماكمخاصة ماٌشػرة ػاماتخذوظؾغة

م مفي مسؾىالمحدؾقلا ماظصغيرماصظة ماظعالم موتلقّمػذا مععين مغظام ميحؽؿه رهماظذي
م.ضواغينمممقزةمسؿامػيمعوجودةمفيماٌدارسماظؿعؾقؿقةماظرسمقةم

معّأ ماظعؿلمسنما ملهذا مأاخؿقارغا اظذيمذاتيماظظلؾبمامعـفا،دؾابمصقعودمظعدة
عنمعوضفمحرجميدمحقثمتعرضـامإمػذهماظزعرةداخلموبصدصةممغاغؿقفةمحضورطانم
م مؼررف مطاغوا ماظذؼن ماظطؾؾة مبقـفممونؿؽؾؿبعض مشرؼؾةمصقؿا ممممممممبقـفممادرّم.بؾغة

ؾؾقثمفيمدرمػذهماظؾغةمععمظاظعؾؿيم ػضولاظ ادصعـومخطابامعشػّرامفيمحضورغا.م
اظلؾبماٌوضوسيمسنمامعّأم.موةمواظـؼاصقةملهذهماظػؽةاظترطقزمسؾىمايقاةمالاجؿؿاسق

مموفص مأسدم ماظػؽةوجود مبفذه متفؿم مم،بحاث مو مخصوصا موعامفي اٌدارسماظعؿقؼة

                                                                                                                                   

موؼزرسونممح مبقعؿه مإيد ماظـاس مؼدسون موطاغوا مأرائه مإيد مباظزػدمؾاظؼؾائل مووصػه مسؾقه مباظــاء مضؾوبفم مفي ؿه
ابنمسذاريمأنماظطُّؾؾةمواظػؼفاءمأولمعنمخرجمعنمأػلمتؾؿلانم"وحلبمعامؼروىمم.واظؿقريموإزفارماظؽراعات

م مدـة مصؿقفا مبنمسؾيمطؿا ماٌؤعن مإيدمسؾد ماٌوحدؼنمولممتؽنم"موػيم539/1146ؼؿضرع مأؼام معلؿقدثة صؽة
معنمضؾلمفيماظدوظةماٌرابطقة ماظؾػظةمفيم"عوجودة م"راظبماظعؾم"متطؾقمػذه مظعؾارة ،وطؾؿةماظطُّؾؾةمػيماخؿصار
،اٌوحدونمفيماٌغربمالإدلاعي،مم(1991)اظدؼنمسؿرومأيردمعودىمسزّماٌغربمسؾىماٌعؾممواٌدرسمواٌعالج.

 .77.م،بيروتمص1دارماظغربمالإدلاعيم،ط
مومدرادةمسؾومماظدؼن.ماظذؼنمؼؿـؼؾونمعنمعـطؼةمإيدمأخرىمعنمأجلمحػظماظؼرآنموظؽكماظطُؾْؾَةأػممم2
غؿاجهمإػذهماظوزقػةمباظؿقدؼدمػيماظتيموددم،وزقػةمضددقةماظذيميحوزمشقخماظمؼعنيمذظكم:ذقخماظدؼنم3

برىماظتيمعامزاظتمتخؿزنمذاطرةمبداوتفامرؼػيمحتيمفيماٌدنماظؽاجؿؿاسيمرؼػيمرسويمزراسيمايذلاممفيمنمط
يردمأخؾقلم،بدائقؿفاموصطرتفامذاطرةماٌاضيموتاظقامػيمزاػرةماجؿؿاسقةمتاريخقةمعوجودةمفيمتارؼخماىؿفورم

م ماٌعاصر،(2005)خؾقل مالاودط ماظشرق مفي ماظدؼني ماظلقادي ماىؿفور مظؾـشرمم،دودقوظوجقا ماظػارس دار
م.202م.،صمويدالأواظؿوزؼعمالاردنماظطؾعةم

الإدلاممعنموجفةمغظرمسؾممالأغادة،متريذةمأبوبؽرمأيردمباضادر،مدارماٌـؿكبم،م(1993)مطقؾػوردم،تزيرش4 
مم.81.،مص1مطمظؾـان،اظعربيمظؾدراداتمواظـشرمواظؿوزؼعم

م.450.مدارماظعودة،مبيروت،مص،ماٌؼدعة،م(1981)مسؾدماظريرن،مبنمخؾدونا5 
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ػذامالمجالمسؾىماٌلؿوىماىزائري،ماغعدامماٌؿكصصينمفيميجريمبداخؾفامعؼابلم
م.ربيااٌغملؿوىبلمومضدمؼؿفاوزمذظكمإيدماٌ

مذؽاظقةماظدرادةمممإولا:مأ
تلودهمحؼامسلاضاتمم"ؾؾةماٌلاصرؼناظطٌ"مجؿؿعممأنّمو،مؼؾدػذاماظطرحسؾىممبـاء

موثؼاصق م"اظزُعَر"ماجؿؿاسقة مبؼقة مسن متؿؿقز مضواغينموتـظقؿاتمخاصة موصق متلير ة
،متلودهمثؼاصةمخاصةاظذيمالأخرىمعنمحقثمطوغفامتعؿؿدمسؾىماظعقشماٌكؿؾفم

وأػؿقؿفامفيمحقاتفممداخلمتؾكماٌدارسماظعؿقؼةممظغةملهامخصوصقؿفاصقهمؿداولمتُو
م:بـاءمسؾىمذظكميمؽنمررحمسددمعنمالأدؽؾةمأػؿفا.موخارجفا
مم- ممولدطقف مالاجؿؿاسياظؾغة ماظوماظواضع ماٌلاصرؼنؾطٌظ"ـؼافي داخلمم"ؾؾة
م؟"فممجؿؿع"

مداخلمم- ماظعلاضاتماظؼائؿة مغوع ماظطٌ"عا ماٌلاصرؼنمجؿؿع تؿؿـلممؿاوصقم؟"ؾؾة
 تـظقؿاتفمماظداخؾقةم؟
م:اظؿاظقةماتػرضقعنماظماغطؾؼـامفيمدرادؿـا

إغفممعرصةماظدؼـقة،مظعؾممواٌامػرمعنمأجلمغفللإيدماظ اظطُؾْؾَة ؼلعىسـدعام 1
مداخلمالمجؿؿع.مةإبرازمعؽاغمؼلؿفدصونمعنموراءمدػرػم

مػيم اظطُؾْؾَةمغةظ 2 مأؼضاودقؾةملاتصال،مملّاإعا مؼؼومممظؽـفا مأدادقة ضاسدة
 .يدماظعاعةشاعضةمباظـلؾةمإ،موػيمفيمحقاتفمماظقوعقةماظطُؾْؾَةسؾقفاممجؿؿعم

اظطاظبمفيممجؿؿعمماؿفعؾّطؼوسماظؿدرؼؾقةماظتيمؼؿاظ سؾىمـاصعرُّتعنمأجلم 3
تػؽقكمتؾكماظؾغةماًاصةمبمفؿؿعفمماظذيمتلودهمسلاضاتممسؾقـاؾؾةماٌلاصرؼنماظطٌ

مم.خاصة
مثاغقا:معـفجماظدرادةم

اظدؼـقةماًاصةمباظؿعؾقممماصرعمعنمصروعمالأغـروبوظوجقمضؿناظؾقثمػذاممؼـدرج
متؾؿلاناظعؿققمبا مسؾىمم.ٌدارسماظؼرآغقةمفيمعـطؼة لمواظوثائقمالأسؿاوبعدمالارلاع
عؽاغقةمؼقمعنمإؾؿقّجرؼـامدرادةمادؿطلاسقةمظأمثماًاصةمباظؿعؾقمماظعؿقق،بحاوالأ

ماٌوضوع. اٌدارسماظؼرآغقةماظواضعةمفيمعدؼـةممحدىإـةمطاغتماظعقّماًوضمفيمػذا
ممواظتيمطاغتتؾؿلانم معنمثلاثينأتضم معلاصرطـر ما،معنمبينمدتموثلاثينمراظؾا

سدادػامإمقةمسؾىمخرؼطةمتّماٌدؼـةموػيمعوضّؿوىمعدردةمضرآغقةمعؿواجدةمسؾىمعل
اظطؾؾةم"عنمررصـامضصدمهدؼدمعـارقمتواجدػامجغراصقامععمهدؼدمعلاراتمتـؼلم

مم."اٌلاصرؼن
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ماظطٌإمأؼضامىأغا معع ماٌؾاذرة ماٌؼابؾة مادؿعؿال متػيد ماٌدردة مخارج دؼاماؾؾة
اظتيمداعتمماٌشارطةواظؽلاممبؽلمحرؼةمععماظترطقزمسؾىمتؼـقةماٌلاحظةمبمحراجظلإ

مم.حواظيمدـؿين مداخلماٌدردةطان ماظطٌؾؾةمحضورغا ماطؿلابمأ رصؼة مادؿطعـا ؼن
مو ماٌوضوع محول متعؾّععارفمعفؿة مخاصة مظغؿفم مسؾىمؿـا مخصوصا اظتيمداسدتـا

،معنمخلالهامؾطٌؾؾةماٌلاصرؼنععمهؾقلموصفمماظواضعمالاجؿؿاسيمواظـؼافيمظػامتشػير
جلمأمحاوظةمصفممعامؼدورمداخلمػذهماٌدارس.موعنماظؿقؾقلمومطانمضصدوطلمػذام

مإ ماظدرادة متؼلقم متم مذظك ماظؿؿفقدي ماظػصل مفي متـاوظـا مصصؾينمحقث اظـظريميد
مبـ"عراطز مباٌغرب اظعؾمماٌودوم: مم"واظرحؾة مصقه ماظتيمأادؿعرضـا ماظعؾم معراطز ػم

ماظرحالموإمشدّطاغتمتُ مإباٌغربماظعربي،مععمماظةػمماظرحّأظقفا عصغرمعفممعغشاء
لمسؾىماظؼارئمصفممعامقلفؿاظضصدماٌصطؾقاتماًاصةمباظطٌؾؾةماٌلاصرؼن،ممحول

ماظؿطؾقؼي ماظػصل مسـه ممدقلػر مرقاته مفي ميحؿوي ماظذي معنمسؾى مجؿوسة
عنمداصرمراظؾامظؾعؾممفيماٌدارسمملّاإاٌصطؾقاتمواظؽؾؿاتماٌؾفؿةماظتيملامؼػفؿفام

ماظـاغيم.اظؼرآغقة ماظػصل مفي ماظؿطرق ماٌودومتّم مالأم مظواضعم"اظؿأصقل غـروبوظوجي
م ماٌلاصرؼن م"تؾؿلاناظطٌؾؾة موبمدؼـة مأربعمضدم" مصقفاممةشمل متم عؾاحثمعقداغقة

ماً ماظؼرآغقة ماٌدارس مظواضع مذاعل مسرض مصاتؼدؼم ماٌلاصرؼنظباة ٌدؼـةممطٌؾؾة
امـؿدسّاىغراصقةملهذهماظػؽةمصولمالاجؿؿاسقةموالأيدمهدؼدمقمإتؾؿلان،مععماظؿطر

مبإ مبحــا ماظطُمحولحصائقات موتوزؼع ماٌؿواجدةمؾَؾْتطور ماظؼرآغقة ماٌدارس مسؾى ة
اٌؿؿـلمفيمررؼؼةمالاظؿقاقممممقزاتماظـظامماظؿعؾقؿيػممأ،مععمذطرموذرحمباٌـطؼة

ماٌدارسم مبفذه ماظؿلقيرمو مغظام مرؾقعة مفيمهدؼد ماظدور مأو ماظرتؾة اٌؿؿـلمفيمغظام
ماٌؤوغم"اظؿصراف"سؿؾقةماظـظاصةمو معصادرمأيماضؿـاء م.واظؿؿوؼنمظؿؿوؼلاةمععمذطر

لهذهموايقاةماظقوعقةمماٌراتبماظتيمتؤدسملهذاماظـظامػممأمضؿـامأؼضامبالإذارةمإيد
مماظػؽة معرطّزؼن موأسؾى ماظدؼـقة مواٌؿاردات ماظطؼوس موايؽاؼاتمالأػم دارير

مبفم ماًاصة مإم،واظطرائف متطرضـا مهدؼدطؿا ماظطٌؾْؾةمميد مبين ماظؼائؿة اظعلاضات
مطذظكم ،6(اٌزاشدؼة)وواظشقخممصرؼناٌلا طلممومبعضماظلؾػقةععمايالمسلاضؿفم

يرمتممتؼدؼممخالأوفيمم.اظذؼنميحؿؽونمبفممعنمالمحقطماًارجيم)خارجماٌدردة(
واظؼصدمعـفامزاػرمظػازماظؼرآغقةماٌلؿعؿؾةمفيمذؽلمطـاؼةممجؿوسةمعنمدلالاتمالأ

                                                                                                                                   
اظطاظبماظذيمؼدرسمفيمعـطؼؿه،مويخرجمسنمزطرةماظطؾؾةماٌلاصرؼنمذظكمػومماٌزاشديمواٌزاشقدمواٌزاشدؼة 6

 .بحؽممسدممرحؾؿهمفيمرؾبماظعؾم
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ماظؿػاديرماظؼر مجاءتمفي م"طؿا موظقسمبارـفا مإلّام،آغقة"اظؽؾؿة مؼؿداوظوغفا ملا مصفم
م مطقان مسؾى مالمحاصظة موػي مبحقثمم،"مجؿؿعفم"ياجة مدرؼة مظغة وؼعؿبروغفا

م مإغؿاجاتمرعزؼةمتضؿنماظؿواصلماٌؾاذر،مبؽاعؾفام"اىؿاسة"تشتركمصقفا مطوغفا
م.7بينميذقعمأسضائفا

مسؾىمجاءتمخاتمةسؾىمطاغتمأػمّماظـؿائجماظتيمتوصّؾتمإظقفاماٌذطّرةمعامؼؾي:م
م:طاظؿاظيمػيوذؽلمغؿائجم

م -1 ماٌلاصراظطٌ"ؼلؿؾفم مم"نوؾؾة متؾك معن ماًاصة اظتيم 8"الأغصاص"ظغؿفم
م مؼدؼؿؾؼوغفا معوروثفمممذقكفم،مسؾى مسؾى ميحاصظون مبأغفم مؼعؿؼدون مبذظك صفم

همـؿفاػؾونمضدادةماظـصموعامدقـفرمسوظؽنمعنمجفةمأخرىمؼم،اظـؼافيمعنمجفة
 .تفمملهذاماٌوروث،معنمخلالمادؿعؿالاػذامالادؿكدامجراءم
مظب ةماًاصيناغوشقابماظؼ في -2 ماٌوجفة ماٌلاصرؼنمؾطٌاٌدارسماظؼرآغقة ؾؾة

ماظؿعؾ مبعض مسؾى مواضؿصارػا مسرضة معـفا مجعل ماظوزارؼة، موسدممؿلاظؾقؿات ذي
إيدمعصفماٌدارسماظرسمقةماظتيمهؽؿفامضواغينمخاصةممىالادؿؼرارمظؽوغفاملامترض

مسؾىماٌلؿوىماظعؿؾيمالؿؼؾؾقةمععترصبفا،مواظتيمتضؿنمظطلابفامذفاداتمع م.بفا
م مػذه مبه متؼوم ممػواٌدارسمصؿا متُمإجازاتعـح ماظؿعؾقمعادل مفيممعلؿوى الأدادي
مشقابم.اٌدارسماظرسمقة مفي مإيدممو مسرضة ماٌلاجد مجعل مخاصمباٌلاصرة ضاغون

لهامدونمتبرؼرمفيمععظممالأحقان،موالإشلاقماٌػاجئمم"ؾؾةاظطُ"اظػوضىمفيمادؿؼؾالم
ؾؾةمبدونمرخصةمعنمعدؼرؼةماظشؤونماظدؼـقةموالأوضاف،مادؿؼؾالماظطٌصةمإيدمأنمإضا
ٌُإتؼودمفيمبعضمالأحقانممضد تؾؼىمػذهماٌدارسمم.ظةمعنمررفمرجالمالأعناءَليدما
ػيماظؼاغونممؿهدؾطوم،"ؾؾةاظطُ"وصقماظؼاغونماظعرفيماظذيمؼػرضهماظشقخمسؾىممةرلقّع

 همالأخيرة.دماٌلارماظعامملهذقدّاظوحقدماظذيمؼُ
ؾؾةمعنمحػظماظؼرآنمإيدماظؾقثمسنماٌالمتغيرمعلارماٌلاصرةمسـدمبعضماظطٌ -3

ممواظلقاحة مبدون ممبذلواظعقش مجفد، مأي ماظمحأصؾحقث ماٌلاصرػمّ مػومطاظب
مع معن ماظترحال مسؾى ممدردةاظعقش مػذم،ىخرأإيد مفي ماٌدردةؼؼقم وفيمماذفرمه

ممذفرؼنموبذظكمؼؽونمضدمعرّمىالأخر تعرفمسؾىماظعدؼدمعنم،موعدارسسؾىمسدة

                                                                                                                                   
م،1.مدارمتوبؼال،مطماٌغرب،تريذةمسؾداظللاممبنمسؾدماظعاظي،مم،اظرعزمواظلؾطةم،(2007)رمابقم،بوردؼوم7

م.50. ص
مم.40.مصم،اٌغربم،رـفةم،ءمالأولاىزم،عدردةمالأغصاصمعطؾعةمبلارقلم،(1996)مسؾدماظعزؼزم،اظعروديم8
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موذاك،ميحضرماىـائزمواظولائمماظطٌ ؾؾة،موجالمسدةمعـارق،مويذعماٌالمعنمػذا
 .هصقؾهمظؾعؾمدونم
نمتعنيماظؾقثمسنمعأوىمؾؾةماٌلاصرؼاٌلاصرةمسـدمبعضماظطٌذامإ أصؾقت -4

لقاحةمويذعماظمأخرىمشيرمهصقلماظعؾممأومحػظماظؼرآنمعـلمأػدافهؼقمصقهم
 .اظولائممواىـائزمءةماظؼرآنمفيضرامٌالمسنمررؼقا

ألاموػيممممحؽرامسؾىمصؽةمععقـةمعنمالمجؿؿعؼؾؼيمػذاماظـوعمعنماظؿعؾقمو -5
مصؽ مصقه مود ماظتي ماظشعؾقة ماظطؾؼة ممدؾقلاة ملأبـائفا مؼضؿن مالأضل اظعقشمسؾى

 والادؿؿرار.
مععقشفمماظقوعي،ةمفيمضوءمؾَؾْاػؿؿتمدرادؿـامػذهمبمقاوظةمصفمموذرحمظغةماظطُ

م مخلاو موالأمالهعن ماٌؿاردات مػذامدرادة مداخل ماظؼائؿة مواظعلاضات مواظـظم صعال
ععؿؿدؼنمفيمذظكمسؾىمتؾكماٌـقصرمفيممجالماٌدردةماظؼرآغقة،مم"اظصغيرالمجؿؿعم"

م مطاغت ماظتي ممغواةاظؾغة مسؿؾقة مفي موذرح موالاجؿؿاسقةماٌهؾقل ماظـؼاصقة ظاػر
 ؼرآغقةماىزائرؼة.ؾواضعماٌعاشمظػؽةماظطُؾْؾَةمباٌدارسماظظلةماٌؤدّ

 معالم بيبليوغراػية

م(2007)ممحؿدم،إدرؼس ماظعواظقة، متؼدؼماٌؼاعات مدلايم:، مأعين معرطزمم،أيرد عـشورات

م.اىزائرم،ـؼاصقةالاجؿؿاسقةمواظمالأغـروبوظوجقاثمفيماظؾق

ماظعزؼز مسؾد مبلارقل،م،(1996)ماظعرودي، مالأغصاصمعطؾعة مرـفة،ممعدردة مالأول، اىزء

م.40ماٌغرب،مص.
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 موقف بحث

 تشكّل قبائل مرابطية و القبائل الرحلبلاد في  لايةوَانتشار الَ
الثالث عشر  القرنين/الهجريين ما بين القرنين السابع والتادع

 ميلاديين و الخامس عشر

 *صالح علواني

مم16موم15زفرتميسماظعفدم"اظقدقطماٌؿأخر"معامبينماظؼرغينماظؿادعمواظعاذر/
م"عرابطقة" مبغربلممضؾائؾمسمقـاػا ماظقاضعمبينماظؿؾمواظصقراء مولائقة،مباظػضاء أو

مالأويدمم.إصرؼؼقة مغقاتفا موطاغت ماظدؼـقة، مواظدسقة ماظعصؾقة مبين مخؾقط عرجعقؿفا
اظقظلماظصالحم)اظشقخماظصقيس(موػذامعامدساغامإيدماظؿلاؤلمسـمالآظقاتماظذػـقةموراءم

ماظؼؾائؾماظرحؾ مأرؼافم"بلاد ماظؿققلاتماظتيمسرصؿفا "مخلالماظعفدمحدوثمػذه
مبإصرؼؼقة ماٌؿأخر" ميسمم."اظقدقط متأثير معـ مظف مبما ماىؿعل ماٌكقال مؼؽقن ضد

موراءم مالمجؿقسةمعـماظعقاعؾماظؽاعـة ماظتيمتؿؼاسمفا اظلؾقطقاتمواٌقاضػموالأصؽار
ماظؿققلات مػذه مو، مخاصة ميسمأن مػقؽؾقة مهقل مغؼطة معـؾت مضد ماٌدرودة اظػترة

وضدمظعؾتماظزواؼاماظدورمالأداسميسمذظؽ.مأعاماغؿشارماظؿصقفماظشعبيميسمالأرؼافم
ماظـاظثميسمتشؽؾمضؾائؾمعرابطقةم)ولائقة(مصقفؿعمبينمرعزؼؿينم:مرعزؼةم اظعـصر

ماظـلب مورعزؼة ماظصالح مدؾلؾةمم،اظقظل مإيد مالاغؿلاب مػـا ماٌدرودة ماياظة ويس
ممالأذراف.
ميسمبراورمبحمنإ مظقؾقر مضدمواوزمبذالاتماظؾقثماظؿؼؾقدؼة ثمعؤرخماظققم

مبؾعضم مبعضفا موترابط ماٌعرصقة مايؼقل موتـقع ماٌعرصة متشعّؾات مصرضؿفا جدؼدة
مذظؽ. مأعؽـ معؿك مايؼقؼة مسـ ماظؿػؿقش ميس مأنموتؽاعؾفا ماظزعنيممطؿا المجال

بؽؾمشمعةمضدمتضلءمظـاماظلؾقؾمواىغرايسملهذهماظدرادةمتػرضمسؾقـامالادؿـفادم

                                                                                                              
* UMR 5648, Lyon2/ CNRS- 69000 Lyon. 
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اظتيمتزؼّـماظؿصـقػاتمتؾؽم،مأدبماٌـاضباظرواؼةماظشػفقةمووعـفا،موظعؾمأػؿفا،م
بفامبعضماظزواؼامرصقصفاموتؾؼقفامبعقدةمسـمالأغظارمحؿكمترصعمعـمدرجةماظشغػم

بفامبحـامسـمعزؼدمالاسؿؼادميسماظقظلماٌؤدسمظؾزاوؼةمورؿعاميسمبرطؿف.
مالأ ماظؼؾائؾماظعربقة مو1غربمالإدلاعلاظعؿقؼميسمتارؼخماظمثرطانملهفرة عـؾتم،

ػقؽؾقةمحدوثمهقلاتماجؿؿاسقةمواضؿصادؼةموثؼاصقةميسمالأدؾابماظرئقلقةمأحدم
مايقاضر مومداخؾ ماظعقشماظرحؾلماغؿعاشأدتمإيد ممنمط مجدؼد مدورموعـ تراجع

طانمعـماٌـؿظرممإيدمإصرؼؼقةموععمضدومماٌقحدؼـميسماٌـارؼماظداخؾقة.م2دنمواظؼرىاٌ
مأن مإلا موعقحدة. مجدؼدة مضقؼة مدؾطة مهت ماظؼؾائؾ موخضقع مالأعـ مادؿؿؾاب
الاضطراباتمتقاصؾتموازدادمغػقذمضؾائؾمسؾكمحلابمأخرىمبحلبماظؿقاظػاتم

اظـؿطماظرسقيمسؾكمغطاقموادعمأدىمإيدمتأجقجمعاشماغؿإنمم.3ععماظلؾطةماظؼائؿة
مالأحلاف موزفقر ماظؼؾؾقة متؽـمماظصراسات ملم ماظؿصقفمبلرسة ماغؿشار ميس وداػؿ

م.معؿقضعة

                                                                                                              
دؼـةمواظؾادؼةماٌ(،م1999.م)برؿد م،حلـلأظةماظتيملامتزالمبرؾمدرسم:ماغظرمباًصقصمحقلمػذهماٌم1

م.مواغظرمطذظؽ:54-27،مجاععةمتقغسمالأويد،متقغس،مص.يسماظعفدمايػصل
Marçais, G. (1991), La Berbèrie musumane et l'Orient au moyen âge, coll. Archives, 

Afrique-Orient; Idris, H.- R. (1962), La Berbèrie orientale sous les Zirides X-XIIe siècles, 

Paris, Talbi, M. (1977) « Effondrement démographique au Maghreb du XI au XVe 

siècles », in Cahiers de Tunisie, 97, p. 51-60 et du même auteur, article « Al-Qayrawân », 

dans E.I.2, p. 857-864; Berque, J. (1972), « Du nouveau sur les Banû Hilâl? », in Studia 

Islamica,36, p. 99-111; رغلقةمػطؿامبسقؾماظؼارىءمسؾكمأرروحؿـامباظؾغةماظ   

Alouani, S. (2004), Essor et diffusion de la walâya chez les tribus de l'intérieur de 

l'Ifriqiya entre le XIIe et le début du XVIIIe siècles, thèse de doctorat soutenue à 

l'Université de Toulouse le Mirail, (dir.), Picard, Chr. ; Alouani, S. (2010), Tribus et 

marabouts, A‘râb et walâya dans l’intérieur de l’Ifriqiya entre le VIe/XIIe et le XIIe/XVIIIe 

siècles, Academia Scientiarum Fennica, Finlande ; Alouani, S. (2012), Al-walâya dans 

l’intérieur de l’Ifriqiya entre le XIIe et le XVIIIe siècles, Essor et diffusion en milieu tribal 

nomade et semi-nomade, Editions Universitaires Européennes, Saarbrücken. 
 .331. اٌؽؿؾةماظعصرؼة،مص، بيروت،مرؾعةمجدؼدةمعـؼقة،معؼدعةمابـمخؾدونم،)2006(مابـمخؾدون 2
3

دراداتميسمميسم،"اظعؿرانموالمجالماظزراسلمبـاحقةمالأربسمزعـمايػصقين"م،(2001)برؿدمم،اغظرمحلـ 
 .113-108 .صاٌعفدماظقرنيمظؾتراث،مم،تقغس،مالآثارمواظـؼائشمواظؿارؼخ
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 الي المغرب العربي تحت ورأة تصوف ما بعد الغز 1.

مباٌغرب ماٌقحدؼـ مزفقر مسؾكممالأضصكمتزاعـ مظؾلقطرة ماظشرق مبسق وزحػفؿ
ماظؿّ اظذيمتأثرميسمعؾادئفمم4صقفماظشعبيطاعؾماظشؿالمالإصرؼؼلمععماغؿشارمزاػرة

صةمعغاربةمتمؽـقامعـمغشرمصقرةمجدؼدةمظؾؿصقفمتدعجميسموأذؽالممماردؿفمبمؿصقّ
مالإصرؼ ماظشؿال مظلؽان مايضاري ماظقاضع مو5ؼلترطقؾؿفا ميسدمضد. اغؿشارمماسد

مسقاعؾماىدؼدمعضؿقغفاظؿصقفميسم مسدة مطاغتممباظصدصة"تقاجدتمموجقد مأو "
مدؾؼؿفا مواجؿؿاسقة مواضؿصادؼة مدقادقة مظعقاعؾ مبقـفاممإصرازا متػاسؾتمصقؿا ظؽـفا

طانمإذمم6بزقالاميذعقامجدؼداومواضعامدقادقاموثؼاصقامواضؿصادؼامجدؼدامخؾؼتو
م مظؾففرة/اظؼرن مم13اظلابع ماظؿّم متارؼخ ميس مػاعا مذققخمم.7صقفعـعطػا مأصؾح طؿا

ميمـؾقن ماٌػضؾوم8"ؾؿقساٌماٌؼدس"اظصقصقة مجعؾفؿم.اظقدقط متؼدؼرمممّما برؾ
غمػذهماظدرجةمعـماٌفابةمواظؼربمعـماللهمجعؾمعـماظقظلمؾؾقصوتؾفقؾموعفابة.م

مم.9رصاحبماظؽراعةمواظبرطةمعصدرمتأثيرمإيجابلمسؾكمضقىماظشّ
                                                                                                              

 soufismeبروزمػذاماظؿصقفماظشعبيماظذيميمؽـمأنمغطؾؼمسؾقفمتعؾيريسمظؼدمأثرمأبقمحاعدماظغزاظلمطـيرام 4

de sens commun ماظـػسمالإجؿؿاسلمبخصقص مسؾكماظؿعؾيرماٌلؿعؿؾمعـمررفمسؾؿ  savoir deضقادا

sens commun  .:وضدمتعدتماظدراداتماظتيمتـاوظتمػذاماٌقضقع،مغؽؿػلمبذطرماظؾعضمعـفا.ماغظرمعـلا  
Demeerseman, A. (1958), « Ce qu'Ibn Khaldûn pense d'al-Ghazâlî », in IBLA, 82, 2e trim., 

p. 161-193; Arkoun, M. (1970), « Révélation, vérité et histoire d'après l'œuvre de 

Ghazâlî », in Studia Islamica, 31, p. 53-69 ; Halima, F. (1993), Le Maghreb au XII et 

XIIIe siècles : les siècles de la foi, Maroc. 
م 5 ماٌصطؾحماٌلؿعؿؾميسمسؾؿ دـلؿعؿؾمعصطؾقام savoir de sens commun الاجؿؿاسلاظـػسمسؾكمشرار

ماظؿّ ماظشعبيموغلؿقفؼعبرمسـمػذا حقلماٌصطؾحمالأول،م. soufisme de sens commun صقفماظعاعلمأو
ماغظر:م

Jodelet, D. (dir.), (1993), Les représentations sociales, P.U.F., Paris. 
 :  اغظرم((les représentations sociales سلحقلمعػفقمماٌكقالماىؿعلمأوماىؿا 6

Guimelli, Ch. (dir.), (1994), Structures et transformations des représentations sociales, 

Delachaux et Niestlé, Neuchâtel, Paris., Jodelet, D. (dir.), (1993), Les représentations 

sociales, P.U.F., Paris. 
لإصرؼؼقّةميسمموالاجؿؿاسلاظقلاؼةموالمجؿؿع،معلاػؿةميسماظؿارؼخماظدؼنيمم،(2001) .اظعاعريم،عةغؾؾلمدلا 7

مالآدابمبمـقبة،اظعفدمايػصل مجعقطمتؼقلم ،معـشقراتمطؾقة مػشام ماظدطؿقر مظف ماظؽؿابماظذيمضدم يسمػذا
ظقفماظـاس،مبماميسمذظؽمس.م:"مويسمسلاضةمالمجؿؿعمبأوظقائفمتقجدمطارؼزعاماظقظلماظذيماظؿفأمإم-.نم،اظعاعري

ماظعؾؿاء،ميسمالأزعاتماظػردؼةمواىؿاسقةمواسؿؼدواميسمناسةمتدخؾف".
   objectivation du sacré بمعـك 8
موايؾؿ،م(،1984)مزؼعقرم،سؾلم9 موالأدطقرة ماظصقصقة ماظذاتماظعربقة،ماظؽراعة ماظلاواسلميس اظطؾعةماظؼطاع

 .دارمالأغدظس،مبيروت،ماظـاغقة
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  مدين ذعيب يأب يرتأث .1 .1
مضدمم مسـدعا مالإصرؼؼل ماظشؿال مطاعؾ ميس ماظلائد ماٌذػب مػل ماٌاظؽقة طاغت

ماظقضعملممؼدممرقؼلا10اٌقحدونمإيدمإصرؼؼقة ماغؿشرم،.مإلامأنمػذا م،إذمدرسانمعا
عـمم"ذؽؾم"جدؼدم،ةدقطرةماٌقحدؼـمسؾكمطاعؾمشمالمإصرؼؼقّماعـمععزؿوبشؽؾمع

ماٌقازي مماظؿدؼـ مأطاغت معرتؽزاتف ماظلنيػؿ ماظؿصقف ماظقيشمدقطرة محرطة لاؼة.مأو
مالأرؼافمماغؿشرت مدؽان موظدى مايقاضر ميس ماظعاعة مظدى ماىدؼدة ماظظاػرة ػذه
صقفماظذيمغشرهماظغزاظلميسمبزؿؾػمولممتؽـمدقىموظقدةمتمـؾمجدؼدمظؾؿّم،سؿقعا

م موعـفا ماظدؼـطؿؾف مسؾقم موعـمبينم.إحقاء مغذطرمالأعـؾة ماظؿؿـؾماىدؼد سؾكمػذا
مطؿببعضم ماظؿّمعا مزاػرة مسؾكمبروز مداظة مسـاوؼـ معـ متؾؽماظػترة ميس مظؾـبيؿفقد

ما موطأغف مأصؾح ماظذي ماظصالح ماظقظل موطذظؽ ماظــائلمبرؿد مضؿـ ماظـاغل ظعـصر
ماظـبياىدؼد م:مبرؿد م/اظقظلماظصالح. مسؾكمدؾقؾماٌـالمو تقثقؼمسرىم"عـمؼؼرأ

ماظريران محؾقب متػضقؾ ميس ماٌالإيمان معـف مأخذت ماظذي ماٌغربق" محؾقؿةمؤرخة ة
ؿؾينمػذهماظــائقةماظتيمتم،11"نرماٌصقنميسمعامأطرممبفماٌكؾصقاظلّصرحاتمغصم"
م.بجلاءمبدأتمتبرز
ؼاعمصقتماظشقخمذػذهماظظاػرةمبعدامجدؼدامزادمعـماغؿشارػاموتـؾقؿفامأخذتم
أبقمعدؼـمظبروزمتصقفمدنيممعفّدظؼدم".معدؼـمذعقبم"صاحبمبجاؼةملاظصقيسمأب

عؼقلاتممؾغقثظوملمبصؿؿفماظقاضقةميسمترطقؾؿفموعظاػره.لمطانمظؾطابعمالمحؾئولا
ضالهاميسمذؽؾمأذعارمؼلفؾمحػظفاموتداولهامظؾلارةمم،عشفقرةمذطرػامسـفمأتؾاسف
مسـدم مووضقحمععاغقفا ماٌؿصقصةظغؿفا م. مضدمتؽقنمػلمعؼقلاتمو معـمساعة علؿؿدة

وعـماظقاضحمبر.مدماظػرودقةمواظشفاسةمواظصّاظقاضعماظؾدويموضقؿفماظلائدةماظتيمتمفّ
م متأثيره ماظذؼـمأن مباًصقص مالأرؼاف مدؽان معـ ماظعاعة مغػقس ميس معؾاذرا طان

مواظضرائبمواظصّ مالاضطراباتموعداػؿاتماىققشماظغازؼة معـ راساتمبينمؼعاغقن

                                                                                                              
10 Idris, H.-R. (1956), « Le crépuscule de l'école malikite kairouanaise », in Les Cahiers 

de Tunisie, t.4, 16, 4e trim., p. 494-508. 
11 Ferhat, H. (1995), « As-Sirr al-Masûn de Tâhir as-Sadafî : un itinéraire mystique au 

XIIe siècle », in Al-Qantara, vol. XVI, Madrid. 
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م12والمجاساتماظؼؾائؾ م. مطان ميسمو مالأعؾ مصقفؿ مؼؾعث معـ مإيد محاجة ميس ػؤلاء
م.13اٌلؿؼؾؾمحؿكملامؼقأدقامولامؼؼـطقا

م14بدرادةمعؼقلاتمأبلمعدؼـمذعقبموديرتفمعـماٌؤرخينقامعـماػؿؿمأيذعمطؾ
م مأبسؾك مزفقر ماظشؿالمملأن مطاصة ميس ماظؾاظغ مالأثر مظف مطان مأصؽاره مواغؿشار عدؼـ
عـموػقمم،داوودمعزاػؿم)عزاحؿ(مبا"مؼذطرمأاٌؼصداظؾادؼللميسمطؿابفم"وم.الإصرؼؼل

ماظرؼػماٌغربقة معـطؼة معدةم،دؽان مبعد مورـف مإيد مباظؼربمعـمماظذيمساد ضضاػا
ارهموعرؼدؼفماظذؼـمظقؤدسمرابطةمؼؿعؾدمصقفاموؼلؿؼؾؾمصقفامزوّم،عدؼـملاظشقخمأب

مولامشرابةمأنمؼؽقنمعامضاممبفبدأمسددػؿممؼؿؽاثرمععماغؿشارمخبرموجقدهمباٌـطؼة.م
م،اظتيمتـؼؾقامإظقفامرهمبعضمعـمأتؾاسفمداخؾماظؾقاديموالأرؼافطرّضدمأبقمداوودم

تـؿشرمذقؽامصشقؽامععمتزاؼدماياجةمإظقفاميسمعلارمم15اظزواؼام؟(صؾدأتماظرابطاتم)
مقادقةموالاجؿؿاسقة.روفماظلّعرتؾطمبؿطقرماظظّ

مانتشار "التدين الشعيبي" في الأرياف .2 .1
م مإن ميس ماظؾادؼلل مذطره معـاٌؼصد"عا معـالا ماسؿؾاره ميمؽـ ملا مضؾةم" مرشؿ ػردا

عقلاديمندمأنماظزواؼامضدممابعمسشرصإذامغظرغامإيدماظؼرنماظرم،اٌصادرمواٌعؾقعات
الأعرماظذيمؼؤطدمم،16ضتماغؿشارامعؾققزامداخؾمالأرؼافموباظقدطماظؼؾؾلمسؿقعالا

مأب موربة مأخذتف ماظذي ممداوود.ملاٌلار مو مؼـؿشر معا موجقددرسان ذققخممخبر
م مواظؿّم،بالأرؼافاظصقصقة مبالاحترام مهظك مممقزة مذريحة مػؤلاء ميمـؾ ؼدؼرمإذ
م مواٌفابة محد مإيد مأحقاغا. مواظغؾق ماٌؾاظغة مسؾكعطّػؿ موؼؼرؤونممؾعقن ماظدؼـ أصقل

موؼعؾؿقغف مم،اظؼرآن مأغطؿا ميمـؾقن مفؿ مغظر ماظّـيس ماظدساء،ماس معلؿفابة اظشريحة
وارمعـمالأرؼافمالمجاورةموحؿكمؾؾةمواٌرؼدؼـمواظزُّالله.موععمتقاصدماظطّمإيدالأضربم
مإيدمعؽانمؼأويماظقاصدؼم،اظؾعقدة معؾقة موؼؤعـمظؾؾعضمتصؾحماياجة ـموؼطعؿفؿ

                                                                                                              
ماٌغربم 12 ماظتيمضربتمبلاد ماظؽقارثماظطؾقعقة مبرؿدم 99/1492-898 و 537/1142 بينماعحقل اغظر،

 .618-614 .،مصعرجعمدابؼحلـ،م
اغظرمأؼضامعاموردمذطرمسـمابـمضـػذ،مم.م.مضدمأرـبميسمذطرماظؽراعاتموعاملهامعـمتأثيرميسمغػقسماظـاس.م 13

معـاضبماظلقدةمعـقبقةمأومعـاضبماظؼشاشميس:
Bachrouch, T. (1989), Le saint et le prince, Université de Tunis, p. 90-95 et 107-121. 
14 Bel, A. (1923), « Sidi Bou Medyan et son maître ad-Daqqâq à Fes », in Mélanges R., I, 

R. Basset, I. Brunschvig, Hafsides, II, p. 317-320. 
 164-97. .مصعرجعمدابؼن.س.مساعري،ممسـماظرابطةمواظزاوؼة،ماغظرمباًصقص 15
 .اظدارماظؿقغلقةمظؾـشر،متقغسمرحؾة،،م(1981)م،اظؿقفاغل 16
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ماٌلام،حقاتفؿ مصقف مؼلترؼح مظؾقؿاؼةعؽان مرؾؾا مالهارب مبف موؼؾقذ موضتممصر يس
الأعرماظذيمم.وداخؾمصروعماظؼؾقؾةماظقاحدةأسؿالماظعـػمبينماظؼؾائؾممتمصقفتصاسد

بعدػامسـممبلؾبمصلحمالمجالمظؾقظلمظققدعمغػقذهميسمشقابماظلؾطةماظلقادقةمأو
ماظصّ مسمراع.عقاضع مإصرؼؼقةرصوػؽذا متارؼخ معـ ماٌرحؾة مػذه مزواؼاممت مأويد غشأة

موعرؼدؼف مورؾؾؿف ماظشقخ مزوار مظؿلؿؼؾؾ ماٌغرب مبؾلاد ماظداخؾقة وتؼدمممالأرؼاف
م–"ماظبرطةموتـشرم"غعؿةاظػؿقحمتؿؼؾؾمأصؾقتموم.مخدعاتمأخرىمظؾقاصدؼـمسؾقفا

عـفممربفتمقزمبؼـمقخميخؾػفمأحدمأبـائفممّماميمقتماظشّسـدعومبرطةماظشقخماظصقيس.
وتأخذمم.سـفموؼلاضلمضؾقلامسـدماظـاسماظرضاذدؼدماظقاظدمالأخذمسـفموطانمموأجاد

ماظشّ مهاكمذطرى موالأخؾار مالأدارير موتؾدأ ماظعاعة مبزقال ميس مممقزة معؽاغة ممممممقخ
ماظشّ متؿداولمحقل محؿكمأنمأو موصاتف مبعد مأخؾاره متـؿشر معا مودرسان موطراعاتف قخ
وػؽذامتترددمم.تفتؿقاصؾمبعدموصامبرطؿفميجعؾ،موبعضماظصقصقة،ماٌكقالماظشعبي

وذػاسؿفمحؿكمؼـزلماٌطرمبػضؾمبرطؿفماظتيممسؾكمؼدؼفمٌرضكاالأضقالمحقلمذػاءم
مؽانماظـصػماظـاغلمعـماظؼرنص،مسمساصؿةماظدوظةمايػصقةتقغأعاميسمملامتـؼطع.
م13اظلابع/ مم معطؾقسا م)أؼضا ماظشاذظل مايلـ مأبق ماظصقيس ماظشقخ -593بؾصؿات

ابـملاضكمضؾقلامعـمررفماظعاعةمخلاصامٌاملاضاهماظعاٌينماظذيمم17(1197/656-1258
م ماظلابع. ماظؼرن معـؿصػ مدؾعينميس مابـ ماظلادسمأو ماظؼرن مغفاؼة ميس وعـمسربل

ماظؿصقفماظشاذظلمإضاصات مروح معـ مأطـر ماظطؼقدقة ماٌؿاردة مسؾك :ممترطقزه
تراثمأبلمايلـمظؿػقصمواٌم.اظؽراعاتموالأورادمواظشطقاتماظصقصقةماىؿاسقة

م.18قاػدمسؾكمذظؽشّاظشاذظلمعـمأورادمباًصقصميجدمسدؼدماظ
اظلنيمإيدمطقغفمؼلؿفقبميسمعؽقغاتفمم-ؼعزىمالإضؾالمسؾكماظؿصقفماظقلائلوم

وػلمذاتماٌظاػرمم19ظدىماظعاعةمحؼقؼقةويسماٌظاػرماظتيمؼرطزمسؾقفامإيدمحاجقاتم
غشطتموػؽذا،مماظشاذظل.معدؼـموبعدهملوالمحؿقؼاتماظتيمرطزمسؾقفامطؾمعـمأب

                                                                                                              
،مأبقمايلـمم.م،بقذؼـةمرؾعةمأويد،معطؾعةماظدوظةماظؿقغلقة؛مطؿابمظطائػماٌــ،، )1989(بـمسطاءماللهما 17

مدارماظترطلمظؾـشر،متقغس. (،1989( اظشاذظل
 .باٌؽؿؾةماظقرـقةمبؿقغس 17964 اغظرمعـلاماٌكطقطمسدد 18
ماىؿعل( 19 م)اٌكقال مالإجؿؿاسقة ماظؿؿـلات مغظرؼة متلؿقف معا معع مؼؿقاصؼ معا  la théorie des)وػق

représentations sociales) عرحؾةماٌقضعة (phase d'objectivation) اظتيمتلؾؼمعرحؾةماظؿفذر (phase 

d'ancrage) .:محقلمػذهماٌلأظةماغظرم
Willem Doise, « Attitudes et représentations sociales », in Denise Jodelet, op.cit., p. 220-

238. 
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وايرطاتمم20أبلمؼقدػماظدػؿاغلمطؾمعـمحرطةمادؿؿابةمالأسرابماظتيمبدأتمعع
معـٌـارؼماظـائقةموشيرػؿاميسمام21ضادؿمابـمعرامودعادةبعدهمالإصلاحقةماظتيمضادػام
طانملأبلمؼقدػموم.خلالماظؼرغينماظلابعمواظـاعـمظؾففرةمأرؼافمداخؾمإصرؼؼقة
.موطانمدلاحفميسمذظؽمحرطؿفمػذهيسمحرطةمادؿؿابةمالأسرابمماظدػؿاغلمدورامبارزا

مؼعؼدم معرة مطؾ ميس موطان موداحؾف. ماظؼرىموالأرؼافمبينماظؼيروان مداخؾ اظـشقطة
مأعام مواظؾقادي. ماظؼرؼة مأػؾ معـ ماظؽـير محقظف مؼؿفؿع متـؼلاتف مأثـاء مسماع حؾؼة

عـمتمـلاتمملاحمالأضقىماظذيمعفدمظلرسةماغؿشارمأصؽارهمصؽانمعاميحؿؾفماظـاساظلّ
مظؾشقخم متعطل مإيجابقة موضقاظبمجاػزة مصقرا موطاغتمطؾفا ماظصقيس. ماظشقخ حقل

ماظصقيسمضدراتمػائؾةملامؼؿؿؿعمبفامشيرهمعـماظؾشرماظعادؼين.

 القبيلة المرابطية كنتاج لانتشار التصوف الولائي. 2

م مودعادة مضادؿ معـ مطؾ موجد مظؼد ماظؼرن م14/م8خلال ماظلقادقةم، الأرضقة
موالا مأصؽارػؿجؿؿاسقة مظـشر ماٌلائؿة متعؾؿماواظـػلقة مذققخفؿاوعا معـ مودطمماه يس

معام موػق ماظقاحدة ماظؼؾقؾة مصروع موداخؾ ماظؼؾائؾ مبين ماظصراسات مصقف مطـرت ضؾؾل
لماظذيمحاوظتمحرطاتمالإصلاحماظصقيسماظلنيماتأحدثمغقسامعـماظػراغماظؽارؼزع

ماظتيميذعتمبينماظد مايرطة مػذه مذدؼد. مسـاء مدون مواظعصؾقةماظقلائلمعلأه سقة
حقلمماٌؿأدّلةلاضتماغؿشاراميسمالأرؼافمخصقصامععمغشأةمزاػرةماظؼؾائؾماٌرابطقةم

رف.موظـاميسمتضػلمسؾكمذرسقؿفاميسمغصرةماظدسقةمذرسقةماظشّاظتيممسائؾةماظقظلمو
مو مسؾقد مدقدي مأولاد مضؾقؾتي ماظؿّأولاد مػذه مسؾك مأعـؾة متؾقؾ ققلاتمدقدي

ممواظدؼـقةمالاجؿؿاسقة مغشأت مضؾقؾتيماظتي مداخؾ ماظقلائل ماظؿصقف ماغؿشار عع

                                                                                                              
ماظدباغ 20 م (647/1249) طؿبمابـ م: ميسماٌـاضبماظدػؿاغقةعـاضبماظدػؿاغلموسماػا ماىؾقة مالأدرار وػلم،

عـفممبذؿقسةمأحداثموضصصموطراعاتموضعتمجؾفاميسمسفدمواظدهمولامغلؿغربمأنمؼؽقنمضدمسمعفامعؾاذرة
مظقاضعماظؿدؼـمظدىم مدضّةم"موصػفا مو" ماٌكقالماظشعبيميسمسفده مظترطقؾة مصدضقّةمسؽلفا ماظذيمؼعطقفا الأعر

 اظعاعةمخلالماظؼرغينماظلادسمواظلابع.
ضادؿمبـمعرامرجؾمعـماظؽعقبمعـمأولادمأيردمبـمطعب.مطانمعقالامظؾـلؽمواظعؾادةمعـذمصغرمدـف.ماغؿؼؾم 21

فاموؼؿكؾصمممامطانمصقفمعـمحقاةماظؾداوةموضقؿفا.م"ظؼلمباظؼيروانمذقخماظصّؾقاءمإيدماظؼيروانمظقـفؾمعـمسؾقع
ابـمحزم،ماظطؾعةممدار،مالثانيمالمجؾدم،(2003)برمطؿابماظع)م.بعصرهمأبامؼقدػماظدػؿاغل.موأخذمسـفموظزعف"

أعفمماح.مطاغتلؾؿمذعقبمرؼ(.مأعامدعادةمصقـؿؿلمإيدمريرانموػلمسائؾةمعـمع2379ص.ممالأويد،مبيروت،
م" م)حضقؾة مواظزػد" مظؾعؾادة معـؿقلا موػق موغشأ مواظقرع ماظعؾادة معؼاعات مأسؾك ماظعبريس مطؿاب مص2م.، .م،

2344.). 
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مواظػراذقش ماظـؿاعشة مايدودم، مرريس مسؾك موتـؿشران معؿفاورتان مضؾقؾؿان وػؿا
مواىزائر متقغس مبين محاظقا ماظػاصؾة ماظ22اظلقادقة مػذه مالاجؿؿاسقةم. ؿققلات

مواظـؼاصقةم مترطقؾاتماجؿؿاسقةمجدؼدة ماظؿلاضحمأدىمإيدمبروز مموػذا اظؼؾائؾمأػؿفا
مغػسماظؼرنمصم.اٌرابطقة ميس مزفرتا مدقديمتؾقؾ موأولاد مدقديمسؾقد ؼؾقؾتيمأولاد

م مؼزال مولا ماظؿقغلقة ماظعؾقا مبينمعرتػعاتمالأوراسمواظلؾادب معا مأحػادػؿتؼرؼؾا
ميحؿؾقنمظؼبمسؾقديموتؾقؾلمإيدماظققم.

إلامأنمم،إلاماظـادرمجدامنمؾؽمعـماظقثائؼماٌؽؿقبةمحقلمتارؼخمػذؼـماظؼؾقؾؿينملا
ما ميس مضاظؿفاٌؿأعؾ معـ مبعضا ميجد مضد ماظشػقؼة مبأدواتممظرواؼة مذظؽ ميس علؿعقـا

ماظ معـمرجؾمسرفمبصلاحفموورسفموسؾؿفممتلؿؿدمضؾقؾةصؽؾم.معؾؿقةاظؼراءة اسمفا
إيدمأنمسؾقدمم23ذفرةمالأغلابتشيرموم.موباغؿؿائفمإيدمدلاظةمذرؼػةموتعددمطراعاتف

مس مبـ مسـؿان مإيد مأصؾف مصقعقد متؾقؾ مأعا مػاشمل مأصؾ مذرؼػمعـ مالأعقيمػق ػان
بـمسؾدماظعزؼزمبـمدؾقؿانمبـممبـمخذؼرسؾقدمعؾقدمػقمصثاظثماًؾػاءماظراذدؼـ.م

مسؾدم معقدكمبـ مسقلكمبـ مبـ ماظؽرؼؿ مسؾد مبـ مايؾقؿ مسؾد مبـ مإبراػقؿ مبـ دالم
معقلايم مبـ مالله مسؾد مبـ مأيرد مبـ مبرؿد مبـ ماىؾار مسؾد مبـ مبرؿد مبـ اظللام

دماللهماظؽاعؾمبـمايلـماٌــكمبـمإدرؼسمالأصغرمبـمإدرؼسمالأطبرمبـمعقلايمسؾ
ماًطاب مبـ مسؾل مبـ ماظلؾط مبرؿدمايلـ ماظردقل مبـت ماظزػراء .م24وصارؿة

م معؾاركمبـمتؾقؾموبخصقصمتؾقؾمصفق ماللهمبـ مبـمسؾد ماظرحقؿ مبـمسؾد بـمغصر
اظؼادؿمبـمغصرمبـمسؾلمبـمأيردمبـمسؾدماظعزؼزمبـمبرؿدمبـمسؿرمبـمإبراػقؿمبـم

بـمسـؿانمومبـمسؾدماظغػارمبـمأبلمبؽرمبـمزؼدمبـمسيشؿرمصالحمبـمذؾاظةمبـمايؿير
م.25بـمسػان

                                                                                                              
م:واظقاصدؼـمعـمسربمػلالمودؾقؿ،ماغظرم-اظلؽانمالأصؾقين–حقلمعلأظةمالاغدعاجمبينماظؼؾائؾمالأعازؼغقةم 22

 .2431،مم.م.مص.طؿابماظعبر
ميسماظؾقث،مإذرافمالأدؿاذماظؿؾقؾل،محقاتفموآثارهم،ماظشقخمأيرداغظرمبرلـماظؿؾقؾل 23 ماظؽػاءة ،مذفادة

حػادماظشقخمتؾقؾمأغفامتعقدمإيدمأطؿامتقجدموثقؼةمؼؼقلم.  1988،دعدمشراب،مجاععةمتقغس،مطؾقةمالآداب
،مقؾلمباظدرسموتـاوظـاػامباظـؼدميساظعفدمايػصلمتقردمغلبماظشقخموػذهماظقثقؼةمػلماظتيمتـاولهامبرلـماظؿؾ

،م18/ 12 ومبداؼةماظؼرنم12/ 6 ،متطقرموماغؿشارماظقلاؼةميسمضؾائؾمداخؾمإصرؼؼقةمعامبينماظؼرنماظعؾقاغلصالح
 . 2004 اظلربقن،مغقضشتمبجاععةمتقظقزميسمأطؿقبرم–إذرافمالأدؿاذمك.مبقؽارمعـمجاععةمبارؼسمالأويدم

24
دارمالهدى،مسينمعؾقؾة،م،معطؾعةمباظشقخمدقديمسؾقدماظشرؼػمطؿابماظؿعرؼػ،م(1997)مالهاديمبشقات 

 .7 .ص ،اىزائر
25Alouani, S. (2012), « Les Awlâd Sidi ‘Abîd : histoire d’une tribu maraboutique de 

l’intérieur de l’Ifrîqiya médiévale », in Meouak, M., Biografias Magrebies. Identidades Y 
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ماٌؤرخمفؾمتؼدؼؿمتقارؼخمعضؾقرةظقسمعـماظلّ تقاجدممصترةحقلممؼطؿؽـمإظقفا
موتؾقؾ ماظؼؾائؾماظرحؾماظشقكينمسؾقد ماظشقخمأيردمم.بؾلاد مخؾػف معا إلامأنمضراءة

مؼؿقدثمسـمأجداده موػق مالأيردؼة م،صقصمتؾقؾوباً،ماظؿؾقؾلمعؤدسماظزاوؼة
اظغؿقض.مؾمطشػمبعضمتلفّضدممكمهدؼدمبرطاتمزعـقةموظقمتؼرؼؾقةؼلاسدغامسؾ

محػقد مؼػقدغا متؾقؾ مدقدي مأولاد مظدى ماظشعؾقة ماظذاطرة مهؿؾف معا مإيد مهصؾالإضاصة
مرصاتم(1176/1763-1121/1709)مأيرد مسؾقدمجدمبأن مذقكف معؼبرة معـ مغؼؾ ه

م مدـة متقغس مبؾلاد مصرؼاغة مإيد ملازمم1145/1732باىزائر متؾقؾ مأن مذظؽ مععـك .
ماظرجلان موطقػماظؿؼك معؿك مبجقاره. مودصـف موصاتف محؿك مسؾقد ملامم؟ذقكف دؤال

ظتيمؼؿـاضؾفامالأحػادمجقلامبعدمجقؾمإيدمؼقعـاماوقبمسـفمإلاماظرواؼاتماظشػقؼةم
ماظزاب.م ميسمإضؾقؿ ماظؿؼقا مصعؾقدموتؾقؾمضدمؼؽقغا ماظؿؾقؾلموػذا. مبفمأيرد مأخبرغا عا

م ماظرواؼة متؤؼده ماظتي محقّاظشػقؼة متزال مسـدلا مأنممة موعػادػا مسؾقد مدقدي أولاد
متربط ممفؿااظرجؾينمطاغت مبشقكف ماٌرؼد مسلاضة مإيد مظؾقظلمإضاصة مطؾقفؿا عصاػرة
مؼعؼقبماىـقاغل.
ريرانماسمأيردمبـمابراػقؿمبـمسؾاسمبـمسؾدماظؾطقػمبـمسؾدماظوظدمأبقماظعؾّ

ةمأجقالمتػصؾفمسـمجدهموبذظؽمتؽقنميزلم1121/1709بـمضادؿمبـمتؾقؾمدـةم
تؽقنمصترةمتقاجدمم26إذاماصترضـامأربعينمدـةمتػصؾماىقؾمسـماظذيمؼؾقفمصتؾقؾ.م

صػمالأولمواظّـمعقلاديماظشقخمتؾقؾمعامبينماظـصػماظـاغلمعـماظؼرنماًاعسمسشر
متقاجدمسؾقدماظذيمؼؽبرهمدـامخلالم متؽقنمصترة عـماظؼرنماظلادسمسشرموسـدػا

ماظؼرنماًاعسمسشر.
م مإضؾقؿمسؾقد ميس ماظلـقة ماظتيمغشأتمععمحرطة مطؿؾؽ معرابطة مأدرة مإيد ؼـؿؿل
همخذؼرموجدهمدالمماغؿؿقامإيدمحرطةماظؿصقفماظقلائلماظذيماغؿشرمقاظد.مص27اظزاب

مسفد ميس مبجاؼة مذعقبملأبميس معـمم.عدؼـ موادؿػاد ماظؿصقف مررؼؼ مسؾقد اتؾع
م ماظؿؾفقؾ مٌاظؽف ميجؾب م" مثؼايس ماموالاحترام"رأسمال ميس مواظؿؼدؼر ماظؾدوي:ظقدط

ؼـؿؿلمدالمممدهجمأنترتقؾفموطؿابؿف.مصاٌؿؿؾعمظؾرواؼةماظشػقؼةميجدموحػظماظؼرآنم
                                                                                                              
grupos religiosos, sociales y politicos en el Maghreb medieval, Consejo Superior de 

Investigaciones cientificas, Madrid, p. 325-388. 
إلامأغـاماصترضـاػامحؿكمغؼتربمأطـرممماميمؽـمعـماظؿارؼخماٌؿداولممغعؿؼدمأغـامباظغـاميسمػذهماظػترةماظزعـقة، 26

. 849/1445 ظشرقماىزائريموػقمسامبينمأولادمدقديمتؾقؾمحقلمضدوممجدػؿمعـماظلاضقةمايؿراءمإيدمبلادما

 .65 ..مصعرجعمدابؼاغظرمغلكةمعـماظقثقؼةميسم،مبرلـماظؿؾقؾل،م
 .2344. ،مالمجؾدماظـاغل،مصطؿابماظعبر 27
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مسشرمبماأػؾماظصلاحمواظزػدمممـمساذقامصترةماظـصػماظـاغلمعـماظؼرنماظـاظثمإيدم
سة،مدرصقفامعـمحرطقةمدؼـقةموتـؼلاتمبينمأػؿمععاضؾماظؿصقفماظشعبيم:مواديم

28أؼـمدصـمأبقمعدؼـمذعقباظلاضقةمايؿراءمومتؾؿلانم
م.
مواديم مإيدمزاوؼة مايؿراء مدالمماظلاضقة متؾؿلاندشادر ماغؿؼؾمإيد موعـفا م،رسة

خؾػمابـفمدؾقؿانماثـامسشرموظدا،ملممؼؾؼمظؽـماظرواؼةملامتلعػـامبأطـرمعـمذظؽ.م
مبؿؾؿلانمإلامثلاثة ماوفم.عـفؿ ميسمطاعؾمأرضماٌغرب. مصؿػرضقا ماظؾؼقة يحلممأعا

مايؼم مبـمم،ارتػعاتمػؼّإيدمعروسؾد ماظعزؼز مبـمسؾد مبخذؼر ماٌؼام يسمحينمادؿؼر
ماىرؼد مبؾلاد متقزر ميس مدالم مبـ متقزرم.دؾقؿان ماٌـارؼمم،وطاغت محقاضر طؽؾ

اظصقصقةموبدأتماظزواؼامتؿأدسمبفا.معـمػـاكممضدماغؿشرتمصقفامالأصؽارم،اظداخؾقة
اغؿؼؾموعـمعؽةمصؼررمايجمإيدمبقتماللهمايرام.مم،اذؿاضتمغػلفمإيدمضبرماظردقل

مظقؼػم ماىقلاغلسإيدمبغداد ماظؼادر مسؾد مبؾغداد وسـدعامم.29ؾكمضبرمذقخماظصقصقة
زسقؿمضؾقؾةممارهوّزوطانمعـمبينممخبرهميسمبلادماىرؼدماغؿشرسادمخذؼرمعـمايجم

ماظؿّاظذيمالهؿاعةمسؾدماظعزؼزمبـمػؿامم معرضمشػلمابـؿفمعـقدؾمإيدماللهمظقرجاه
ببرطةمذػقتماظؾـتمم،واؼةتؼقلماظرّ،مطؿام.موباظػعؾرالموسفزمالأرؾاءمسـمسلاجف

م موبـؿمعـفوأنؾتممقفوزصتمإظاظشقخمخذؼر موأخؿفؿمماوظدؼـ موأيرد مسؾقد م: ػؿ
يسمػذهماظػترةمعـمأواخرموشزاظة.مزفرتمطراعاتماظشقخموازدادمتعؾؼماظعاعةمبف.م

ماظؼرنوم14/اظـاعـماظؼرن ماظؾم15اظؿادع/مبداؼة مإيد مالارهالمبذددا مخذؼر ؼاعمضرر
م موصاتف. مخبر موساد مخذؼر ميشؼعد ملم مظف. مرحؾة مآخر موطاغت ماٌؼددة ضررتمسـدػا

مزوجؿفمػـقةمالاغؿؼالمإيدمجؾؾمصقّةمأؼـمؼؼقؿمبعضمعـمأػؾفا.
اوفمسؾقدمبسقمقةمسؾكمظلانمأولادمدقديمسؾقدم:م"ػـامؼقردمصيروماظرواؼةماظؿاظ

يرامعـمايفرملامظـػلفمبقؿامصغمأضاماظشؿالمواخؿارمعؼرماغؼطاسفمضؿةمجؾؾمصقة.م
تزالمآثارهمضائؿةمإيدماظققمموضضكمبفمأربعينمدـةميسماظؿففدمواظؿعؾدموالاغؼطاعماظؿامم
بعقدامسـماظدغقاموعؿاسفا...صققاةماظزػدموالاغؼطاعمواظؿصقف،مطؿاماظؽراعاتماظتيم

                                                                                                              
 .594/1198 دـة)تؾؿلان(ممدصـمأبقمعدؼـمذعقبميسمضرؼةماظعؾاد 28
 :عـلامحقلمأذفرماظصقصقةميسمسفدمعامبعدماظغزاظلماغظر 29

Chabbi, J. (1973), « Abd al-Qâdir al-Djilânî personnage historique », in Studia Islamica, 

38, p. 75-106. 
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"مجعؾتمارموأضػتمسؾقفمػاظةمعـم"اظؼدادةزفرتمسؾقفمجؾؾتمظفماظعدؼدمعـماظزو
م.م30"معؼددام"مؼفابفماظـاسمإيدمؼقعـامػذا"معـمجؾؾمصقةمعؽاغا

م ماظؼرنمإن معـ مالأخير ماظربع مإيد متعقد مواظتي مصيرو مؼقردػا ماظتي ماظرواؼة ػذه
مدقديم ماظشعبيملأولاد ميسماٌكقال ماظقظلمسؾقد متصػمصقرة مظؾؿقلاد اظؿادعمسشر
موخصقصام مالأخرى ماظؼؾائؾ معـ ماظشقخ مطراعات ميس مععفؿ ماسؿؼد معـ موطؾ سؾقد

معبيمظقسمبذردمصقروإذاماسؿبرغامأنماٌكقالماظشماظـؿاعشةماٌـؿشرؼـمحقلماىؾؾ.
ماظقاضعمهؿقيمسؾكمععؿؼداتموعقاضػموععارفمجرىم معـ مترطقؾة مبؾمػق سابرة

مبـكمذػـق مبشؽؾمبزؿزلمضؿـ مبدزؼـفا مأو موصعؾةمهرؼػفا مالأجزاء معؿؿادؽة ة
ندمسلاضةمسؾقدموأجدادهمبجؾؾمصقّةم،موإذامضرأغاماظرواؼةمعـمػذهماظزاوؼةم،اظؿغقير

ماظ مإيدمحدود مبف مالمحقطة ماٌؤرخمععماٌكقالمواٌـطؼة موظذظؽمؼؿعاعؾ زابمعؿقـة.
اىؿعلمبؽقغفمعصدرمععؾقعةمعؿكمضرئمبأدواتمغاجعةمسؾكمضقءمغظرؼةماظؿؿـلاتم

صماظشػقيماٌـؼبي.ماظؾعدماظـاغلموظعؾفمايؼقؼلمعـماظّـمظفرامؼ.مسـدػ31الاجؿؿاسقة
لأثرموػقمام.سؾقدمأثـاءمدقاحؿفمواغؼطاسفصعلامصفؾؾمصقّةمػقماٌؽانماظذيماحؿضـم

مدؾؼ.م مٌا مطاعؿداد مظظفقره ماظتيمعفدت ماظرواؼة مػذه ميس مواضعقة موالأطـر اٌؾؿقس
مو مسؾقد مدقدي مأولاد مذاطرة مبفا ماظتيمهؿػظ ماظرواؼات محقلمتمـلامصفؿقع تفؿ

مباظؿفا متؼقل مسؾقد مأعاممفئجدػؿ موتأعلاتف. ملاغؼطاسف معؾفأ موابداذه إيدمجؾؾمصقة
مبؿؾؿلان مادؿؼر مأغف ماظرواؼة متؼقل ماظذي مععينماظؿصقفممدالم معـ مؼـفؾ مأن ضؾؾ

صلامشرابةمأنمؼؽقنمممـمساذقامخلالماظؼرنماظرابعمباظلاضقةمايؿراءموواديمدرسةم
يسمأضؾقؿماظزابموتأثروامبحرطةماظلـقةماظتيمضادػامدعادةماظرؼاحل.مبؾمظعؾفممسشر

أدسمزاوؼةمبؾلادماظـؿاعشةمذرضلمبلؽرةمسؾكماظطرؼؼماظرابطةمبينمضلطقؾقةم)بلادم
م-وإضؾقؿماظزابمعرورامبـؼرؼـموخـؼةمدقديمغاجلمورقظؼة.مػذهماظزاوؼةمماىرؼد(

موجقدػا مصح ماظصقصقةمم-إن مظؾقرطة ماغؿؿاءػؿ مدالم مأبـاء مبين ماظتيمغشرت ػل
موتؿػرعمإيدمضؾقؾةم مإيدمسائؾةمعرابطةمدؿؽؿؿؾمعلابرفا مظؾلقاحةمواغؿؿائفؿ وحؾفؿ

عامهؿؾفماظرواؼةماٌـؼؾقةممععالأعرماظذيمضدمؼؿؼارعماظقظلمسؾقد.موصاةمعرابطقةمبعدم

                                                                                                              
30 Féraud, L.-Ch., (1874), « Notes sur Tebessa », Revue Africaine, 18, p. 466;  

رمدـةمسشم16اظذيميحددماٌدةماظتيمضضاػامسؾقدميسماظؿعؾدمبجؾؾمصقّةمبمم،م. م. الهادي بشوات،ماغظرمطذظؽ
مطؿامؼذطرمصيرومسؾكمظلانماظرواة.م40وظقسم

31 Voir sur cette question, Guimelli, Ch. (dir.), op.cit., Jodelet, D. (dir.), op.cit. 
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م ماظتي ماغؿشار ماذطرت مدالم ميسأبـاء ماٌغربمملإثنيمسشر مبلاد معـ معؿػرضة أبساء
مم.32الأودطمواظشرضل

لممؼؾؼمسؾقدمعـؼطعاميسمخؾقتفمسؾكمضؿةمجؾؾمصقةمبؾمالأرجحمأغفمطانمؼؿـؼؾم
رؼغمودقف.موعـمدقفمؼـؿؼؾمسؾقدمإيدمبلادماىرؼدمحؿكمأنمأبينمرؼاحمواديم

ظرجؾماظصالحماظعالممطـيرماظؽراعاتمطاغتمتلؾؼفمأؼـؿامحؾميسمػذاماظػضاءمصقرةما
ماظؿصقف مبحرطات مماظقلائلماٌؿأثر ميجقب مسؾقد مطان موالإصلاح. اغؿظاراتمسؾك

اسمباظؽراعاتماظتيمتؿفاوبموحاجقاتفؿ.مصادؿفابةماللهمظدسائفمجعؾؿفمؼداويماظّـ
ظؽـفمشنيمم،مؼلؾؼمظفمعـقؾاٌرضكموترزقمسؾكمؼدؼفماظعقاضرمبالأولاد.مويسمدورملم

ندماٌكقالماظشعبيماظؼؾؾلمؼزجمباظشقخماظصقيسمواظقظلمسالمماظؾارـم،مباظدلالات
موالهؿاعةم مزؼد مبني مضؾقؾتي مظقجف موجفا موضع مضؾؾل مصراع ميس مسؾقد واظظاػر
م:مسؾقدمظؾفؿاعةم ماظذيمغادتفمظـصرتفا موظقفا موطانمظؽؾمضؾقؾةمعـفؿا اظؿقغلقؿين.

مظؾنيمزؼد.مععم بداؼةماٌعرطة،متؼقلماظرواؼة،ماغطؾؼماظؾارودمعـمجؾؾمصقةموضـاوة
م.33باىزائرمظققطؿمزاوؼةماظقظلمضـاوةمسؾكمعرأىموعلؿعمعـماظؼؾقؾؿينم

ماظؾعدمالأولذؽمملا الأدطقريمٌـاضبماظشقخماظتيممأنماٌؤرخميجدمغػلفمأعام
ماظشعبي ماٌكقال مؼؽؿشػمم،يحؿؾفا موظؽـف ماظـاغل ماظؾعد ماظؿّدرؼعا مققلاتحؼقؼة

ماظؼؾقؾةم مصردان مصؽأن ماظؼؾؾل. ماظقدط ميس ماظقلائل ماظؿصقف ماغؿشار مبػعؾ اظػؽرؼة
اظقظلمسؾقد.موعامؼؼرأهماٌؤرخمم،ػامسفزوامأعاممعامؼؼدرمسؾقفماظشقخماظصقيسءوزسؿا

أؼضاميسمػذاماٌكقالماظشعبيمؼظفرمسؾقدماظزاػدماٌؿعؾدميسمتقاصؾمععمبرقطفمؼؤثرم
دمأحاطمبفمعرؼدوهماظذؼـمأخذوامسـفمالأورادمصقفمبمامؼؿؿؿعمبفمعـمضؾقلموػقؾةموض

اظذؼـمترطقامأثرػؿمإيدماظققممتؾقؾمبـمغصرمسؾقدمعرؼديماظشقخمبينموعـم.موالإجازة
طاغتموراءماظتيمم"اظؾذرةماظصاية"م-مطؿامػقماظشأنمباظـلؾةمظعؾقدم-اظذيمطانم
مبؾعضفؿاممزفقر مسلاضؿفؿا موعا مبعؾقد متؾقؾ مطقػماظؿؼك مظؽـ متؾقؾ. مدقدي أولاد

حؿكمؼؾؼكمتؾقؾميسمخدعةمذقكفموالأخذمسـفمحؿكماٌؿاتموطقػمبدأتماظؾذرةم
متـؿقمظؿؿؽقنماظعائؾةمثؿماظؼؾقؾةماٌرابطقة؟م

                                                                                                              
  حقلمضؾقؾةمأولادمدقديمسؾقدماغظرم: 32

Alouani, S. (2012), « Les Awlâd Sîdî Abîd histoire d’une tribu maraboutique de 

l’intérieur de l’Ifriqiya médiévale », op.cit. 
33 Feraud, L.-Ch., op. cit. 
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مأؼضا متؾقؾ،مػـا موعرؼده ماظشقخمسؾقد معـمبرطاتمحقاة ميسماظعدؼد موطؿا ملا،
يمؾؽماٌؤرخمدقىموضعماحؿؿالاتمضدملامؼؿؿؽـمعـماظؿقؼؼمعـمصقؿفامطؿامعـم

مظؽ مأبدا. منمقؾخطؽفا ميجعؾـا ماظعام ماٌشفد مإيدمـ ممأطـر محلابصرضقات مسؾك
أخرى.مصعؾقدملممؼؽـمذظؽماظزاػدماٌؿعؾدماٌـؼطعمسـماظـاسموإنمعرمبفذهماٌراحؾم
حؿؿا.مصاٌكقالماظشعبيمؼظفرهميسمعظفرماظػارسماظشفاعماظذيمضطعماظطرقموأشارم

.مإلامأنماغؼطاسفمسؾكماظؼقاصؾمضؾؾمأنمؼلؾؽمررؼؼماظؿقبةموؼـؼطعمٌدةميسمجؾؾمصقة
إذمدرسانمعاميرؾمراؼةمالإصلاحمطؿامصعؾمعـمضؾؾفمدعادةموضادؿمم،لممؼدممرقؼلا

معـماظؼؾائؾم موؼؿـؼؾمبينماظـؿاعشةموشيرػؿ مظقـزلمعـمعرتػعاتمجؾؾمصقة ابـمعرا
حؾمبينماظصقراءمواظؿؾمالأسؾكمويجؾبمإظقفماظعدؼدمعـماٌرؼدؼـمعـمبقـفؿمتؾقؾماظرُّ

ماظذيم موأن مبدّ مولممؼػارضفمحؿكمأدسمأبفرلا موورسف مبذطائف مه سؾكممؿفزاوؼسؾقد
م متؾقؾ مواديمضـؿقسموأصؾح معؤضػة ماػلا مبـشرمم.لإجازةظـقؾ مؼأعره مذقكف صؽان

ايـاغشةموشيرػؿمماظدسقةمإيدماتؾاعماظلـةمواجؿـابماظؽؾائرمبينمضؾائؾماظـؿاعشةمو
معـمضؾائؾمرؼاحماٌؿـؼؾةمبينماظصقراءمذؿاءمواظؿؾمالأسؾكمصقػا.

وصاةمسؾقدمتؼدممابـمأخقفمسؾدماٌؾؽمبـمأيردمسؾكمرأسماظزاوؼةمظققاصؾمبعدم
تلعةمسشرموظدا.مم،طؿامتؼقلماظرواؼةم،وذقكف.مأنبمسؾدماٌؾؽمفغشرمررؼؼمسؿ

وععمعرورماظزعـمتؿشؽؾماظؼؾقؾةماٌرابطقة.مأعامم.وبدأتمسائؾةماٌرابطمسؾقدمتؿشؽؾ
ابـةمعـموراسموأنبمعـمزواجفمتؾقؾمصؾؿمؼغادرمعـطؼةمضؾائؾماظـؿاعشةموإضؾقؿمالأ

بادؿــاءمم،وػؤلاءميذقعام.34اٌرابطماىـقاغلمسؾلموضادؿموسؾدماظرحقؿموسؾدمالله
ماظذيم ماظرحقؿ مدقديمسؾقدسؾد مبمؼبرة مظم،لامؼزالمعدصقغا ماٌـطؼة قـؿشروامشادروا

م) ماظؼرآنمباظزابماظشرضلمواىرؼد مظقعؾؿقا موصرؼاغة موضػصة متقزر( مو عقداسموغػطة
مرؼؼةمأبقفؿموػلماظطرؼؼةماظتيمتدسقمإيدمإضاعةماظلـةمواظؿصقف.وؼـشروامر

 خاتمة

م وذؾفمماظرحؾمؼؾائؾاظؿذطيرمبأنمبلادماظماظؾقثظعؾفمعـماٌػقدميسمخاتمةمػذا
مجـقباماظرحؾ مواظصقراء مبينماظؿؾمالأسؾكمشمالام مػؤلاءمم،اظقاضعة واظتيماسؿبرػا

مراحـةمععمطؾمعـمحاولم محروبا اظؿضققؼمسـفؿميسمبذالهؿمايققيمبؾمخاضقا
ترطقؾةمموعامبعدهمغشأتمبينمزفراغقفامخلالماظؼرنماظرابعمسشرم،حؾفؿموترحالهؿ
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مضؾؾم-اجؿؿاسقة معـ متعرف ملم مم،دؼـقة مواضعقا مولقدا ماظعصؾقةمعـؾت ظــائل
ماٌرطزؼةمذقخمصقيس مطانمغقاتفا مواظدسقة معـؿلبمإيدماظشرف،موأذرؼػمماظؼؾؾقة

محقظف مويذع ماظؾدوؼة ماظؿؼاظقد معع ممضطع ملا مإظقف مدسا مبما مآعـقا ؿعفؿموعرؼدؼـ
مبؼدا ممرظعصؾقة ماظروحل مالاغؿؿاء ميجؿعفؿ ميسعا ماٌرابطمممـلا ماظشقخ موضدمررؼؼ .

سـاصرمخارجقةمتلؿػقدمعـماظؼدادةماظرعزؼةمػذهماظؾطقنماظصقصقةمباغضؿامممتتقدع
نم.مػذهماظترطقؾةمالاجؿؿاسقةماىدؼدةمعامطانملهامأظؾقظلماياعلموٌؿـؾقفمالأحقاء

تظفرموتؿػرعمظؿؽقنمضؾقؾةمعرابطقةمظقلاماظؿػؽؽماظذيمسرصؿفماظؼؾائؾمالأصؾقةمبػعؾم
مسرصتم معـذ ماٌؿقاظػة موبينماظؼؾائؾ ماظقاحدة ماظؼؾقؾة اظصراساتمواظـزاساتمداخؾ

م مالأسراب مسـصر مدخقل ماٌـطؼة مػذه مودؾقؿ مػلال معـ مبؽـاصة ماعع لادسمظاظؼرن
اظشلءماظذيمأضعػماظزسؿاءمم،عقلاديسشرماظـاظثممومظـاغلمسشراواظلابعمظؾففرة/

اظؿؼؾقدؼينموأسطكمظؾشقخماظصقيسموسائؾؿفموأتؾاسفمدورماظقدقطموايؽقؿماظذيمتفابفم
مسؾكمبزاظػةمرأؼف.ممممياظـاسمولامتؼق
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المعرفي والإقدقوؾوجي في اؾؽتاب المدرسي: اؾعؾوم  ،)الإشراف(غالم  محؿد
ؿـشورات ؿرؽز اؾبحث في الأـثروبوؾوجيا  ،الإـساـية في اؾتعؾيم اؾثاـوي

 .ص 212، 2102الاجتؿاعية واؾثؼاػية، 

قممالإغلاغقةمفيمالدعرفيموالإؼدؼقظقجلمفيماظؽؿابمالددردل:ماظعؾاظؽؿابمالدعـقنم"
ماظـاغقي ماظؿعؾقؿ ماظصادر ممعمخرا" مفي مظؾؾقث ماظقرني مالدرطز غـروبقظقجقامالأسـ

أعاطـمالدعرصة،مأعاطـماظؾقثم"ػقمخلاصةمغشاطمسؾؿلمظػرؼؼمالاجؿؿاسقةمواظـؼاصقةم
لأسؿالمماوتؿقيجاظلؾطة:ماظؽؿابمالددردلمفيماظـاغقيمبينمالدعرفيموالإؼدؼقظقجل"م

إصلاحمالدـظقعاتماظتربقؼةمواظرػاغاتمالإبلؿؿقظقجقةمظؾؽؿابمسـقاغفم"درادلمؼقمم
مم.2666جقانم06ؼقممالخؿقسممبقػرانمؿغظّم"ماظذيالددردلمفيماظعؾقممالإغلاغقة

ماظؽؿابمؼضؿّ م عتن مجزائرؼقن مباحـقن مضدّعفا مدرادات مإيدمتلع ؼـؿؿقن
إذؽاظقةمعرطزؼةممرحمضؿـماظؾققثماظتيماحؿقاػاماظؽؿاب،طْتُوم.تخصصاتممخؿؾػة

مالدؼررة معضاعينماظؽؿبمالددردقة مبفمسبرمتحؾقؾ مالجاريماظعؿؾ مالاصلاح ،مبردؿ
فيممجالمماظؽؿابمالددردلميخضعمػؾاظلمالماظؿاظل:م"معـمخلالمأداداتؿفؾكم

م مالاغلاغقة مالدماظعؾقم متعدّمظلؾطة ماظتي ماظرسمقة موتضعممدلة ماظدرادقة الدـاػج
ذظؽمدؾطةمالدمظػينماظذؼـمؼؿلثرونمؿقؽؿمفيمتأمممفااظشروطماظعؾؿقةمواظتربقؼةمظؿلظقػ

 وتؼاظقدػؿمالدفـقةمومتقجفاتفؿماظػؽرؼة؟مالاجؿؿاسقةؿفؿمؽبؿـش
مجؾّ مماسؿؿد ماظؾاحـين مػذه مالإلدعالجة مالدضؿقنمذؽاظقة متحؾقؾ معـففقة سؾك

م مالأغظؿة معؼاربة مفي موالدؿداوظة مواظتربقؼة، ماظـؼاصقة مسؾكاظتي ممتؼقم طؿلمتحؾقؾ
مالدعطقات مطـاصة مؼلؿفدفمرصد م، ماظؽؿقة مأبعادػا مفي موالمحاور ،ماظظاػرةاظؼضاؼا

مموسؾك مطقػل متحؾقؾ مأن ماظؿػليرميحاول معلؿقى مإيد ماظؽؿقة مالدعطقات ؼؿفاوز
بعؾارةمأخرىمؼؿفاوزمعـطققمالخطابمالددردلمالدؾاذرمإيدمادؿـطاقمعامواظؿلوؼؾ،م

مؼـطؼمبف. مالدزاوجةمملممؼؽشػمسـفمو تؽاعؾمغلؼقةمملجرائقةملامتـػالإعـؾمػذه
م.اظؿقؾقؾمواغلفاعف

مع مسؾك مالأسؿال معـداسؿؿدت متؿلظػ مثرؼة مطاظؼاغقنمموغة ماظرسمقة اظقثائؼ
م م)جاغػل ماظقرـقة مظؾتربقة م)عارسم2662اظؿقجقفل مظؾؿـاػج ماظعاعة موالدرجعقة )

م2660اظؽؿبمالددردقةملدقادماظػؾلػةمواظؿارؼخمواظعؾقممرؾعمبعضفامبينم،م(...2661
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علـداتموصؼتمجزئقامفيمتطؾقؼمالدؼاربةمباظؽػاءاتماظتيمواظتيمتعبرمسـمم2666و
مدرامسؾكمبـاءمععرصؿفمبـػلفاتؼقممسؾكماتجاهمععرفيمبـائلمؼعؿبرمالدؿعؾؿمإيجابقا،مض

ومسؾكماطؿلابمعفاراتمسبرموضعقاتمتعؾقؿقةمعـدمجةموؼعؿبرماظؿعؾقؿمتغقيرامفيم
مالدقدقسقة. مظؾؿعارف متؽدؼلا ملا مالدعرفي مماظؾـاء مالددردلمإن ماظؽؿاب مسؾك الدكخذ
مجقػرػا مفي متعقد مو معقجقدة مالإغلاغقة ملاممظؾعؾقم ماظذؼـ مالدمظػين مادتراتجقة إيد

مباظؿقجقفاتماظتربقؼةماظرسمقة.ممالأحقانمدونمفيمطـيرمعـؼقّؿؼ

  ػؤاد ـوار

، رافن اؾعلاؼة بين اؾتؽوقن واؾشغل ،تـسيق() ـورقة بـغبرقط رؿعون
   ، 2102 ؿـشورات ؿرؽز اؾبحث في الأـثروبوؾوجيا الاجتؿاعية واؾثؼاػية،

  .ص 252
صػقة(مأػؿمم016ؼعرضماظؽؿابمالدقدقمم"راػـماظعلاضةمبينماظؿؽقؼـمواظشغؾ"م)

مأؼامم م 60وم61الأوراقمالدؼدعةمضؿـمالدؾؿؼكماظقرنيمالدـظؿ عـمررفمم2666أطؿقبر
معدرؼتيم معع مباظؿـلقؼ مو مواظـؼاصقة مالاجؿؿاسقة مالأغـربقظقجقا مفي ماظؾقث الدرطز
اظؿشغقؾموماظؿؽقؼـمفيموػران.محاولمالدؾؿؼكمعـمخلالمخملةممحاورمتلؾقطماظضقءم

م مالادتراتقفقاتماظؿؽقؼـقة مرؾؾاتماظعؿؾمسؾك مسروضمو معع موسلاضاتفا الدعروضة
معؿلائلامسـماظعلاضاتماظقاضعقةمبينمعـظقعتيماظؿؽقؼـمواظؿشغقؾ.م

سرضمحقصؾةمظؾؿعارفمحقلمحاظتيماظؿؽقؼـممفيمالمحقرمالأولمعـماظؽؿابمتّم
واظشغؾمعـمخلالمسرضمتجربةمإصلاحماظؿؽقؼـمواظؿعؾقؿمالدفـقينمفيمالجزائر،مطؿام

ماظشر مظؿفربة ماػؿؿتمتطرق مبقـؿا ماظؿؽقؼـ، ممجال مفي مالألداغقة مالجزائرؼة اطة
الدلاػؿؿانمالأخرؼينمفيمػذامالمحقرمبادؿعراضماظؿقدؼاتمالجدؼدةماظتيمؼػرضفام
ماظتربقةم مغظاعل مفي مالدفني ماظؿلػقؾ موبنذؽاظقة مالجزائر مفي ماظعؿؾ مدقق مممممممباغقراعا

موماظؿؽقؼـ.
مإذؽاظقة مسالج مصؼد مظؾؽؿاب ماظـاغل مالمحقر مالدفنيممأعا ماظؿؽقؼـ مبين اظعلاضة

مبؼطاساتمتعاغلم مالدرتؾطة مادؿعراضمبعضماظـؿاذجمالمحؾقة واظؿشغقؾمعـمخلال
مو مالدفـ ماغدثار مأو ماظعؿؾ مضعػماظعرضمسؾك مضعػماظؿؽقؼـ، معـ غدثارمامدقاء

ماظعؿقعقةم موالأذغال ماظؾـاء محالاتماظؿؽقؼـمواظؿقزقػمضطاع ماظؿؽقؼـقة. عـظقعاتفا
ثةمولاؼاتمعـماظقرـ(،ماظصقدماظؾقريمفيماظغزوات،مصـاسةم)درادةمعقداغقةمفيمثلا
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مبينم ماظعلاضة مإذؽاظقة مظؿفؾل ممحؾقة محالاتمنمقذجقة متمـؾ متؾؿلان مفي اظلفاد
ماظؿؽقؼـمواظشغؾ.م

مبقّ مأسؿظؼد مأػؿـت مالدؾؿؼك مواظؿؽقؼـقال ماظؿعؾقؿ مبين ماظعلاضة ماسؿـكمم،ة ظذا
،مبالدشروعمالدفنيمظؾطاظبمغينالمحقرماظـاظثمعـماظؽؿابمبنذؽاظقاتمتؽقؼـمالدؽقّ

مب مل.م.د، ماظـ مغظام موبقاضعمالدفي مالجزائر مفي مالدفـقة مظؾؾؽاظقرؼا مامجهفض صير
غينمفيمضطاعماظؿؽقؼـمالدفنيمواظؿؿفين.ماظشلءمغػلفميمؽـمضقظفمحقلمالأداتذةمالدؽقّ

ماظرابعماظذيمحاولمأنمؼؿطرقمظؿقؾقؾماظعلاضةمشيرمالخطقةمبينماظؿؽقؼـم المحقر
تارةمفنيمعـمخلالماظؿطرقمإيدمحاظةماظؿؽقؼـمفيمالدداسماظعؾقامظأسداتذةموالإدعاجمالد

م معمدلات متحؼقؼ معدى متارةموظؿؼققؿ مخريجقفا مظدى مالدفـقة ماظؽػاءات تؽقؼـ
مأخرى.

معػؿقحام مإذؽاظقةمالدؾؿؼكمبؾمتركمالأعر ماظؾابمأعام لممؼغؾؼماظؽؿابمفيمالآخر
مو مالدؼارباتماظـظرؼة ماظعلاضالدظؿقدقع محقل مواظؿشغقؾموضدمقداغقة اتمبينماظؿؽقؼـ

مػـامالأخيرمطاغتمفيمػذامالإرارمعقاضقعمالدقاردماظؾشرؼة،مالحراكمالدفنيموسلاضاتف
باظؿؽقؼـموتؽقؼـمالدفنيمالدؿقاصؾمأحدىمالأصاقماظتيمحرصماظؽؿابمسؾكمالإذارةم

 إظقفا.

 ػؤاد ـوار

باؾدؿاغ ذي اؾتدرقس واؾتعؾم  :الجيش إبرافيمقوسف  عزو إسماعيل عػاـة و
 ص . 252، 2112، عؿان، دار اؾثؼاػة ؾؾـشر واؾتوزقع، الجاـبين

م ماظؽؿاب ماظؿعؾقؿمبينمؼلؿعرضمػذا مفي ماظلقؽقظقجقة ماظؿؼـقات مأحدث دصؿقف
مواظؽشػمسـم موالأؼلر مالأيمـ مالجاغؾين مذي ماظدعاغ متػعقؾ مخلال معـ واظؿدرؼس

متعقينماظػقارقمالدقج مصؾعد مالأخير. مبينماظعؿؾقؿينممخؿؾػمآظقاتماذؿغالمػذا قدة
مواظؿدرؼسمفيماظػصؾمالأولمالدعـقنمب مباظدعاغمـ)اظؿعؾؿ "أدادقاتماظؿدرؼسمواظؿعؾؿ

شرحمػذامالدمظػمررؼؼةمععالجةمغصػلمطرةماظدعاغمظؾؿعؾقعاتماظتيمؼمذيمالجاغؾين"
ؼؿؾؼاػاموؼربطمبينمػذهمالدعالجةموبينمسقاعؾمذؿكمتؿدخؾمفيمتحدؼدمغلؾةماظػفؿم

ماظ مطاظلعة معـموالإدراك موشيرػا مالدؿعددة ماظذطاوات ماظػلققظقجل، ماظـضج عؼؾقة،
مؼؽشػ مطؿا مالأخرى. ماظؽؿاب اظعقاعؾ ماظؿّمػذا مخلال مبينمعـ ماظعلاضة مإيد طرق
سـمعؽقغاتمطؾمعـماظدعاغموالجفازماظعصبيمبمامم"الجفازماظعصبيموسؿؾقةماظؿعؾؿ"
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مذظؽ معقؽاغقزعاتمفي متػصقؾ معع موذظؽ مسصؾقة موخلاؼا محققؼة اذؿغالهاممعراطز
مواظترطقزمسؾكمعدىمضرورةمتفقؼةمالحصصماظؿعؾقؿقةمبغقةمتـشقطمأدعغةمالدؿعؾؿين

مالأطلفينو معـ ماظضرورؼة مباظؽؿقة مصقؾؾغممسـمأعام.تزوؼدػؿ ماظدعاغ، عقصلات
بالإضاصةمإيدمتؾؽمالدرتؾطةمبالحقاس،مطقادةماظشؿمعـلامواظتيممةثـامسشراسددػام

باظذاطرةمودورػاماظؽؾيرمفيماظؿعؾؿمالدؾؽرمسـدمأطدتماظدراداتمسؾكمارتؾارفاماظقثقؼم
ماظطػؾ.

م مبـ مؼؿعؾؼ مالجاغؾين"صقؿا مذي ماظدعاغ مسؾك ماظؼائؿ ماظؿعؾؿ مػذهم"غظرؼة مصنن ،
وػقمؼؾقثمسـمم،ذومرؾقعةماجؿؿاسقةمبرماظدعاغمغظاعامدؼـاعقؽقامععؼداالأخيرةمتعؿ

الخبراتمسؾكمذؽؾمضقائؿممنمذجةميأم،كمبشؽؾمصطريموعـمخلالماظـؿذجةعـالد
م مػذا، ماظؿعؾؿ مأدؾقب موؼعد مسؼؾقة، مظؿقلينممفيوخرائط مداسؿة مررؼؼة مذاتف حدّ

م مإشػال مدون مواظؿعؾؿ، ماظؿعؾقؿ ماظؾققظقجقةاظضدرات مالاغػعاظقةمم-عـاصر اظقراثقة،
م ماظـظرؼة.ممفيوحؿكماظؾقؽقةموالحلقةمالحرطقةمالدمثرة مؼؿطرقإيدمذظؽممةصإضاػذه

اظػصؾمالخاعسممفي،مطؿامأغفمؼشقدموعـاػففمػذاماظؽؿابمأؼضامإيدمخطقاتماظؿعؾقؿ
م مبـ معـف ماظدعاغ مجاغبي مسؾك مالدلقطرة مواظؿعؾؿ ماظؿدرؼس بمكؿؾػم""صعاظقات

مالجاغبم مظؿـشقط موجقفة مإرذادات مؼعطل مو موأنمارفا مخصائصفا تحرطاتفا،
مالجاغبمالدلقطر مظؿقدؼد ماخؿؾار مإجراء مبعد ماظدعاغ معـ مجفةممالخاعؾ معـ عـف.

"الإدتراتقفقاتماظؿدرؼلقةمظؿـشقطمالجاغبمالأؼلرمأو/مالجاغبمقتمظأخرى،مح
ماظدعاغ معـ مالدلقطر مشير مالدمظػمم"الأيمـ مػذا مصػقات معـ ماظقصير باظؼلط

مالدمظِ مظقؼقم معـف، مصصؾين ملدكؿؾػمقْػَوادؿققذتمسؾك مبجرد ماظلاحؼ ماظػصؾ مفي ـ
مظؿـشقطمالجاغؾينم ماظؿشرؼعمالدعرفيمم"ععا"الإدتراتقفقاتماظؿدرؼلقة طندتراتقفقة

ماظؿقاظد ماظؿعؾؿ مظؾؿؿعؾؿينموإدتراتقفقة ماظدعاشقة ماظؾـقة مسؾكمتلرؼعمنمق مياظؼائؿة
اظتيمترطزمسؾكماظعؿؾقاتماظؿػؽيرؼةماظـايذةمسـمسؿؾماظدعاغموعقاضػمتعؾقؿقةمذاتم

معـمجـفلقماومبقدـرمععـك،مبالإضاصةمإيدمإدتراتقفقةم ظؾؿغقيرمالدػفقعلموشيرػا
ملإدتراتقفقاتمالهادصة.ا

"اتجاػاتمتربقؼةمحدؼـةمفيمتـؿقةمأعاماظػصؾماظؿادعموالأخير،مصفقمؼؿطرقمظـم
مظؾؿدردةماظذطقةموالأداظقبماظؿعؾقؿقةمالدؿـاشؿة،ممذطاواتماظدعاغ" وؼؼترحمنمقذجا

م موإدفاعاتفا ماظؿؽـقظقجقا مبدور مؼشقد مطؿا معـمفي مواظرصع ماظؿدرؼس مبعؿؾقة اظؼقام
ماظؿعؾقؿ ماظػفؿمالدردودؼة مسؾك ماظتيمتلاسد ماظؾصرؼة مباظقدائؾ مالأعر متعؾؼ مدقاء قة

مكسؾم،الأسؿؼمظؾؿقضقساتمأومعـمخلالمالدقاضعمالإظؽتروغقةماظتيمتلؿحمظؾؿؿعؾؿين
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م مالدـال، مبدؾقؾ متشرؼح مبعؿؾقة مضػاظؼقام ماظؼقاممبدسة معـ مبدلا ماصتراضل، شؽؾ
م.صعؾقاباظؿشرؼحم
الإذارةمإيدمأنمطؾمصصؾمعـمػذاماظؽؿابميخؿؿؿمبلدؽؾةمظؾؿؼقؼؿماظذاتلممروتجد

مالحؼؾ م،وأغفمؼعؿؿدمفيمعراجعفمسؾكمأحدثماظدراداتموالأسؿالمالدـفزةمفيمػذا
م مظدراداتمعلؿؼؾؾقة مؼػؿحممجالا مسؾكمحدممفيوػق مواظتربقؼة امجهالاتماظؿعؾقؿقة

مدقل معادتف معـ مالاغؿفال مأن مطؿا مملؾؿدقاء، ماظبراعجممفيلاممحاظة، موتؼقؼؿ إثراء
مالدفاراتم موتحػقز ماظدعاشقة ماظؼدرات متـؿقة مسؾك ماظترطقز مخلال معـ الددردقة

م.اظػؽرؼة

 روجي ڤ-صورقة ؿوؾوجي
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وم: مقاربات حول ممارسة المواصنة، الجزائر الي ، )إشراف( حسن رمعون
إصدار مشترك بين المركز الوصني للبحث في الأنثروبولوجيا الاجتماعية 

 ص. 434، 2102، والثقافية

الدوارـةمفيمالجزائرماظقومم:متمـلاتموممماردات"ماظذيمذاركمفيمؼؼدممطؿابم:"
عوضوعمالدوارـةمفيمالجزائرمؼاربةملدمعداخلمعؿعددةاسؿؿدواممأحدمسشرمباحـامحؿواهم
إذامطاغتملحظةمالادؿؼلالمضدمعـؾتملحظةمبؾورةمالجـلقةمالجزائرؼةمصإغفامماظقوم.

فيماظوضتمغػلهملحظةمبداؼةماظؾقثمسنمبـاءموردممععالممالدوارـة.مؼؿعؾقممدّتسُ
مبالدلاػؿاتم ماظؿمتحاوظاظتيمالأعر مأو مالدػاػقؿقة ماظػؾلػقة، مالأبعاد اريخقةمعؼاربة

مالدوارـة،مدعت مملدػفوم الدوارـةمفيممؿارداتمالدربؾطةممسللظةالدؿصوراتمواظظؿؼدؼم
مالجزائرمفيماظوضتماظراػن.

م معػفوم مؼعود مالددن مبراث مسرصه ماظذي مالدلار مإلى مبالأذػان اظدوظةمم–الدوارـة
معنمصؾلػةم مبداؼة مالجدؼدة ممسعاغقه متجؾيمالدػفوم مسودة مواظروعاغقة،موعا اظقوغاغقة
مبعؾيرمسنمذدةم مإلا ماظـاعنمسشر ماظؼرن مفي ماظورـقة مولحظاتمتجؾيماظدول الأغوار

مفيماظغربمظ مخصوصا مالمجؿؿعاتمالإغلاغقة مروابطؾحاجة مبؿفاوزممـاء مأن تحاول
اظروابطمالأوظقةمظلاجؿؿاعمالإغلاغي.ممحاوظةمررحمعؼارباتمحولمواضعمالدوارـةمفيم
ماظعالمم مؼعرصه ممسا معؿعؾؼة مزرصقة مصؼط مظقلت معؿعددة معداخل مخلال معن الجزائر
مإلىمدؼوطم مالأضطار مأدتمفيمطـيرمعن ماحؿفاجاتمسارعة معوجة معن اظعربيماظقوم

ماظذ ماظؿفدؼد موحؿى مالحؽم مسؿلمأغظؿة مخلاصة مػي موإنما ماظدوظة، مبؼاء مرال ي
م1662عـذمدـةممؿاعشروسيمبحثمحولمعوضوعمالدوارـةمفيمالجزائرمبدأماظعؿلمصقف

سنمجمؾةمعنمم،،مظقؽونماظؽؿابمالدؼترحمسؾىماظؼراءمبعؾير1666واغؿفىمفيمأواخرم
مالدقداغق مواظـؿائج ماظـظرؼة مصرضتيالخلاصات مغؼاذات مأثاربفا معواضقع محول مة

ىمعدارمأطـرمعنمدؿةمدـواتمعنماظعؿل.مبـطؾقممحؿوؼاتماظؽؿابمعنماظؾقثمسؾ
مجؿوسةمعنماظؿلاؤلاتمعـؾتمالإذؽاظقةماظعاعةمظؾؽؿابمولدشروسيماظؾقثموػي:م
عامالدوارـة؟موطقفمتمماظؿعاعلمععفامفيمالمجؿؿعمالجزائري؟مػلمبؾؾورتمالدوارـةم

ممحػزابفا مػي معا مالدعالم؟ مواضح مذؽلا ماتخذت مػل مالجزائر؟ مسوائؼفامفي ،
مورػاغابفا؟م
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ممجؿوسةمعنم مأبواب،ماحؿوىمطلمعـفا وزستممحؿوؼاتماظؽؿابمسؾىمأربعة
م"اظػص مالدودوم مالأول ماظؾاب مبـاول مباريخقةمول. مصؾلػقة، معؼاربات الدوارـة،

ماظلقاديم ماظػؽر مخلال معن مالدوارـة م"عػفوم مسالجت مصصول مأربعة وعؤدلابقة"
خطابمالدوارـةمعنمخلالماظقوعقاتم،م"سـاصرمعنمأجلمعؼاربةمالدػفوم"واظؿارؼخ:م

م مالإغؿاج ماظورـقة: مو مخلال معن م"اظؿؾؼي" موالمجاػد، مالخبر مفيمؼوعقتي الدوارـة
خطاباتمالأحزابماظلقادقة"محاظةمحزبمجؾفةماظؿقرؼرماظورني،محرطةممجؿؿعم
اظلؾممومجؾفةماظؼوىمالاذتراطقة،موعوضوعم"مالحرطةمالجؿعوؼةمفيمالجزائر:منحوم

مجدؼدة م"؟اغطلاضة مالدودوم ماظـاغي ماظؾاب ماحؿوى موالحراكم". مالهوؼات الدوارـة،
م"مالاجؿؿاسي" معواضقع مبـاوظت مصصول مأربعة مسؾى مالاجؿؿاسي والهوؼةمالحراك

م" مالجزائر"، مفي ماظلقادقة محاظة مفي مأضؾقة ماظلقادي: ماظػضاء مفي اغؾـاق؟"،ماظـلاء
أبـائفممفيممئرؼنموعؿغيراتمالدوارـةمفيمصرغلا:محاظةمالجزا"الدوارـةمواظؾقؽة"موم"

مصرغلا،مدؤالمبرػاغاتمعؿعددة".م

دمسالجمذظكمالدوارـةموالدؿارداتمالاغؿكابقة"موضاػؿمماظؾابماظـاظثمعنماظؽؿابمبـ"
م" مػؿا ماثـين مصصؾين مالمحؾيمفي مالدـؿكب مالمحؾي: متحدؼات مأعام الدوارـة

فيمولاؼاتموػران،مم1662والدؿارداتمالاغؿكابقة"محاظةمالاغؿكاباتمالمحؾقةمظلـةم
مخطابم مالاغؿكابقة. موالدؿاردات مبرؼػقؾور مو"علؿكدعو موشؾقزان مبؾعؾاس دقدي

ماظؾا مأعا مسؿوعقة، مصـاسقة معؤدلة مفي مالاجؿؿاسقة" مالدوارـة معنمحول ماظرابع ب
الدوارـةمواظؿـشؽةمالاجؿؿاسقةمعنمخلالماظدؼنموالددردة"مصؼدماظؽؿابمالدودوممبـم"

معواضق مفيمالجزائرمبـاوظتممحؿوؼاتمصصؾقه مالدوارـة عم"الخطابماظدؼنيموعللظة
مخلالم معن مالدوارـة مو"رداظة موػران" ممسلاجد مالدـبرؼة مالخطب مفي مضراءة اظقوم:
مالجزائر،م مفي مالددغقة ماظتربقة معادة مفي مالددردقة مظؾؽؿب معؼارغة مدرادة الددردة:

 الدغربمومبوغس".م

 نوار فؤاد 
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ذبـغبرقطعائ ذـورقة ذعؿار، ذبن ذ-شة ذرؿعون، ذدـودي: ذالمفنيذزبقدة اؾتؽوقن
ذيروراتذاجتؿاعقةذدو:ذإصلاحاتذاؾبؾدانذالمغاربقةودعمذاؾتشغقلذفيذ

م.محقثاظـلاثةمغاربقةاٌؾؾدانماظسلاضؿفمباظؿشغقؾمفيمواٌؼالمعلأظةماظؿؽقؼـماٌفنيمـاولمؼؿ
نمقػا.مذظؽمأنماغؿشارممأعاممسائؼامباسؿؾارػاػذهماٌلأظةماػؿؿامممجؿؾماظؾؾدانماٌغاربقةممتشغؾ

م مالاجؿؿاسقة ماظػؽات ميذقع مسؾك مؼؤثر ممبالأخصواظؾطاظة معاأصقاب مإيدمماظشفادات، أدى
ماظقاضعمأزعةمغشقب مبين ماظؿقاصؼ مسدم مفي ماظرئقلقة مأدؾابفا ماظؿؽقؼـمتؽؿـ اظؿشغقؾ.موموبراعج

طانمسؾكممإذامبمعرصةمعامالأعرمإيدمهقل،محقثملامؼؿعؾؼملاجؿؿاسلاإذؽاظقةمعـمثمةمتؿعرضمو
اظدوظةم"اٌكؿؾػ"ممنمطإنمامبمعرصةموفيمػذهماٌلأظةممأومجزئلمطؾلماظدوظةمأنمتؿدخؾمبشؽؾ

معرحؾةمواٌؾادرم هؾقؾمالمحاورماظؽبرىمماظؿطقرماظلرؼعمظؾعالم؟مػدصـاععممدائؿةاٌشارك،مفي
متؼققؿم مفي مؼؽؿـ ماظرػان مأن مذظؽ ماظـلاث، مظؾؿـظقعات مبصقغة ماًروج مأجؾ معـ ظلإصلاحات

مو مماتاظؿغقيرمأنماطتعقين متدخؾ مباظؿؽقؼـاظعؿقعماظـشاطمفياظتي ماٌؿعؾؼ متشغقؾمومل دسؿ
ماظشؾاب.

ماظػترةماٌؿؿدةمبينمأخذغاظؼقاممبدرادةمعؼارغةمظؾؿقضقع،ممبغرضو ظـؿؿؽـمم4006وم3556ا
غقسقةمتمقؼؾمو:متدخؾماظدوظة،مدورماظػاسؾينمالأدادقينمػلمعـمهدؼدمثلاثةمععاؼيرممخؿؾػة

 اٌـظقعة.

يروراتملاظم-اظؿقزقػمم-الإصلاحاتمم-اظؿشغقؾمم-اظؿؽقؼـماٌفنيمماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

مالاجؿؿاسقة.

أقّةذتغقّراتذفيذممارداتذإصلاحذالمـظوؿةذاؾتربوقةذفيذالجزائر:ذذ:زفرةذحداـي
ذ؟الأداتذة

فيمالأصؾمودؼدممق،مػ4005عـذممفيماىزائرمالإصلاحماظتربقيماٌعؿقلمبفمبشؽؾمتصاسدي
مواضحمجداماظؿققلمشيرمزاػرمباظـلؾةمٌػاػقؿممحؿقؼاتماظبراعج،مصإغفمطانمبقداشقجل.مصإذا

م مدـين مبضع معـذ مظقحظ مغػلف ماظؿققل مػذا ماظؿدرؼس. مررق معلؿقى ماٌغاربقةمسؾك ماظؾؾدان في
م(Crahay .2006)وأم (Schneider 2006)تأثيرمتقارمبقداشقجقاماظؽػاءاتمؼظفرمالأخرىمحقث

مسؾكمطؾماظبراعجماٌدردقة.
ماٌدردقة مواظؽؿب ماظبراعج مٌؤظػل ماياظقة مالاػؿؿاعات ممندمضؿـ المجفقداتمعدى

مباظـلؾةمظلأضلامماظـفائقةمالإضاصقة مغزظـامإيدمم.موفيمتعرؼػماظؽػاءاتماًؿاعقةم،خصقصا إذا
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مغرؼدمػـامأنمغعرفمٌاذا؟مؼؿؿققرمدؤالممعـذماٌقدانمندماٌشؽؾةمغػلف بداؼةمالإصلاح،مظذا
متمـلات مػل معا مبلقط: متلاؤل محقل ماظؾقث مػذا مفي مسـممالاغطلاق ماظبراعج موعؤظّػل اظؾاحـين

ماظؼقامم مسؾك مضادرة ماًطابات مطقن مفي معـا ماسؿؼادا مباظؽػاءات؟ ماٌؼاربة معدرّدل موسـ الإصلاح
فيمممداولمأنمغصؾم،باٌفؿةمسؾكمالأضؾمفيمضلؿمعـمػذهماظؿؿـلات،موعـمخلالممتؼـقةماٌؼابؾة

مإيد:مػذهماظدرادة
م"م- مالإصلاحات ملهذه ماظرئقلقة ماظؿؿـلات ممخؿؾػمإزفار مؼراػا مطؿا مباظؽػاءات" اٌرتؾطة

ماظػاسؾينمفيماٌـظقعةماظتربقؼة.
مواوملؿؼرةاظؿققلاتماٌهدؼدمم- متظفرمعـمخلالماٌؿاردات ماٌؼاوعةماظتي لأجؾممظـؿائج)أو(

مصؽمرعقزماٌػارضاتماظؿقؿقةماظرئقلقة.
–ماظػاسؾقنم–ماٌؿارداتم–مالأبحاث – الإصلاحات – اظتربقةذاؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

ذ.اظؿؿـلات

 وؾقا الأ-داتذةالأذتعاؿلذالإصلاح:ذؿـطقذظلاؾدعمذالمدرديذفيذذ:عائشةذبنذعؿار

ػذهماٌـظقعةماظتيمترتؾطمباٌـاػجمم،بؾغمإصلاحماٌـظقعةماظتربقؼةمفيماىزائرمساعفماظعاذر
ٌؽؿلؾاتماظؿلاعقذمسؾكمطؾمموذيمدلاظةمدائؿمهلينميداىدؼدةمواظؼاغقنماظؿقجقفل،متفدفمإ

مضروري.شيرماظدسؿماٌدردلمممماميجعؾماٌلؿقؼات
متـؿ ماًصقصقة ماظدروس مند محين، مواٌلؿقؼاتممقفي ماٌقاد مطؾ موتشؿؾ متصاسدي بشؽؾ

ماظدرادقة.معـمػـامغؿلاءلمٌاذامتعقدمػذهماظدروسماًصقصقةمعـمالابؿدائلمإيدماظـاغقي؟مأظقس
أنمم،اظػقضكمورصعماظػعاظقةمعـمعـماٌػارضةمأنمندمععماظبراعجماىدؼدةمالهادصةمإيدماظؿؼؾقص

موغؿائففؿم ماظؿلاعقذ مناسة مسؾك مأثرػا موعا مغػلفا؟ متػرض مزاظت معا ماًصقصقة اظدروس
 اٌدردقة؟

ما ماظدرادل ماظققم معقضقع مطاغت ماظؿلاؤلات مػذه معػؿشين معدردين، معع ءموأوظقاٌـعؼد

ررؼؼةمسؿؾفموأثرهمسؾكمطػاءاتمومتـاوظـامعلأظةمعدىماياجةمإيدمػذام"اظلقق"،محقثم،تلاعقذ
ماظقرضةم.اظؿلاعقذ مإذؽاظقةممتؼدممػذه محقل ماغصؾت ماظتي مواىؿاسقة ماظػردؼة ماٌؼابلات غؿائج

 تعؾقؿماظرؼاضقات،ماظػقزؼاءموسؾؿماظطؾقعةموايقاةمفيماٌؿقدط.

-متلاعقذم–متعؾّؿم–محصلامإم–مدروسمخصقصقةم-مدسؿمعدردلماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

مذ.أوظقاءماظؿلاعق

ذ  
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ذ ذـؼّػاطؿة ذالجزائر:ال: ذفي ذاؾتربوقة ذوالإصلاحات ذاؾبقداغوجقة ذالمؿاردات
ذدرادةذحاؾة

م متطقؼر مطقػقة مفي ماىزائر متؾقث ماظؿققل، مررؼؼ مفي ماظلائرة ماظؾؾدان معـ اظؼطاعمطغيرػا
اىاغبماظؽؿلمإلامأنماىاغبمضدمبذظتممجفقداتمجؾارةمفيماظتربقيمسؾكمطؾماٌلؿقؼات.مو

ماظتيم ماظؿققلات مٌكؿؾػ ممخطط موضع مإيد ماٌؼال مػذا مؼفدف ماظؽـير. مؼـؼصف مؼزال ملا اظؽقػل
مأربعم مخلال معـ ماظؾقداشقجقة مظؾؿؿاردات مبقاغقة مصقرة مبقضع موذظؽ مالأخير مالإصلاح رؾعت

موذظؽ ماظـاغقي، مظؾؿعؾقؿ مهؼمبغقةمعؤدلات معدى موهدؼد متطقرػا معدى موهؾقؾ ؼمعلاحظة
مالأػدافماٌردقعةملهذهماٌؤدلاتماظتربقؼة.

ذالمػتاحقة م :اؾؽؾؿات مبقداشقجقة مم–مماردات مم-ناسة مم–طػاءة مم–تؼققؿ م-غؼص

 .إصلاح

ذلاتذدودقوؾغوقةذلأربعذطاؾباتذجزائرقاتذبػرـداتمثّذوجقهذؼفرقة:

ماًطابلم ماظلقاق معع مباظؾغات مبػرغلا ماٌؼقؿين ماىزائرؼين مظؾطؾؾة ماظرعزؼة ماظعلاضة ترتؾط
ماظػرغلقة، ماظؾغة موضعقة متؿؾاؼـ ماظدرادة، مػذه مفي ماظؾغة. مػذه مسبره متظفر مجفةمماظذي عـ

بلؾبمايراكمالاجؿؿاسلممتـؿينمعقضقعمأخرى،موعـمجفةمعـمررفماظشؾابمقضقعماغؿؼادع
اظذيمتخؾؼفمسـمررؼؼمالإدعاجماٌفني.مصؼدمعـحماظؿقؽؿمفيمػذهماظؾغةماظػرصةمظطاظؾؿـامٌقاصؾةم

مإذارةمظؾؿؿققز.موػقعامؼعؿبراظدرادةمبػرغلام
جؿماظذيمساشمصقفمالأذكاصماٌلؿفقبينمفيماىزائرمؼلفؾمبـاءماإنماظلقاقماٌؿعددماٌع

م متمّـؾل مجاػزخطاب مأن مطؿا م. ماٌػفقعاتقة ماٌادة مسؾك ماظؼائؿ ماظؾلاغقاتموهؾقؾف اظـظرؼة
ماظبراطلقؿاتقة،مؼؽشػمسـمررؼؼين:م

 تمؾؽماظػرغلقةمعـمخلالمإضصاءمالآخر. .مأ
 اظطاظؾات.مفيمتؿطؾعمإظقظذنماا/اظزعٌؽانرصضمظغةمعامحلبمامونيمأتؾ .مب

مهؾقؾماًطاب.م-مبراطلقؿاتقةم–متمـلاتم–مدقدققظلاغقاتماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

 تمثلاتذاؾؾغاتذفيذاؾودطذالمفني:ذـزقفةذبنذبشير

ؿؿـلاتماظؽػاءاتمفيماظقدطماٌفنيمؼؼؿضلمأنمؼشؿؾمبعضماىقاغبمعـماظؿعددؼةمظتـاوظـام
مصشقؽام مذقؽا مؼؿشؽؾ معـفا مواظتي مععفا، مالإرارات مؼشؽؾفا ماظتي مواظعلاضات مواظـؼاصقة اظؾغقؼة

متمـقؾماظقاضعماىزائريماٌزدوجمواٌؿعددماظؾغة.
مالهقؼاتقةم ماظرػاغات مسؾك مالأصؾع موضع ميمؽــا ماظؿقؾقؾقة، ماٌعاؼير مػذه مسؾك بالارتؽاز

مبؾـاءماظؽػاءةماٌؿعددةماظؾغاتمفيماٌؤدلة.ماٌرتؾطة
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قامعرةماًطابمواضقظص"عقؽرو"ممعصغّروصػمعلؿقىممذومذؼين،معـمجفةمػـاإنمػدصـام
تؾطةمبادؿكداممومتمؾؽماظؾغاتماظػفؿمالأصضؾمظؾعضماظظقاػرماٌرمأخرىمعـمجفةوم.وتػاسؾقا

مإراراتماٌؤدلة.مظدىفيماٌؤدلةمومبالأخصماٌؽاغةماظتيمتشغؾفاماظؾغةماظػرغلقةم

اظقدطمم–متداخؾمظغقيم-مطػاءةمازدواجقةموتعددؼةماظؾغةم-متمـلاتذاؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

ماٌفني.

ذؼجقبة: ذاؾـاصر ذاؾدودقوؾغوقةذعبد ذالمؿاردات ذعؾى ذالمجاؾقة ذاؾتحولات ذأثر
ذؾدىذاؾـاطؼينذبالأؿازقغقةذفيذجبالذالأوراس

ظلاغقاتمحقلمإذؽاظقةمتمـلاتم-ؼدخؾمػذاماٌؼالمفيمإرارمعشروسـامظؾؾقثمفيماظلقدقق
مذظؽمفيمعـطؼةمالأوراس.واٌقاضػماظؾلاغقةملأصراد،مواظؾغةم

ضدمتمماظؿقؼقؼموعؿقاجدةمفيمضؾبمبلادماظشاوؼة.موالأوراسمعـطؼةمغارؼةمباظؾغةماظبربرؼة،م
اٌـارؼماظلؽـقةماظرئقلقةمعـمومالأسؿارممخؿؾػماىـلينموعـمعـماٌقداغلمبمشارطةمأذكاص

تقزيمظعؾاد"مفيمعـطؼةموادمو"مMenaaتؽقت"مفيمعـطؼةموادمظؾققض،معقـام"وبؾدؼة:م"أرغقس"م
ماظدرادةمإيدماضتراحمحقصؾةمظؾؿؿارداتماظلقدققظلاغقةمظؾلؽانماظؼارـينم متفدفمػذه طؾدي.

م ماٌـطؼة. ماظؾغقؼةمبفذه ممماردؿفؿ مفي مالأصراد مظدى ماٌلؿكدعة ماظؾغات محقل مغؿلاءل حقث
م مواظققعقة موحقلفي مفيماظؾغاتمعـارؼفؿ مماٌلؿكدعة م)باتـة مايضرؼة مواٌراطز تأثيرمموبلؽرة(

 اظؿغيرماظػضائلمسؾكماٌؿارداتماظلقدققظلاغقة.واظـظرةمالمجاظقةم

ذالمػتاحقة: ممmassif centreذاؾؽؾؿات ماىم–الأوراس مم–ؾاؼؾل ممجاظقة م–هقلات

ماظقدطماظرؼػل.م–اظقدطمايضريمم–مةشاوؼاظم–اظعربقةماٌـطقضةمم–ممارداتمدقدققظلاغقةم

ذعزوز ذبن ذعبداؾـور ذقؼ: ذذصدؿاذا ذاؾشباب ذتحؼققذذ؟...ؿونقتؽؾّلماّ ذإلى اؾرجوع
 ؿقداـيذبجاؿعةذؿدتغانم

مؼلؿكمموىؿفقرماظشؾابمأمظغقيقذؾاب،مظؿقدؼدماٌـؿقجماظلقدقم"الإؼؿقؽات"ؼظفرم عا
ماظققم ماٌقضة متأثير مظمهت معشؽلا مؼطرح موطأغف ماظشؾاب"، ماٌقدانممدى"طلام أخصائقل

ػـاكمظغة/غظاممظغقيممظقس(مفيماظعالم،معامدامم4034م،4005مبقؾقط،م،3556ايضري)طاظػل،
 الأظلني/اظـققيمظؾؿعرؼػ،مظؽـمبشؽؾمععزولمسـماظؾغةماظعادؼة.مكباٌعـ

ػذهماظـؿقفة/اظػرضقةمععممتؼابؾ،مغؾقثممفيم"جاععةمعلؿغاٍ"دانمحضريمعقمبادؿـؿار
ععطقاتممجؿؿعةمععملمحاوظةمصفؿمأؼـمتؽؿـمخصقصقةمػذاماظشؽؾم"اىدؼد"ماٌلؿعؿؾمظؾغةم

وفيمخطقةمثاغقةمغرؼدمععرصةمعامػلماٌطاظبمالاجؿؿاسقةماٌردقعةمخؾػمػذاماظؿؾدؼؾمم؟اٌؿداوظة
 اب؟خاصامباظشؾمواظؾغقيماظذيمؼؾد
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م مهدد مواظتي متؾـقـاػا ماظتي ماظػرضقة متـؾت مإظقفا ماٌؿقصؾ -CODEزاػرةاظـؿائج
SWITCHINGظغقيمععرّفمباظضرورةموهتمتصرفماظشؾابملأجؾم-طؿقركموطـاتجمدقدققم

اظؿقاصؾم)شاؼةمظغقؼة(مععمبعضفؿ،مظؽـمأؼضامعـمأجؾمتلفقؾمذؽؾمعـماظرصض/اظؼطقعةمععم
دقدققظقجقة/ػقؼاتقة(.مػذاماىاغبمالأخيرمؼعقدمبـامبطرؼؼةماظؾغةماٌعقارؼةماٌلؿعؿؾةم)شاؼةم

ظغقيماظذيمقعؾاذرةمإيدمدؾبمهقلماظؾغةمواظذيملممؼؽـمدقىمتريذةملإرادةماظؿفدؼدماظلقدق
 أخذػاماظشؾابمسؾكمساتؼف.

تؾدؼؾمم-مػقؼةم–محضرؼةم–مممارداتمدقدققظغقؼةم-مطلامماظشؾابماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

م.ظغقي

ذ ذؿبادئذالإحصا ذإلىذؿدخلذ:بوؾػضاويػاطؿةذاؾزفرا  :ذتحؼققذؿقداـيذتعؾقم
 عؾىذؿدتوىذؿدارسذاؾتعؾقمذالمتودطذ

تفدفمػذهماظقرضةمإيدمتلؾقطماظضقءمسؾكمعلأظةمتدرؼسمالإحصاءمفيماٌرحؾةماٌؿقدطةمعـم
م ماٌؿقدط؟ مفي مالإحصاء مغدرس مٌاذا ماظؿاظل: ماظؿلاؤل مسؾك مالإجابة مبمقاوظة موذظؽ اموعاظؿعؾقؿ

مقتؼدعفمػذهماٌادةماظؿعؾقؿقةمٌقارـماٌلؿؼؾؾ؟مػذامعـمجفة،موعـمجفةمأخرى،معامػمظذيا
معػقدا؟متدرؼلفمظلإحصاءمتعؾؿااظرؼاضقاتمحؿكميحؼؼممسٌدرََََِممدََََََؼ ََََََؼُاظؿؽقؼـماٌؿقزماظذيم

معـمثمة،مصإغـامغعرضمغؿائجمبحــاماظذيمؼدورمحقلمثلاثمغؼاط:م

 ؟ماٌؿقدطمفيمعؤدلاتماظؿعؾقؿماءالإحصعاذامؼُدرسم -3
 ؟مفيمعؤدلاتماظؿعؾقؿماٌؿقدطمءالإحصامٌاذم -4
 م؟فيمعؤدلاتماظؿعؾقؿماٌؿقدطماءالإحصأيمتؽقؼـمباظـلؾةمظلأداتذةمصقؿامؼؿعؾؼمب -5

متؽقؼـمم-متعؾؿم–معؿقدطةم–مإحصاءم–متعؾقؿذاؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

الخطابذحولذالمواطـة:ذؿؼاربةذذوذفيذاؾبؾدانذالمغاربقةذالمدردةذ:حدنذرؿعون
 ذؿنذخلالذؽتبذاؾتربقةذالمدـقة

اٌؿعؾؼمبؿدرؼسماٌقارـةمعـمخلالممحؿقىماًطابماظذيمهؿؾفماظؽؿبمأنزمػذاماٌؼالم
"مبـاءمسؾكمغؿائجمهؾقؾممحؿقىماظؽؿبمرداظةماٌقارـةمعـمخلالماٌدردةاٌقدقم:م"وماٌدردقة

مثلاثةموقدطماٌدردقةماٌؿداوظةمفيمالأرقارماظـلاثمعـماظؿعؾقؿ:مالابؿدائل،ماٌؿ اظـاغقيموؼشؿؾ
ؼأتلمطقصقؾةمسؿؾموتقغسمععؿؿدامفيمذظؽمعؼاربةمعؼارغة.مودولمعغاربقة:ماىزائر،ماٌغربم

م مالأولبحـمينعشروسضؿـ مأجري ممقين. ماظػترة مم4002-4008خلال مسـقان عؼاربةمهت
مو ماىزائر ماٌقارـة: ماظـاغل:م،نمقذجامماردة ماظققم،مأعا ماىزائر مفي اظؿؿـلاتمماٌقارـة
ؿقدؼدماظغاؼةمبؼلؿحمهؾقؾمػذاماًطابم.م4030 -4002عامبينممأُغْفَِزم،اٌقدان اظؿفلقدمفيو
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ماٌدغقة ماظتربقة معـ مسـفا اٌرجقة ماٌعؾـ ماٌقارـة ميخص مصقؿا مباظؿؽقؼـ مسلاضؿفا ؼؾينمموم،في

 فيماظدولماظـلاثماظتيمشمؾفامػذاماظعؿؾ.ممبينممخؿؾػمالمجالاتمالأخرىوبقـفامماظػفقة

ماٌغرب.م-تقغسمم–اىزائرمم–عدردقةممطؿبم-عقارـةمم–عدردةم اؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

 ؟اؾتؾؿقذؾدىذذالمشارؽةذثؼاػةذاؾؽتابذالمدرديذفلذقُـؿّيذ:قودفذبوغانمي

مؼؾد متمدردف؟ معرحؾة مفي معدردقا مطؿابا مؼلؿعؿؾ ملم مبقداشقجقةمموعـ مطقدقؾة ماظؽؿاب ػذا
بلعره،مموسادةمبشؽؾماظؽؿابمأمغفؿؿ.ماٌدرسموحدهبلقطةمذاتمغؿائجمسؾؿقةمؼلؿػقدمعـفام

ظؽـمعامػلمصائدتفماظعؿؾقةمفيماٌدردة.مؼدخؾمػذاماظعؿؾمفيمإرارمدؼداطؿقؽقةماظؿعؾقؿماظؾـائلم
ماٌدردقة. ماظؽؿب ممحؿقؼات مإناز معلار مبالأداس موؼؿـاول ماظطؾقعقة سؾكممغؾقثمظؾعؾقم

مالأدؾقبمماًصقص متـؿقة مفي مودورػا ماظؽؿب مػذه متؼدعفا ماظتي ماظعؾؿقة ماظرداظة مرؾقعة سـ
م ماضؿصرمماظؿشارطلاظتربقي مذظؽ، ملأجؾ ماًاصة. مععارصف مبـاء مفي معشارطؿف موعـف ماظؿؾؿقذ ظدى

اظؿقؾقؾمسؾكماىققظقجقامفيمطؿابينمعدردقينمتقغلقينمبقضعممخططماظؿقؾقؾمغػلفمٌكؿؾػم
متشارطقةمفيممأنماطمالأداظقبماظتربقؼة. مفيماطؿلابمثؼاصة طقػمتؤديممحؿقؼاتماظؽؿبمدورا

 اٌدردةموفيمالمجؿؿع؟

م–مطؿابمعدردلم-مأدؾقبمتربقيمتشارطلم-مدؼداطؿقؽم–معدردةماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:

م.مجؿؿع

ذ ذالجغراػقاذيحرزؾّػاضل ذؽتاب ذفي ذاؾطبقعقة ذالمخاطر ذتدقير ذعؾى ذاؾتدرقب :
ذؽيذوذاؼتراحاتقدقداؽتولىذثاـويذبتوـس:ذتحؾقلذالأؾؾدـةذ

ماسؿؾارمعت ميمؽـ ماظقاضع، مفي مبؿقغس. ماىغراصقا مطؿب مبراعج مفي مجدؼدة ماظتربقة مػذه ؿبر
اظتربقةمسؾكمتلقيرمالأخطارماظطؾقعةمحؼلامتربقؼامبارزامومجؿقسةمعـماظؿدخلاتمالهادصةمإيدم

موهل ماطؿلابإسلام مسؾك ماٌؿعؾؿين موعلاسدة مرأيممدؾقطاتمقس موبـاء مايقاة ماواه عؼؾقظة
مإذن،م ماظتربقة مػذه متفدف مبالاجؿؿاسل. مايؿقؿل مصقفا مؼرتؾط محققؼة معلائؾ محقل سؼلاغل
مسؾكم متؼقم مإغفا موالاواػات. ماظلؾقطات متغقير معلار مفي ماٌؿعؾّؿين موضع مإيد مضصدي، بشؽؾ

سلاضاتمععماٌعارفموظؽـفامفيماظقضتمغػلفمتؼقممبؾـاءمطػاءاتمذكصقةموغػلقة/اجؿؿاسقة،م
متعؾقؿم مأػداف ماضترحؿف معا معـؾ مواٌلؿؼؾؾ، ماٌاضل معع مالمحقط، موعع مالآخرؼـ موعع اظذات

م.(3553جقؼؾقةمم)مضاغقنمالإصلاحماظتربقيمبؿقغس، اىغراصقامفيماظـاغقيمبؿقغس
متلاؤلاتـامصقغتمطالآتل:

ػذاماظؿكصص؟معاماظـؿقذجماٌػضؾمفيمػذاماظؽؿابماٌدردل؟معاممتعؾقؿفيمماظصقرعامرؾقعةم
الإجابةمسـمػذهماظؿلاؤلاتممقػلمالأداظقبماظقؾداشقجقةماٌلؿعؿؾة؟مالهدفمعـمػذاماٌؼالمػ

مثاغقيمبؿقغس.م3عـمخلالمهؾقؾممحؿقىماظؽؿابماٌدردلمظؾفغراصقاممظؾلـةم
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ماظطؾقعقةذاؾؽؾؿاتذالمػتاحقة: مالأخطار معدردقةم-ماىغراصقامتدرؼسم-متلقير م-مطؿب

ذ.تقغسم–مأداظقبمبقداشقجقةم-مصقرم-متربقة

ذاؾطورذذ:اساؾوفابذبؾغرّذعبد ذفي ذؾؾػؾدػة ذاؾؽتابذالمدردي ذفي ذاؾثؼاػقة اؾؽػا ة
ذاؾثاـوي

مسؾكم مغعؿؾ ماظـاغقي، ماظؿعؾقؿ معـ ماظـاغقة مظؾلـة ماظػؾلػة مٌادة ماٌدردل ماظؽؿاب مخلال عـ
م مالإصلاحات مسرصؿف معا متؾدعؿابعة مهقلات معـ ماىزائر مفي مإيدممواظتربقؼة متصؾ مضد مبأغفا ظـا

مصإغـام ماظؿققلات مػذه مإبراز مأجؾ موعـ ماظبرغاعج. محقث موعـ ماٌـفاج محقث معـ ماظعؿؼ درجة
ماظتيم ماظؼقؿ موػل مواظؿلاعح.. مالإغلان موحؼقق مواظديمؼرارقة مبالاغػؿاح مسلاضة مظف مصقؿا حددغاػا

اظتربقةموتؾكصمصقؿامؼلؿكمبتربقةماظؿداخؾماظـؼافيمتطاظبمبفامالهقؽاتماظدوظقةماظتيمتشؿغؾمب
Education à l’interculturalité مععمم ماىزائر متؾـؿفا ماظتي مباظؽػاءات ماٌؼاربة مفي وؼلؿك

ػذهماظؼقؿماظتيمتدلمسؾكماظؿداخؾماظـؼافيمواظؽػاءةممحقلماظؽػاءةماظـؼاصقة.مـبم4005إصلاحاتم
ماظـؼاصقةمفيماظؽؿابماٌدردلمٌادةماظػؾلػةمفيماظـاغقةمثاغقي،مؼصبمػذاماٌؼال.

ماظتربقيذاؾؽؾؿاتذالمػتاحقة: ماٌدردلم-مالإصلاح ماظـؼافيم-ماظؽؿاب اظؽػاءةمم-ماظؿداخؾ

 اظػؾلػة.م-ماظـؼاصقة

ذغضبان،ـبقلذؽرػ ذبوطاؾبيذبنذس،ذأحمدذحمزة ذؿُ :جدو ؼارنذلأـظؿةذتحؾقل
ذببؾجقؽاذاؾوـقاػذالجزائرذوفيذةذاؾبدـقةذوذاؾرقاضقةذاؾتربقذاؾتؽوقنذفي

ؼفدفمػذاماظعؿؾماظؾقـلمإيدمهلينماظطرقماٌلؿكدعةمحاظقامفيمتؽقؼـماظطؾؾةماٌقجفينم
عربقينممدقمدرادةماظتربقةماظؾدغقةموماظرؼاضقةموماظذؼـمؼػترضمبفؿمأنمؼصؾققامػؿمأغػلفؿم

م.تؽػؾمعؿعددمالأبعادمإيدمبدغقين،محقثمأنمتؽقؼـمعربقينمفيماظرؼاضةمديرورةمهؿاج
ؼؼقممطؾمتؽقؼـمعؿكصصمأدادامسؾكمساعؾينمرئقلين:ماظؿقصقلاتماظـظرؼةموماظؿدرؼسم

ماٌؽقغات مػذه ماظتربقؼةممػلماظؿطؾقؼل. ماظعؿؾقة ملاحؼا محقلها متدور ماظتي مالأدادقة مممممالمحاور
م مو ماٌفـقة. ماٌـؿؿقةو ماٌلؾؼة مظؾؿؽؿلؾات ماظلابؼ ماظقجقد مأن ماظقاضح ماظؽؾقةماٌػاػقؿمإيدمعـ

مآغػا ماٌذطقرة مؼرشبمظؾؿؽقغات معـ مسـد مطؾيرة مأػؿقة مػمفيمذو مفي مدروس معؿابعة ماظـقع عـمذا
مماظؿؽقؼـ.مومػقمعامؼؽؿـمهدؼدامفيمهؾقؾمدقاقمتؽقؼـماٌربقينمضؿـمععاػدماظتربقةماظؾدغقةم

موماظرؼاضقة.
ماؼؽؿ مخصقصقات متعقين مفي مػدصـا مصـ مو ماىزائر مفي ماٌؼترحة م)بؾفقؽامظؿؽقؼـات اظقغقا

ماظػروغؽقصقغقة(.

اظؿقؾقؾماٌؼارنمم–أػدافماظؿؽقؼـمم–الأداتذةمم–اظؿؽقؼـمالابؿدائلماؾؽؾؿاتذالمػتاحقة:ذ

ذاظقغقا.صم–اىزائرمم–
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ذالجزائربةذفيذالمدردذاؾتربقةذاؾبدـقةذواؾرقاضقةبوبؽرذيحقاوي:ذ
مػ ماٌلاػؿة معفؿشةمفيممقاٌشؽؾماٌطروحمفيمػذه مزاظت طقنماظتربقةماظؾدغقةمواظرؼاضقةملا

مظدىم مخاصة موظؾتربقة مظؾصقة مأدادقة مودقؾة متعؿبر ماظذي ماظقضت مصػل ماىزائرؼة. اٌدردة
مند مماظشؾاب، ماٌدردقة مواظرؼاضقة ماظؾدغقة مظؾتربقة مطؾيرا متراجعا ماىزائر دضقؼةمم4x67)في

مداسؿان) مالابؿدائقة، ماٌدارس مفي مطاعؾة مبصقرة متقجد موضؾّؿا مفيم4أدؾقسقا( مالأدؾقع مفي دا(
حذفمعـاصبممقاٌؿقدطمواظـاغقي،موتؼؾممماردؿفامخاصةمظدىمالإغاث.ماٌؤدػمفيمطؾمػذامػ

مبمـاصبمٌقادمدرادقةمتعؿبرمذاتمم4035-4034ماظعؿؾماظرؼاضقةمفيماظلـةماظدرادقة ظؿعقض
مػ موػأوظقؼة، ماٌدردقة ماظرؼاضة متفؿقش مإيد معققلا مؼترجؿ ماظؼرار محؼممقذا مفي ممجقػ ضرار

معلاسدة، مبإعؽاغفا ماظرؼاضقة مصاظـشارات مطؾف، ماظـؿق،مالمجؿؿع مسؾك ماظشؾاب مصؼط بؾممظقس
 …حؿكماٌؤدلةماظتربقؼةمسؾكممحاربةمعشاطؾماظعـػمواٌكدراتموشيرػا

ؼقعقامعـمررفمتلاعقذمفيماًارج،ممؿاماظذيمؼعقؼمتطقرمعادةمدرادقةمفيماىزائرمتمارسص
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Présentation 

L’École : enjeux institutionnels et sociaux 

L’École étant un enjeu essentiel du développement humain, elle fait 

l’objet de nombreuses déclarations, de programmes nationaux, de textes 

réglementaires, d’études et de recherches. Dans ce domaine, les liens 

entre éducation, culture, enseignement et apprentissage sont à la fois 

évidents et complexes ; si bien que dans ce numéro d’Insaniyat, nous 

abordons les problématiques de l’École et de la Formation, ainsi que leurs 

enjeux institutionnels et sociaux. 

La mise en œuvre des différentes réformes engagées, au cours des 

dernières années, s’est traduite par des efforts pour accroître les offres 

d’éducation et de formation. Depuis 2003, l’éducation de base et 

l’enseignement post-obligatoire, par exemple, connaissent une refonte des 

paradigmes pédagogiques par l’adoption de l’approche par compétences 

(A.P.C.). L’enseignement supérieur a introduit des licences et des masters 

professionnalisants qui constituent des éléments importants dans 

l’articulation avec le marché du travail et l’insertion professionnelle des 

formés. La Formation et l’enseignement professionnels se trouvent 

également, engagées dans une nouvelle réforme, au nom de deux priorités 

essentielles : la mise en adéquation de l’offre et de la demande de 

formation, et l’apprentissage d’un métier permettant aux jeunes d’entrer 

rapidement dans la vie active. 

Analysant les systèmes maghrébins de formation (de l’Algérie, du 

Maroc et de la Tunisie), Aïcha Benamar, Nouria Benghabrit-Remaoun 

et Zoubida Senouci, se posent la question de savoir comment concilier la 

demande « sociale » de formation et l’action publique ? L’objet de la 

contribution des auteures vise l’étude des grands axes des réformes 

engagées dans ces pays depuis 2006, afin de dégager la configuration de 

leurs systèmes respectifs ; l’enjeu consistant à évaluer leur portée et à 

identifier les modalités des changements introduits dans l’action 

publique, en matière de formation et d’aide à l’insertion professionnelle 

des jeunes.  

Le développement qualitatif de l’éducation en Algérie, en particulier, 

réalisé dans un contexte marqué par un gonflement des effectifs, a été 

contrarié par des insuffisances et des dysfonctionnements ayant affecté la 

qualité des enseignements dispensés, ainsi que le rendement du système 

dans son ensemble. La réforme du système éducatif est devenue alors 
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nécessaire, autant en raison de l’état objectif de l’École qu’en raison des 

mutations intervenues dans les différents domaines au plan national. 

Aussi, les différents cycles de l'enseignement scolaire ont-ils enregistré 

quelques changements sur le plan pédagogique. Ces changements sont au 

centre de la contribution de Zohra Hassani qui traite du processus de 

refonte pédagogique des contenus notionnels et des méthodes 

pédagogiques, du préscolaire à la terminale de lycée. À partir d’une 

enquête par questionnaires et entretiens, auprès d’enseignants intervenant 

au secondaire, elle tente d’identifier les changements induits par cette 

approche au niveau des pratiques pédagogiques.  

La réforme du système éducatif en Algérie, confortée par la loi 

d’orientation du 23 janvier 2008, vise, entre autres, l’amélioration 

significative et durable des acquis des élèves, à tous les niveaux de la 

scolarité, rendant ainsi le soutien scolaire contingent. Or, les dispositifs 

de soutien, affirme Aïcha Benamar, semblent s'épanouir aujourd’hui à 

l'ombre du système éducatif. Sa contribution tente de répondre, entre 

autres, à deux questions majeures : pourquoi les cours particuliers 

remportent-t-ils un tel succès du primaire à la terminale de lycée, et 

même au-delà ? Pourquoi l’institution éducative elle-même y a recours 

sous forme de soutien scolaire ? Le paradoxe étant que les nouveaux 

curricula ont été conçus pour réduire les dysfonctionnements du système 

et réduire de l’ampleur des cours de soutien. 

Un autre regard est porté par Fatima Nekkal sur l’application de la 

réforme au niveau de quatre établissements d’enseignement secondaire 

dans la wilaya d’Oran. S’intéressant plus particulièrement à la filière 

« gestion-économie », l’auteure tente de percer la réalité du système, à 

travers un état des lieux succinct. Elle conclut au problème du manque de 

communication dans l’environnement scolaire, en lien avec la non-

maitrise des langues qu’elles soient nationales ou étrangères. Des langues 

en milieu scolaire aux langues en milieu estudiantin, Wajih Guehria 

aborde le cas de quatre étudiantes algériennes, récemment immigrées en 

France, afin de décrypter leurs représentations sociolinguistiques et 

essayer de comprendre le rapport qu’elles entretiennent avec la langue 

française. Les représentations des langues en milieu professionnel 

constituent la trame textuelle de la proposition de Naziha Benbachir, 

soulevant la question de savoir : comment les cadres de Sonatrach 

perçoivent-ils leur rapport aux langues/cultures ? Dans un domaine 

analogue, Abdenacer Guedjiba centre son propos sur les liens entre 

mutations spatiales et pratiques des locuteurs. L’auteur s’intéresse en 

particulier aux rapports entre les changements linguistiques et d’espaces 

chez les locuteurs du massif de l’Aurès. Abdelnour Benazzouz interroge 
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la notion de parler jeune à travers l’analyse de quelques productions 

orales de jeunes universitaires, mettant l’accent, ainsi, sur l’utilisation 

alternée de deux codes linguistiques dans chaque prise de parole. 

La contribution de Fatima Zohra Boulefdaoui s’articule autour du 

processus d’enseignement apprentissage de la statistique au collège. 

Mettant l’accent sur les difficultés rencontrées dans ce domaine connexe 

aux mathématiques, elle plaide pour une formation continue des 

enseignants. 

Les manuels scolaires sont au centre des préoccupations de Hassan 

Remaoun, de Youssef Boughanmi, de Fadhel Harzalli et de 

Abdelouahab Belgherras. La contribution de H. Remaoun aborde 

l’enseignement de la citoyenneté en Algérie tel que porté par le discours 

des manuels scolaires d’éducation civique. Les contenus de vingt-trois 

livres, destinés aux cursus scolaires des trois pays maghrébins, ont été 

analysés dans une approche comparative. La problématique porte sur 

l’acquisition de la culture de la citoyenneté dans ces ouvrages 

didactiques. Celle de Y. Boughanmi tente, à partir d’une analyse de deux 

manuels tunisiens de géologie, de répondre à la question de savoir si leurs 

contenus favorisent l’acquisition d’une culture participative à l’école et, 

par conséquent, dans la société. F. Herzalli s’intéresse à l’impact du 

manuel de géographie sur l’éducation à la gestion des risques laquelle 

reposerait à la fois, sur des savoirs, mais aussi des compétences 

psychosociales. A. Belgherras, traitant de la compétence culturelle, 

analyse le livre scolaire de philosophie utilisé de 2
ème

 année secondaire, 

afin de décrypter les fondements de l’approche privilégiée d’un certain 

nombre de concepts et de valeurs.  

Nabil Kerfes, Ahmed Hamza Ghadbane et Bendjedou Boutalbi, à 

partir d’une analyse comparée des systèmes de formation en éducation 

physique et sportive en Algérie et en Wallonie, proposent quelques 

éléments de réflexion susceptibles d’améliorer la qualité des processus 

engagés. Deux composantes, selon les auteurs, doivent constituer  les 

axes autour desquels devrait pivoter l'opération éducative et 

professionnelle. 

Boubeker Yahiaoui traitant de la pratique de l’éducation physique et 

sportive à l'école s’interroge sur les conditions de son exercice sur les 

plans infrastructurel, matériel et humain, notant particulièrement la 

faiblesse de la participation féminine.  

A travers une revue de la littérature internationale, Abdeljalil Akkari, 

Colleen Loomis et Thibaut Lauwerier examinent le système de 

préscolarisation en Afrique, évaluant in fine son impact sur les enfants. 
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La question majeure est de savoir quels sont les facteurs pédagogiques 

susceptibles d’accroître l’impact du préscolaire. Ils ne manquent pas de 

souligner les conditions difficiles d’implantation de ce système en 

Afrique, précisant que cette institution se doit de collaborer étroitement 

avec les familles et les communautés locales. 

Cadre institutionnel concret, historiquement construit, ancré dans la 

société, l’École peut prendre des formes plurielles, génératrices de 

disparités à l’échelle locale et nationale. Cette hétérogénéité 

institutionnelle est à l’origine de formes d’action et de processus sociaux 

rendant plus complexe la construction du sens des notions de réussite 

scolaire et sociale et d’insertion professionnelle des jeunes. 

Aïcha BENAMAR et Nouria BENGHABRIT-REMAOUN 
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La réforme du système éducatif en 

Algérie : quels changements dans les 

pratiques des enseignants ? 

Zohra HASSANI
*
 

Introduction 

L’époque est aux réformes éducatives : on ne compte plus 

actuellement les pays qui ont entrepris des changements au niveau de leur 

système éducatif, tant sur le plan de la structure que sur celui du 

curriculum, des pratiques pédagogiques et de la formation des 

enseignants. Les contenus de ces réformes sont déterminés soit par les 

résultats de recherche en sciences de l’éducation, soit par l’expertise 

pédagogique internationale
1
. Elles obéissent, en outre, à une logique 

systémique, dans le sens où les changements qu‘elles visent s’organisent 

autour d’actes politiques motivés par des facteurs économiques, sociaux, 

démographiques et sont imposés par la nécessité de corriger des 

dysfonctionnements inhérents aux différentes composantes de 

l‘environnement scolaire.  

La réforme du système éducatif algérien, mise en place en 2003, grâce 

à un programme d’appui de l’UNESCO, est à l’origine d’un processus de 

refonte pédagogique des contenus notionnels et des méthodes 

pédagogiques, du préscolaire à la terminale de lycée, D’un ancien 

référentiel inspiré de la Pédagogie Par Objectifs (PPO), nous sommes 

actuellement en présence de curricula axés sur l’Approche par 

compétences (APC). Ceci nous amène à nous interroger sur un certain 

nombre de principes que sous-tend cette réforme. Nous avons mis en 

                                                                                                                                   
* Université d’Oran, Département de français, 31 000, Oran, Algérie / 

Centre de Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle, Oran, 31 000, Algérie. 
1 Experts du BIEF en particulier avec comme tête de file pour l’Algérie Xavier Roegiers. 
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place une enquête par questionnaires et entretiens auprès d‘enseignants de 

français, intervenant au secondaire, afin de :  

- déterminer la place de la recherche et/ou de l’expertise internationale 

dans les textes de réforme et les différents documents pédagogiques qui 

en découlent;  

- décrypter les principales représentations que se font les enseignants 

enquêtés des fondements épistémologiques de l’approche par 

compétences;  

- identifier les changements induits par cette approche au niveau de 

leurs pratiques d’enseignement.  

1. Réforme, recherche en éducation et expertise pédagogique 

internationale  

L’école est devenue, depuis quelques années, un enjeu politique 

important. Elle est jugée sur ses performances, tant par les membres de la 

communauté éducative que par le monde politique. La réforme de 2003 

en Algérie a émergé dans la foulée des nombreuses critiques adressées à 

l’éducation nationale sur l’absence de qualité, d’efficacité et d’équité de 

son système
2
. Le diagnostic préréforme de l’enseignement 

secondaire
3
mettait en évidence un déséquilibre important entre le 

secondaire général qui accueillait la majorité des élèves, et le secondaire 

technologique et technique qui était encore trop délaissé: un déséquilibre 

qui posait le problème de l’insuffisance de l’information et de 

l’orientation à la fin de l’enseignement fondamental et qui se répercutait 

sur l’orientation, à la fin du secondaire, vers les centres de formation et 

vers l’université. De plus, le taux de réussite au baccalauréat se situant 

autour de 25-35 pour cent était trop faible. Dès lors, une réforme s’est 

engagée avec l’objectif d’accroître l’efficacité du système et de répondre 

                                                                                                                                   
2 Plus de la moitié des d’élèves sortent de l’’enseignement secondaire sans diplôme 

qualifiant, les taux de réussite au baccalauréat général et technique étant respectivement 

de seulement 36% et 47%. L’efficacité du système apparaît également médiocre, tant au 

niveau du rendement interne, que sur le plan de son efficacité externe. Au niveau interne, 

le système éducatif est caractérisé par des taux de redoublement élevés, avoisinant 11% en 

1ère AF, 30% en 9ème AF, et 38% en 3ème année du secondaire. Si ces redoublements 

illustrent à la fois une mauvaise gestion des flux d’élèves et un déficit qualitatif de 

l’enseignement prodigué, ils ont pour conséquence directe un surcoût unitaire de 

l’éducation, puisqu’il faut, par exemple, dépenser en moyenne près de 27 années d’études 

au lieu des 9 requises pour qu’un élève obtienne le Brevet d’Enseignement Fondamental. 

À cela s’ajoute la difficulté du système éducatif à contribuer efficacement à l’insertion des 

jeunes gradés dans la vie active, notamment les diplômés du secondaire et de l’université, 

dont les taux de chômage dépassent 40%. 
3 Au centre de notre intérêt.  



La réforme du système éducatif en Algérie : quels changements dans …  

13 

aux défis de la société. Deux grands chantiers furent lancés : celui des 

programmes scolaires reformulés sous la forme de compétences et celui 

des manuels scolaires, véritable clé de voûte de la généralisation de la 

réforme.  

1. 1 Du référentiel général des programmes… au curriculum : 

comment les apports de la recherche et de l’expertise sont-ils 

pris en compte ?  

La réforme de 2003 s'inspire des résultats de recherches mettant en 

avant le paradigme socioconstructiviste. Ce paradigme induit la nécessité 

de passer de la logique d’enseignement à la logique d’apprentissage pour 

viser le développement, chez l’élève, de compétences transférables dans 

différents contextes. Des travaux de recherche les plus récents, la réforme 

a retenules concepts de contexte, de curriculum et de compétences. En 

effet, les connaissances, tout comme les compétences, s’élaborent en 

contexte, plus précisément dans celui de situations éducatives variées à 

l’intérieur desquelles les élèves construisent leur savoir. Le concept de 

situation éducative est essentiel dans le sens où l’enseignement ne porte 

plus sur des contenus disciplinaires décontextualisés. Le second concept 

est celui de curriculum
4
, concept majoritairement adopté dans la 

recherche en éducation au niveau international. Le curriculum, en effet, 

va au -delà des seuls contenus normés dans les textes officiels pour 

embrasser l’ensemble des éléments qui concourent au parcours de l’élève: 

les supports pédagogiques, les pratiques des enseignants, les cadres 

organisationnels et sociaux de déroulement de l’apprentissage ainsi que 

les procédures d’évaluation
5
. 

L’approche curriculaire qui en est issue a pour but de faire converger 

les programmes d’études vers le destinataire unique, c’est-à-dire l’élève. 

Cette convergence s’appuie sur les compétences transversales, mais aussi 

sur des thèmes transversaux pouvant être traités par plusieurs disciplines 

à la fois, de manière séparée ou au moyen de projets transdisciplinaires. 

                                                                                                                                   
4 La notion de curriculum, est aujourd’hui préférée à celle de programme d’études pour 

définir le système de finalisation de l’action éducative, recouvre et structure des notions 

telles que finalités, déclarations d’intentions, compétences, objectifs, etc. qui, bien 

qu’elles fassent partie du vocabulaire courant des pédagogues, continuent de générer des 

confusions. 
5 Benamar,A. (2009), « Les nouveaux programmes de sciences  de la nature et de la vie : 

quelles problématiques ? », Actes du colloque national organisé par le Centre National de 

Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle (Crasc) et la Direction de l’Education 

d’Oran, Lycée Lotfi, 29-30 avril, « L’approche par compétences, situations-problèmes et 

apprentissage », in Les cahiers du Crasc, n° 21, p. 123-143. 
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Elle est destinée à décloisonner les programmes disciplinaires et à les 

mettre au service d’un projet d’éducation, invitant ainsi à trouver des       

« transversalités » entre programmes de différentes disciplines, du moins 

au niveau de champs disciplinaires à constituer.  

Parmi les aspects qui différencient curriculum et programme d’études, 

la focalisation sur les résultats de l’éducation occupe une place 

déterminante. Ainsi, dans un curriculum, on s’efforcera d’exprimer les 

finalités du système éducatif par référence à ce qui sera attendu des 

apprenants alors que dans un programme d’études on s’intéressera 

davantage à ce que l’enseignant devra faire pour obtenir ces résultats.  

Les documents de la réforme de 2003 sont le référentiel général des 

programmes, le guide méthodologique destiné aux auteurs-concepteurs 

des programmes et documents d’accompagnement (ou livres des 

enseignants) et le livret de vulgarisation de l’approche auprès des 

établissements.  

Au plan méthodologique, le référentiel général des programmes met 

l’accent sur l’approche par compétences. Nous lisons à la page 17 de ce 

document officiel :  

« L’approche par compétences traduit le souci de privilégier une 

logique d’apprentissage centrée sur l’élève, sur ses actions et réactions 

face à des situations-problèmes, par rapport à une logique 

d’enseignement basée sur les savoirs et sur les connaissances à faire 

acquérir. Dans cette approche l’élève est entraîné à agir (chercher 

l’information, organiser, analyser des situations, élaborer des hypothèses, 

évaluer des solutions,…) en fonction de situations-problèmes choisies 

comme étant des situations de vie susceptibles de se présenter à lui avec 

une certaine fréquence ». 

Dans l’introduction de chaque programme d’études, il est dit que les 

compétences à installer ou à développer – qui peuvent être disciplinaires 

ou transversales – constituent le critère de choix des situations 

d’apprentissage, mais également des objectifs à réaliser.  

Autour des situations et des objectifs seront mobilisés les contenus, les 

moyens didactiques et les procédures d’évaluation. Le choix de l’entrée 

par les compétences n’est pas sans incidence sur les approches 

didactiques et la perception de l’évaluation et de ses fonctions. Le modèle 

sous-jacent à cette approche centrée sur les activités de l’élève dans une 

démarche de résolution de problèmes impose la prise en charge des 

problèmes posés par : l’intégration, la coordination, la différenciation 

pédagogique et l’évaluation formative.  
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1.2 Du curriculum aux outils de vulgarisation de l’APC : quelles 

perceptions chez les enseignants  

Dans un document en français/arabe de 124 pages33, présenté par 

l’ancien ministre de l’Éducationnationale, comme « livret de 

vulgarisation de l’approche par compétences », Xavier Roegiers justifie 

l’introduction de l’APC et déroule pour l’enseignant une série de 

définitions et d’exemples de situations d’intégration et d’évaluation. Il ne 

s’agit pas, pour nous, d’évaluer la qualité de cet outil mais d’analyser les 

perceptions des enseignants à son égard ; l’objectif sous-jacent étant de 

mesurer la clarification des notions et concepts inhérents à l’APC, au 

niveau des enseignants appelés à traduire le contenu du livret en actes 

pédagogiques
6
.  

Nous avons voulu savoir à quelle étape du processus d’adhésion
7
les 

enseignants enquêtés se situaient. Les données recueillies montrent que 

cette approche curriculaire est méconnue par la plupart. Même si 

l’information a été diffusée à grande échelle par les différents canaux 

administratifs, une sorte de surdité a constitué l’obstacle majeur à la 

sensibilisation nécessaire à l’adhésion au processus de réforme. Pendant 

une vingtaine d’années, affirment la plupart des enseignants interrogés, 

les programmes de Français étaient libellés en termes d’objectifs 

méthodologiques et notionnels, autrement dit, de capacités et de 

connaissances à faire acquérir. Pourquoi une nouvelle approche? 

interrogent ceux chez qui la confusion des concepts de capacité et de 

compétence est quasi-totale.  

Les enseignants, apparemment informés et par conséquent 

sensibilisés, nous font remarquer que le début de cette réforme s’est 

inscrit dans une période dans laquelle, sur le plan international, les 

différentes approches qui se réclamaient de l’approche par compétences 

étaient multiples, peu stabilisées et peu évaluées. C’est ainsi que pour 

certains qui s’étaient intéressés à la problématique dès 2003, l’approche 

par compétences consistait à regrouper en compétences disciplinaires 

quelques objectifs spécifiques issus de la pédagogie par objectifs. Cette 

                                                                                                                                   
6 Roegiers, X. (2006), L’approche par compétences dans l’école algérienne, Alger, 

UNESCO/ONPS. 
7 Dans le sens de leur sensibilisation et du changement de leurs représentations pratiques 

En page 11 du livret, l’auteur interpelle l’enseignant à trois niveaux : - celui de la 

sensibilisation et de l’information : « accepte-t-il d’entendre parler d’une autre manière de 

faire ? » 

- celui du changement des représentations mentales : «fait-il évoluer sa manière de penser »  

- celui de la modification des pratiques pédagogiques: « adapte-t-il ses pratiques de classe 

en conséquence ? ».  
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approche, selon eux, consiste à rendre les apprentissages plus concrets et 

plus opérationnels, orientés vers l’insertion dans la société et dans la vie 

de tous les jours. Dans cette vision, l’accent est mis essentiellement sur le 

développement de situations d’apprentissage qui remplacent les leçons 

magistrales axées sur le discours de l’enseignant.  

2. Du concept de compétence à l’approche par compétences : 

quel champ conceptuel?  

L’observation sur le terrain, les entretiens menés ainsi qu’un survol de 

la littérature et de la documentation pédagogique disponible dans les 

lycées nous permettent d’affirmer que les définitions de la compétence 

sont plurielles. Les énoncés avancés sont loin de faire l’unanimité, par 

leur précision et leur clarté. Les confusions sont aggravées par le fait que 

les définitions sont parsemées de mots dont le sens n’est pas évident pour 

l’enseignant.  

2.1 Le concept de compétence : une multiplicité d’attributs  

Le terme de compétence, reste difficile à définir de façon 

satisfaisante
8
. Tantôt, il désigne un point d’arrivée marqué par un niveau 

de haute performance, tantôt un processus dont le déroulement est 

ponctué par des bilans d’évaluation. D’autres auteurs, même les plus 

convaincus de la pertinence de transformer tous les programmes d’études 

en socles de compétences, sont loin de s’entendre sur une acception 

partagée de ce concept-clé. Certains en parlent comme d’un « concept 

flou» dans lequel vont se retrouver des éléments disparates, voire 

contradictoires. La confusion demeure en ce qui concerne le 

rapprochement entre compétences, objectifs et standards de performance. 

Si les compétences sont définies comme une capacité d’action, il n’en 

reste pas moins qu’elles présupposent des connaissances, un savoir-faire, 

certains comportements et des capacités intellectuelles et globales qui 

constituent les fondements de la compétence, mais non pas la compétence 

elle-même.  

Il est difficile, en outre, de démêler dans certaines définitions le sens de 

compétence, de celui de capacité, de même qu’il n’est pas évident quel’on 

puisse entrevoir les nuances qui existent entre « connaissances » 

et«savoir». Qu’on en juge, dans un document d’accompagnement 

duprogramme de 1ère AS, le mot compétence est défini tantôt comme « un 

ensemble de connaissances, d’attitudes et de comportements qui 

                                                                                                                                   
8 Boutin, G. (2000), Le béhaviorisme et le constructivisme ou la guerre des paradigmes, 

Québec français, n° 119, p. 37-40. 
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permettent à une personne de réaliser adéquatement une tâche ou 

uneactivité », tantôt comme « un ensemble de savoirs, de savoir-faire et 

desavoir être qui permet de résoudre une famille de situations- problèmes, 

qui se démultiplient en autant d’objectifs d’apprentissage que nécessaires»
9
 

Dans ces deux définitions, « connaissances » et « savoirs », sont 

interchangeables, la compétence est présentée, en outre, comme un 

ensemble d’objectifs d’apprentissage. La situation problème est introduite 

sans explication préalable. Le « savoir-faire » et le « savoir-être » 

apparaissent comme des évidences qui n’appellent aucune clarification. 

Or une définition vague qui, de surcroit, repose sur des éléments imprécis 

a peu de chance d’être opérationnelle. On ne définit pas un concept par 

des éléments indéfinis. La principale caractéristique d’une définition 

réside dans son aspect conventionnel, c’est-à-dire dans le fait qu’elle doit 

faire l’objet d’un consensus entre tous les utilisateurs quant au sens 

auquel elle renvoie.  

Il va de soi qu’une définition, dont les éléments les plus importants ne 

sont pas explicités et sont présentés d’une manière incohérente, ne peut 

être utilisée pour présenter une démarche pédagogique claire et précise. Il 

est donc important de cerner d’une manière cohérente le concept de « 

compétence » afin d’éviter toute dérive quant à son utilisation comme 

moyen de construction de savoir.  

Le terme de compétence ne renvoie donc pas à une seule et même 

signification ; c’est ce qui fait dire à Philippe Perrenoud que  

« L’approche par compétences est très diversement comprise, parfois très 

mal »
10

. Chacun manie de manière indifférenciée des expressions 

polysémiques, des concepts peu stabilisés pour s’attaquer à un problème 

énorme, celui des finalités et des contenus d’enseignement. 

Nous ne pouvons, nous empêcher de nous demander: pourquoi un 

concept reconnu comme étant instable et fragile a-t-il pu servir de base à 

l’élaboration d’une méthode d’enseignement si répandue à travers le 

monde ? Est-ce une mode éphémère ? Un feu de paille ? Une euphorie 

engendrée par l’attrait du nouveau qui, comme toujours, est perçu comme 

étant « tout beau » ? Est-ce de la précipitation ? Est une fuite en avant 

faisant fi des résultats désastreux que pourrait engendrer un éventuel 

échec de cette nouvelle approche pédagogique ? Les discours d’acteurs 

pourraient peut-être nous permettre de répondre, ne serait-ce qu’en partie, 

à ces interrogations 

                                                                                                                                   
9 Première année secondaire (seconde de lycée).  
10 Perrenoud, Ph. (1997), Construire des compétences dès l’école, Paris, ESF. 
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2. 2 L’approche par compétences entre représentations et 

pratiques  

Nous serons d’accord pour dire qu’il n’existe pas de pratique 

pédagogique sans croyances ou conceptions ; c’est-à-dire sans idées 

développées et organisées en systèmes de références individuelles et/ou 

collectives. Si ces conceptions sont souvent admises comme une 

«catégorie spécifique de représentations sociales »
11

, contribuant à la 

formation de conduites particulières, ne peuvent-elles pas fonctionner 

comme des schèmes opératoires déterminant les pratiques 

individuelles?
12

  

Elles deviennent, à coup sûr, parties intégrantes des croyances et des 

modèles explicatifs individuels, voire collectifs. Socialement élaborées et 

partagées, elles ont une visée pratique et concourent à la construction 

d’une réalité commune. Ce qui permet de les qualifier de «sociales», ce 

sont moins leurs supports individuels ou groupaux que le fait qu’elles 

soient élaborées au cours de processus d’échanges et d’interactions
13

.  

En admettant que des liens peuvent exister entre les discours des 

enseignants interrogés et la manifestation de leurs représentations, nous 

sommes conscientes que toutes les représentations ne sont pas 

communiquées, et celles qui le sont, elles le sont de manière 

fragmentaire. Elles peuvent paraître analogues à un texte en miettes
14

, fait 

de bribes lacunaires sans cohésion aucune :  

« Pouvons-nous dissocier les connaissances des compétences dans 

l’enseignement de français au lycée », s’interroge une enseignante ? Cette 

tendance d’opposer les savoirs et savoir-faire ne peut que conduire à un 

cul-de-sac. Il y a là sûrement un risque de dérive, affirme une autre 

enseignante: celui de « reléguer à un second plan les connaissances qui 

constituent un socle minimal correspondant au profil de sortie du lycée ; 

lequel profil doit correspondre au profil d’entrée à l’université. » Par 

ailleurs, en mettant l’accent essentiellement sur l’apprentissage, le risque 

est de mettre l’enseignant entre parenthèses, au profit d’une conception 

                                                                                                                                   
11 Moscovicis, S. (1986), L’étude des représentations sociales, Neuchâtel, Delachaux et 

Niestlé. 
12 Abric, J.-C. (1994), Pratiques sociales et représentations, Paris, PUF, 251 p. 

   Doise, W. (1985), « Les représentations sociales: définition d’un concept », in 

Connexions, n° 45, p. 242-251. 
13 Autrement dit, elles servent de repérages aux différentes actions entreprises.  
14 Qu’il s’agit de reconstituer. 
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erronée de ce qui se passe réellement en classe
15

. L’adhésion aux thèses 

constructivistes est relative, dans tous les cas.  

« Pouvons-nous, s’interroge un enseignant, abandonner toutes les 

autres approches au profit de l’APC ? »  

La grammaire textuelle de la langue est une approche qui se 

développe depuis plusieurs années, proposant de prendre en compte un 

certain nombre de phénomènes, traités dans le cadre de la phrase : il 

s’agit en particulier du fonctionnement des temps verbaux, des repères 

énonciatifs, des organisateurs textuels et des relations anaphoriques. 

Souvent, en effet, on ne peut expliquer la présence et la valeur d’un 

élément linguistique qu’en étudiant les relations qu’il établit avec d’autres 

éléments qui précèdent ou suivent. Cette démarche présente un grand 

intérêt didactique : en liant l’étude de la langue aux textes, elle facilite, 

par là même, la liaison avec les deux autres activités de la classe que sont 

la compréhension et la production des textes. En même temps, elle fait 

découvrir les phénomènes au lieu d’imposer magistralement des notions 

grammaticales. 

L’approche par projet est aussi nécessaire dans le sens où les 

nouveaux programmes du secondaire s’articulent autour d’intentions de 

communication qui sont à la base de la recherche du sens. Ils ont pour 

visée principale l’utilisation de l’apprentissage du français comme moyen 

d’éducation à une citoyenneté responsable et active des apprenants par le 

développement de l’esprit critique, du jugement, de l’affirmation de soi. 

Lors de la démarche de projet, l’élève est placé en situation de résolution 

de problème en d’autres termes en situation de recherche action. C’est 

dans des situations-problèmes
16

que l’élève va pouvoir construire et 

structurer les savoirs. 

Dans une situation d’apprentissage par résolution de problèmes, la 

tâche de l’élève, selon les enseignants, consiste en une identification de 

ce qui pose problème. Il lui faut donc, pour ce faire, répertorier les 

savoirs scientifiques dont il dispose
17

pour savoir s’il doit en trouver 

d’autres ailleurs ou en construire. Cette activité de recherche met en 

relation les données du problème et les conditions de leurs traitements. 

Elle déploie toutes les phases de la problématisation : la position de la 

situation, la construction et la résolution du problème
18

. La question est 

                                                                                                                                   
15 Gauthier, C. (2001), et coll., « Du paradigme de l’enseignement à celui de 

l’apprentissage ou les dangers d’une dérive », in Formation et profession, Vol. 7, n° 2.  
16 Meirieu, Ph. (1990), L’école mode d’emploi. Des « méthodes actives à la pédagogies 

différenciée », Paris, Ed ESF. 
17 Les instructions officielles parlent de « ressources ». 
18 Fabre, M. (1999), Situations-problèmes et savoir scolaire, Paris, PUF. 



Zohra HASSANI 

20 

de savoir : qu’est-ce une situation-problèmes? Comment est-elle utilisée 

en classe de langue? Qu’est-ce qu’un élève compétent en langue ?  

Ce sont là trois questions que nous avons posées aux enseignants 

rencontrées au cours de nos visites. Les réponses furent variables d’un 

enseignant à l’autre et d’une année à l’autre. Étaient également variables 

les pratiques pédagogiques d’utilisation de la situation-problème en 

classe. Pour les enseignants qui connaissent le livret de vulgarisation
19

, 

l’élève compétent est défini comme étant: « capable de mobiliser un 

ensemble intégré de ressources pour résoudre une situation-problème 

appartenant à une famille de situations ». En d’autres termes, est 

compétent celui qui, confronté à une situation-problème nouvelle (non 

apprise en classe) fait appel à un certain nombre de ressources qui 

combinées entre elles, lui permettent de résoudre la situation.
20

 

« Pourquoi ne pas se contenter de faire apprendre aux élèves des 

contenus dont ils se serviront au baccalauréat ? » C’est la question 

récurrente au lycée.  

Le concept de situation-problème semble facile à définir parce que 

tout simplement les enseignants, dans leur majorité, assimilent la 

situation-problème à la résolution de problèmes à laquelle ils y ont été 

habitués avec les anciens programmes. Or la situation-problème, nous 

apprend Fabre, est une « tâche globale qui se résout très rarement dans un 

court laps de temps, elle contient des données pertinentes, donne un but à 

atteindre et requiert une recherche cognitive active »
21

. 

3. L’APC dans l’enseignement de français au secondaire: entre 

résistance et rejet  

Cette approche ne semble pas faire l’unanimité des enseignants et des 

élèves du secondaire et la question des compétences en éducation est au 

cœur de nombreux débats auxquels participent tant les enseignants que 

les élèves et leurs parents. Les reproches vont dans le sens des assertions 

d’auteurs comme Jonnaert
22

 et Le Botterf
23

 qui soutiennent que le concept 

                                                                                                                                   
19 Roegiers, op. cit., Voir aussi : Roegiers, X. (2000), Une pédagogie de l’intégration, 

Bruxelles, De Boeck et Roegiers, X. (2003), Des situations pour intégrer les acquis, 

Bruxelles, De Boeck.  
20 Suite à des manifestations de lycées durant les années 2007 et 2008, le ministre de 

l’Éducation nationale (lui-même) s’est exprimé sur le report de cette approche (en termes 

d’évaluation des compétences) en terminale ; rassurant ainsi les élèves et leurs parents 

àl’approche des épreuves du baccalauréat. Ce qui équivaut à dire l’APC oui jusqu’en 

deuxième année de lycée et en troisième année (terminale) on l’oublie.  
21 Fabre, M. (1999), Situations-problèmes et savoir scolaire, Paris, PUF.  
22 Jonnaert, P. (2003), Compétences et socioconstructivisme, Bruxelles, De Boeck. 
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de compétence en éducation n’est toujours pas stabilisé et que des 

recherches en ce sens s’imposent. Par ailleurs, si le concept de 

compétence disciplinaire réalise autour de lui le consensus de tous les 

enseignants, le concept de compétence transversale est sérieusement 

remis en cause.  

Les résultats de l’enquête ont montré qu’il s’agit beaucoup plus d’une 

approche imposée de l’extérieur, dans un contexte non encore acquis aux 

réformes. L’APC est critiquée de toutes parts, et ce, pour moult raisons 

dont certaines nous renvoient au procès qui lui est fait par Boutin et 

Julien
24

. Si les enseignants lui reprochent sa non-faisabilité systématique, 

pour de nombreux inspecteurs, elle est intrinsèquement behavioriste et 

par là, réductrice. Certains voient en elle un instrument de soumission de 

l’école au diktat, des responsables, un outil de reproduction des pratiques 

établies et non un élément facilitant l’innovation et la remise en cause des 

orthodoxies scolaires et/ou professionnelles.  

On lui reproche également de s’appuyer sur une métaphore 

contestable du contrôle et de la performativité par l’analyse rationnelle 

des situations découpées en problèmes gérables. Si pour Barnett
25

 la 

contribution de l’enseignement doit d’abord être dans le développement 

des capacités de définir des situations complexes; pour les enseignants 

enquêtés, elle ne doit pas se centrer prioritairement sur un répertoire 

d’habiletés et de compétences circonscrites, mais sur des connaissances 

solides pour la préparation aux examens et à l’intégration dans la société 

du savoir.  

L’APC, affirment la plupart des enseignants, doit simplifier et non 

complexifier. Or c’est la complexité qui se dégage des différents discours 

tenus aussi bien par les « faiseurs » de cette réforme que par ceux 

auxquels incombe son suivi. Avec l’approche par compétences les 

disciplines perdent théoriquement leur unité et il s’agit beaucoup plus de 

familles de disciplines. On ne peut pas choisir une entrée par 

compétences et continuer à parler de disciplines.  

Face aux nombreuses résistances observées, peut-on en effet 

demander, du jour au lendemain, à des enseignants dont la pratique 

d’enseignement est généralement faite de routines et de dogmes, de 

changer du tout au tout en les sommant, par voie administrative, 

                                                                                                                                   
23 Le Boterf, G. (2000) Construire les compétences individuelles et collectives, Paris, Les 

Éditions d’organisation. 
24 Boutin, G., Julien, L., (2000), L’obsession des compétences, son impact sur l’école et la 

formation des enseignants, Montréal, Éditions Nouvelles.  
25 Barnett, R. (1994), The limites of competences  Knowledge, Higher Education and 

Society, Burkingham, UK, Open University Press.  
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d’appliquer l’approche par compétences dans leurs disciplines 

respectives? Comment admettre qu’un enseignant puisse construire une 

liste de compétences sans s’interroger sur le savoir mis en jeu et sans 

s’interroger sur sa signification? Les enjeux épistémologiques et 

didactiques sont au cœur de l’approche par compétences, mais encore 

faut-il qu’ils soient suffisamment clairs pour tous !  

3. 1 L’approche par compétences : une rupture douloureuse avec 

la PPO  

Philippe Perrenoud, pourtant défenseur fervent de l’approche par 

compétence, écrit : « Je n’ai donc rien contre l’approche par objectifs. 

Elle n’est nullement dépassée, à condition d’en maîtriser les excès 

maintenant connus : béhaviorisme sommaire, taxonomies interminables, 

fractionnement excessif des objectifs, organisation de l’enseignement 

objectif par objectif, etc. ». Roegiers
26

 affirme : « la pédagogie par 

objectifs a eu l’immense mérite de mettre pour la première fois l’élève au 

centre des préoccupations des programmes scolaires. L’APC va continuer 

à reposer sur la PPO ». Il s’agit là de positions relativement nuancées, 

laissant entrevoir qu’il ne s’agit pas de faire table rase des pratiques 

actuelles mais, au contraire, de les inscrire dans une autre perspective : 

une perspective mettant davantage l’accent sur l’intégration et le transfert 

des connaissances.  

L’introduction de l’APC est vécue comme une rupture douloureuse 

par la plupart des enseignants rompus à la PPO, et ce, même si le discours 

pédagogique ambiant est à la dédramatisation. Les inspecteurs appuyant 

la réforme parlent d’objectifs de troisième génération
27

 s’inscrivant dans 

la continuité ; les enseignants répliquent qu’il s’agit d’un changement 

radical. «L’école, selon Crahay
28

, ressemble à une mer tumultueuse : au 

déferlement d’une vague fait suite le déferlement d’une autre. » Après la 

grosse vague de la PPO, c’est celle de l’APC qui semble créer le tumulte 

annonciateur de la rupture.
29

 

                                                                                                                                   
26 Roegiers, X. (2006), L’approche par compétences dans l’école algérienne, Alger, 

UNICEF/ONPS. 
27 Benamar, A. (2009), « Les nouveaux programmes de sciences  de la nature et de la vie : 

quelles problématiques ? », Actes du colloque national organisé par le Centre National de 

Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle (Crasc) et la Direction de l’Education 

d’Oran, Lycée Lotfi, 29-30 avril, « L’approche par compétences, situations-problèmes et 

apprentissage », in Les cahiers du Crasc, n° 21, p. 123-143. 
28 Crahai, M. (2006), « Dangers, incertitudes et incomplétude de la logique de la 

compétence en éducation », in Revue Française de Pédagogie, 154, p. 97-110. 
29 Après les objectifs spécifiques (1ère génération) et les objectifs opérationnels (2ème 

génération). 
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Les enseignants déclarent qu’il faille rompre avec un habitus 

solidement marqué par la PPO dont l’entrée par les capacités était très 

claire. Avec l’APC, il s’agit de distinguer les différentes entrées 

possibles; autrement dit, parvenir à cerner les implications de chaque 

entrée en termes de formulation des compétences de base ou minimales, 

de définition de situations d’intégration, de modalités et critères 

d’évaluation des acquis des apprentissages. Ils ne cessent de s’interroger 

sur les implications de la pédagogie de l’intégration sur les situations 

d’apprentissage et plus particulièrement sur l’évaluation des compétences 

dans ce type de pédagogie. «À peine avons-nous intégré la démarche 

d’opérationnalisation des objectifs d’enseignement» affirme une 

enseignante, que «voilà ajoute-t-elle, il faut mettre ça aux oubliettes». 

Ce que nous relevons comme constante dans les différents discours, 

c’est que l’APC s’inscrit en rupture avec les démarches utilisées 

jusqu’ici. Elle semble être une nébuleuse peu opérationnelle  

L’élément majeur qui se dégage des différentes données recueillies est 

l’attachement de la plupart à l’entrée dans les programmes par les 

capacités. À la question de savoir si ces capacités peuvent être assimilées 

à des compétences, les réponses sont mitigées. Si le rapport de proximité 

entre les deux est établi par certains, le rapport d’inclusion n’est pas 

perçu.  

Certains enseignants ne semblent pas reconnaître a priori la démarche 

pédagogique proposée comme nouvelle en soi, tout en admettant que 

celle-ci va nécessiter des changements, sinon des ajustements dans la 

perception de leur tâche. En effet, plusieurs perçoivent leur rôle plus près 

de celui d’un guide d’enseignement/apprentissage et admettent qu’ils 

devront orienter leur enseignement en fonction des intérêts des élèves, 

tout en suscitant chez lui une réflexion sur les apprentissages réalisés. 

C’est une démarche qualifiée de décloisonnée exigeant plus de temps de 

préparation et d’organisation.  

L’introduction de l’approche par compétences a également suscité des 

inquiétudes chez certains enseignants accordant une place importante aux 

savoirs. D’une part, ils s’inquiètent de l’appauvrissement des savoirs et, 

d’autre part, ils se demandent si cette approche ne réduirait pas outre 

mesure la place des connaissances au profit des compétences
30

.  

Les ressources pédagogiques et l’évaluation sont les deux aspects qui 

sont le plus souvent mentionnés comme étant problématiques et 

insuffisamment pris en considération dans la réforme mise en œuvre. 

                                                                                                                                   
30 Cette approche peut avoir tendance à proposer des projets qui impliquent beaucoup de 

temps et peu de contenus.  
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L’absence d’une politique d’évaluation claire et complète est citée 

comme étant la source de nombreuses difficultés qui prévaut 

actuellement.  

Il existe un décalage entre la réalité du terrain, le programme et le 

document d’accompagnement. Les enseignants se retrouvent face à un 

dilemme : adhérer à une approche de l’efficacité, calquée sur le modèle 

industriel, ou alors à une approche de l’action pédagogique considérée 

comme un processus qui favorise le développement de la personne sous 

tous ses aspects ?  

3. 2 L’approche par compétences entre nécessité et faisabilité  

Toute réforme apporte avec elle son lot de tension et d’inquiétude que 

les experts vulgarisateurs et les décideurs impliqués auraient intérêt à 

prendre en compte. La plupart du temps, les résistances naissent bien 

davantage des maladresses des faiseurs de la réforme, qui sont trop 

souvent portés à vouloir donner l’impression qu’ils ont trouvé la pierre 

philosophale, que du refus de changer des acteurs. Il ne faut pas non plus 

trop s’étonner du fait que la réforme actuelle du système éducatif suscite 

de nombreuses critiques qui proviennent de plusieurs sources différentes. 

À vrai dire, il faut bien avouer que les irritantsn’ont pas manqué : grèves 

de lycéens, réactions politiques… Ainsi, l’injonction qui consistait (et 

consiste toujours) à exiger de la part des enseignants qu’ils appliquent 

l’APC finit pas brimer toute créativité et innovation.  

Conclusion  

Du programme…au curriculum, qu’est-ce qui a changé en pratique 

depuis le lancement de la réforme ? La réponse peut être : « le type de 

discours » c’est certain même si, en réalité, le changement n’a pas affecté 

toutes les unités discursives recueillies. Sommes-nous définitivement 

sortis de la pédagogie par objectifs (PPO) ? L’approche par compétences 

(APC) s’inscrit-elle en rupture avec ce que nous faisions jusqu’ici ? 

L’enquête réalisée met en évidence les difficultés rencontrées par les 

enseignants qui, dans leur ensemble, ne semblent pas reconnaître la 

démarche pédagogique proposée comme nouvelle en soi dans le sens où 

elle se situe dans le prolongement des approches vulgarisées par la 

recherche en sciences de l’éducation et en didactique.  

Ce qui ressort, en revanche, c’est que son application exige plus de 

temps de préparation et d’organisation. Les ressources pédagogiques et 

l’évaluation sont d’autres aspects mentionnés comme étant les plus 

problématiques. En dépit des allègements apportés aux programmes en 
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2007-2008, les enseignants arrivent difficilement à préparer les 

ressources nécessaires aux différentes situations.  

L’APC doit simplifier et non complexifier, mais c’est la complexité 

qui se dégage des différents discours tenus. Avec cette approche, les 

disciplines perdent théoriquement leur unité et il s’agit beaucoup plus de 

familles de disciplines. Or, on ne peut pas choisir une entrée par 

compétences et continuer à parler de disciplines. De plus, on doit 

nécessairement élargir la temporalité et raisonner en termes de domaines 

ou de champs disciplinaires ; mais toute la question est de savoir, d’une 

part, si on peut agir sur la temporalité avec les mêmes organisations 

pédagogiques et, d’autre, part si on est en mesure d’adopter une approche 

inter et transdisciplinaire? 
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Le soutien scolaire à l’heure de la 

réforme: logiques d’action des parents-

enseignants  

Aïcha BENAMAR
*
 

Introduction 

La réforme du système éducatif en Algérie est à sa dixième année 

(2003-2013)
1
. Introduite par les nouveaux curricula et confortée par la loi 

d’Orientation
2
, elle vise, entre autres, l’amélioration significative et 

durable des acquis des élèves à tous les niveaux de la scolarité, rendant le 

soutien scolaire contingent. Or, les dispositifs de soutien semblent 

s'épanouir aujourd’hui « à l'ombre du système éducatif », pour reprendre 

la métaphore empruntée par Mark Bray (1999)
3
 à Stevenson et Baker 

(1992)
4
.  

Les cours particuliers s’étendent progressivement à toutes les 

disciplines et à tous les niveaux du système éducatif. Ils existent certes 

depuis des décennies et malgré le processus de refonte destiné à réduire 

leur ampleur, ils continuent à se développer parallèlement au système 

scolaire qu’ils viennent à concurrencer. « Prendre des cours dans telle 

                                                                                                                                   
* Centre de Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle, 31 000, Oran, Algérie. 
1 Toualbi-Thaalibi, N., Tawil, S. (dir.). (2005), La Refonte de la pédagogie en Algérie.  

Défis et enjeux d'une société en mutation, Rabat, Bureau de l'UNESCO pour le Maghreb.  

Voir aussi : Toualbi-Thaalibi, N., Tawil, S. (dir.), (2006), Réforme de l’éducation et 

innovation pédagogique en Algérie, UNESCO – ONPS. 
2  Loi n° 08-04 du 15 Moharram 1429 correspondant au 23 janvier 2008 portant loi 

d'Orientation sur l'Education nationale. 
3  Bray, M. (1999), À l’ombre du système éducatif. Le développement des cours 

particuliers : conséquences pour la planification de l’éducation, in Principes de la 

planification de l’éducation, n° 61, Paris, IIPE-UNESCO. 
4 Stevenson, D.-L, Baker, D.-P. (1992), « Shadow education and allocation, in formal 

schooling: transition to university in Japan », in American Journal of Sociology 97 (6), 

1639-1657. 
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matière et pas dans telle autre est indexé sur la croyance ou l'espoir que, 

dans cette matière-là, cet appui permet de réaliser un progrès réel » 

(Glasman et Collonges, 1994).  

Pourquoi les cours particuliers remportent-t-ils un tel succès du 

primaire à la terminale des lycées? Pourquoi l’institution éducative elle-

même y a recours sous forme de soutien scolaire? N’est-il pas paradoxal 

qu’avec les nouveaux programmes de réforme conçus pour réduire les 

dysfonctionnements et augmenter l’efficacité du système, ils continuent à 

s’imposer dans un halo de pratiques supposées favoriser la réussite 

scolaire de tous? Quel est l’impact de ces cours sur les performances des 

élèves et les résultats scolaires ? 

1. Contexte et méthodes 

Selon l’Article 4 de la Loi d’orientation
5
, « l'école a pour mission de 

garantir à tous les élèves un enseignement de qualité, leur donnant la 

possibilité d'acquérir un bon niveau de culture générale et des 

connaissances théoriques et pratiques suffisantes en vue de s'insérer dans 

la société du savoir » Nous pouvons a priori déduire que cet 

enseignement de qualité est destiné à améliorer les performances des 

élèves et in fine réduire le taux d’échec.  

Or, si en pratique le taux d’échec aux examens  est en régression 

d’année en année
6

, les performances des élèves dans les matières 

scientifiques ne semblent timidement s’améliorer qu’à coup de cours 

particuliers.  

Nous entendons par "cours particuliers" des cours donnés à titre 

payant, en dehors des heures scolaires, dans de nombreuses disciplines. 

Ces cours sont donnés en particulier par des enseignants qui prennent en 

charge habituellement l’enseignement au niveau scolaire où se trouve 

l’élève. Ils sont assurés à titre individuel ou dans le cadre d'une structure 

accueillant des groupes, dans diverses disciplines parmi lesquelles 

viennent en tête les mathématiques, la physique, les sciences de la nature 

et de la vie et les langues étrangères. Les offres faites par les enseignants 

couvrent largement le spectre des disciplines enseignées à l'école, au 

collège, au lycée, et même au primaire. 

                                                                                                                                   
5 Idem. 
6 Le taux national de réussite au BAC a atteint les 61,23% en 2011 par rapport à 2010 où 

ce taux était de 45,05%. Le taux de réussite à l'examen du brevet d'enseignement moyen 

(BEM) pour la session 2011 est de 70,35%, soit une augmentation de 3,99% par rapport à 

celui de 2010 qui était de 66,36% (données du MEN). 
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Lors de journées d’études organisées, dans le cadre d’un projet de 

recherche au Crasc, avec des enseignants et des inspecteurs, parents 

d’élèves eux-mêmes, de trois wilayas parmi celles qui ont obtenu les 

meilleurs résultats au BEM, nous avons organisé dans un premier temps 

des focus-groups avec 105 enseignants
7
 ainsi que 26 inspecteurs et dans 

un second temps des entretiens collectifs avec des élèves de 4
ème

 année 

moyenne (terminale des collèges) dans les établissements qui nous 

avaient accueillis. Le spectre d’âge des enseignants enquêtés est très 

variable, avec une nette dominance de femmes de la tranche d’âge 

comprise entre 35 et 45 ans. Il s’ensuit une grande variation de leur 

ancienneté professionnelle avec une majorité dont l’expérience globale  

dépassait les 10 années d’expérience professionnelle. Il faut sans doute 

noter que tous ces enseignants déclarent être concernés par les cours 

particuliers, en tant que « donneurs de ces cours » et/ou en tant que 

parents d’enfants preneurs de ces cours. (Tableau 1)  

Tableau 1 : Participants aux focus-groups 

Enseignants Tlemcen Sidi Bel-Abbés Alger Total 

Maths 14 12 10 

105 Physique/Techno. 12 12 08 

Sciences 13 14 10 

Inspecteurs Tlemcen Sidi Bel-Abbés Alger Total 

Maths 04 03 02 

26 Physique/Techno 03 02 03 

Sciences 04 02 03 

Les élèves avaient été choisis par leur institution, dans les catégories 

des « bons »
8
 et des « moins bons » des classes de 4

ème
 année moyenne 

(terminale des collèges), dans les  établissements qui nous avaient  

accueillis. (Tableau 2) 

  

                                                                                                                                   
7 105 enseignants et 26 inspecteurs dans les établissements des trois wilayas (voir tableau 

1). 
8 Nous devons entendre par « bons » les élèves dont la moyenne générale était supérieure 

à 12/20.  
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Tableau 2 : Participants aux entretiens collectifs 

Elèves Tlemcen Sidi Bel-Abbés Alger Totaux 

« Bons 

» 
12dont 7filles 09dont 5 filles 14dont 9 filles 35 

« Moin

s 

bons » 

23dont 7 filles 18dont 4 filles 31dont 11 filles 72 

Totaux 35 27 45 107 

Les principales questions ont gravité autour de la problématique de la 

conformité comportementale des différents membres de la communauté 

éducative, face au phénomène de systématisation du soutien scolaire. 

Elles portaient essentiellement sur la nécessité de ces cours, 

l’identification de leurs preneurs, les attitudes adoptées face à ces cours, 

la possibilité ou non de les corréler avec l’amélioration des performances 

des élèves 

Nous avons commencé par rappeler les objectifs de la réforme dont 

« la promotion de la qualité des apprentissages »; autrement dit l’apport 

de solutions aux problèmes d’apprentissage et de la démocratisation de la 

réussite après celle de l’accès à la scolarisation pour tous. La réforme, 

avons-nous rappelé, est proposée quand une instance au pouvoir perçoit 

un décalage ou un gap entre le souhaitable et le réel, en matière de profils 

de sortie des élèves. Dans la pratique, celle de 2003 devait rétablir un 

équilibre qui semble-t-il a été rompu. Mais est-ce que mettre en place une 

réforme du système scolaire correspond à le réformer ? Est-ce que les 

réponses attendues de cette réforme ont échoué ? En d’autres termes, est-

ce que les mesures d’ajustement introduites depuis 2003 ne sont pas 

parvenues à réduire les dysfonctionnements de l’enseignement? Les 

réactions des enseignants ont convergé vers l’idée d’une situation 

complexe dont tous les diagnostics restent très superficiels.  

Ce qui ressort a priori c’est que tous les parents-enseignants et 

inspecteurs n’hésitent pas à payer des cours particuliers à leurs enfants.  

« Souvent l’accompagnement parental de la scolarité à la maison ne suffit 

pas », déclarent-ils. Certains reconnaissent que l’enseignement en général 

et des sciences en particulier est en crise et cette crise est en lien avec la 

crise des réformes successives du système éducatif. L’école est loin de se 

trouver seule à assumer la scolarité des enfants. On attend, plus ou moins 

explicitement, des parents
9
 qu’ils la secondent : « appuis logistiques de 

                                                                                                                                   
9 Pour une clarification des termes de « famille », « parent » et « parent d’élève » ainsi 

qu’une analyse de leurs usages, voir Glasman, D., « Parents » ou « familles » : critique 

d’un vocabulaire générique », Revue française de pédagogie, n° 100, 1992, p. 19-33, et 

Périer, P., École et familles populaires, 2005.  
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l’enfant guerrier », selon l’expression de Philippe Meirieu (1997)
10

, dans 

la « course d’obstacles » que chacun doit franchir pour réussir.  

2. Présentation et analyse des résultats 

Les données recueillies se cristallisent sur les facteurs déterminants 

des cours particuliers, l’identification des preneurs et des donneurs de ces 

cours, les conditions matérielles et pédagogiques de leur déroulement et 

enfin leur impact sur les résultats scolaires des élèves. 

2. 1 Déterminants des cours particuliers : une polarisation extrême sur 

les épreuves d’examen  

Les données recueillies portent essentiellement sur l’incapacité 

actuelle de l’école à assurer la réussite pour tous. Selon la majorité des 

parents-enseignants et inspecteurs, seuls les enfants accompagnés sur leur 

parcours résorbent leurs difficultés d’apprentissage. S’il y a un tel 

développement des cours particuliers
11

, selon le sentiment partagé c’est 

que l’école ne suffit plus à la réussite de tous. « Notre système scolaire 

est en panne », déclare un autre inspecteur, « tout le monde en parle ».   

Il suffit d’écouter les parents qui le reprochent aux enseignants et à 

l’institution dans son ensemble. Ce n’est pas tant le taux croissant
12

 

d’échec aux examens qui le révèle mais les résultats aux devoirs et 

compositions », affirme une enseignante.  

D'une part, les difficultés scolaires des élèves constituent une réalité 

palpable pour bon nombre de parents-enseignants et d’inspecteurs. 

D'autre part, ceux-ci ont le sentiment que l'école n'atteint pas toujours ses 

objectifs, dont celui de faire réussir tout le monde. Enfin, déclarent 

certains, l'enseignement est, aujourd'hui plus qu'hier, un investissement 

pour le futur. Ils précisent que la scolarité crée, aujourd'hui au sein des 

familles, des tensions très fortes, liées à des préoccupations pour l'avenir. 

Ce qui ressort tout d’abord c’est que « les difficultés et/ou échecs 

scolaires responsabilisent aussi bien l’enseignant que l’élève et ses 

parents, alimentant de fait l’anxiété des uns et des autres. » (Gombert, 

2008). Les résultats scolaires des enfants engagent, par conséquent, la 

communauté éducative dans son ensemble, encore faut-il que cette 

dernière en soit consciente!  

                                                                                                                                   
10 Meirieu, Ph. (1997), « Vers un nouveau contrat parents-enseignants ? », in Dubet, F. 

(dir.), École et familles, le malentendu, Paris, éditions Textuel.  
11 Et le constat est identique pour les enseignants et les inspecteurs-parents. 
12 Si avant l’application de la réforme le taux national de réussite au BEM avoisinait les 

50%, en 2010, il était de 66,35%. On comptait 328 826 lauréats sur 495 581 candidats. En 

2011, ce taux est passé à 70,35% (soit 3,99% de plus). 
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Apparemment les parents n'ont jamais été aussi concernés par la 

scolarité de leurs enfants qu'ils le sont aujourd'hui ; « y compris dans les 

milieux populaires, la plupart sont conscients des enjeux scolaires en 

termes d'insertion sociale et professionnelle », affirme un enseignant.  

« On peut bien réussir à l’école », affirme un inspecteur, « atteindre un 

niveau élevé sanctionné par un diplôme qui ne garantit pas 

automatiquement l'accès à l'emploi, comme par le passé » ; mais « ce 

qu’il faut admettre », ajoute-t-il, « c’est que cela représente une avancée 

par rapport à la génération antérieure. » 

L’école gratuite  ne semble plus jouer son rôle pour de nombreux 

parents, qui se tournent alors vers le secteur privé pour combler les 

lacunes ou maximiser les performances de leurs enfants. 87% des 

parents-enseignants interrogés affirment avoir recours aux cours 

particuliers et 02% au coaching
13

 de leurs enfants « étudiants». Tous 

estiment que le coaching revient cher ; il n’est pas à leur portée. Il est 

possible d’émettre l’hypothèse selon laquelle les plus nantis ont recours  

au coaching scolaire. Les parents compensent leurs craintes par un 

surinvestissement de la scolarité de leurs enfants (Bouffartigue, 2001; 

Gombert, 2008). 

Si Glasman (2005) parle de "démocratisation" des cours particuliers et 

d’accroissement de la compétition et de la compétitivité sur le « marché » 

scolaire, Mark Bray (1999) affirme, que ces cours particuliers peuvent 

être une bonne chose. « Ils peuvent aider les élèves les plus faibles à 

rattraper leur retard, et les élèves les plus forts à viser encore plus haut».  

Si les enseignants mettent l’accent sur la forte demande parentale 

motivée par les difficultés d’apprentissage de leurs enfants, les 

inspecteurs insistent sur la l’hétérogénéité des profils professionnels des 

enseignants. L’accent est mis sur la surcharge des programmes en rapport 

avec la réduction du volume horaire, l’incompréhension de l’approche 

                                                                                                                                   
13  Selon Pierre Angel et Patrick Amar (2005), le terme « coaching » est issu 

étymologiquement du français « coache », qui au XVI° siècle, est une grande voiture tirée 

par des chevaux pour le transport des voyageurs et conduite par un postillon ou un « 

coacher ». Celui-ci est, de fait, une personne qui accompagne des voyageurs d’un point à 

un autre, ce qui évoque bien l’aspect de « passeur » ou de « guide » que revêt parfois la 

fonction de coach. ». Angel, P., Amar, P., (2005). Le coaching, Paris, Presses 

Universitaires de France, p. 10. 

Le contexte d’émergence du coaching scolaire est celui d’une société où s’opère une 

intense compétition scolaire qui influence de plus en plus la place sociale future (Duru-

Bellat & Van Zanten, 2006). 

Nous retiendrons pour notre part que c’est une méthode plus ou moins adaptée qui 

consiste à aider l'élève à trouver un sens dans ses études et construire son projet personnel 

et/ou professionnel. 
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par compétences, les gros effectifs des classes 
14

 qui ne sont plus gérables 

et le manque de formation continue (graphe1). 

Graphe 1 : Déterminants des cours particuliers 

 

2. 2 Des donneurs aux preneurs de cours particuliers : les 

demandes multiplient les offres 

Chaque année, affirme une enseignante de mathématiques (28 ans 

d’expérience professionnelle), « nous sommes confrontés à des 

changements d’organisation pédagogique, de programmes, de documents 

d’accompagnement, d’horaires, de méthodes et les classes sont de plus en 

plus difficiles à gérer ». Un enseignant de physique (17 ans d’expérience) 

parle  de donneurs de cours dans sa discipline, de profils différents: des 

enseignants du même établissement, d’établissements différents et 

d’étudiants. Ces donneurs de cours sont localisés par affiches, par internet 

ou par le bouche à oreille. Leur nombre croît proportionnellement au 

nombre de preneurs et nous avons été surpris d’apprendre que la quasi-

totalité des élèves de 1
ère

 et 4
ème

 années  moyennes étaient des preneurs de 

cours. Sans exception, déclarent les participants contrairement aux élèves 

de 2
ème

 et 3
ème

 années, dont la plupart prennent des cours dans les 

disciplines sources de leurs difficultés.  

La plupart des enseignants enquêtés  font remarquer que le passage du 

primaire au collège puis au lycée creuse l’écart  dans les connaissances et 

les capacités. « L’élève qui provient de la cinquième année primaire avec 

des pré-acquis, dans une matière donnée, évalués antérieurement à dix-

                                                                                                                                   
14  Que ce soit les enseignants-parents ou les enseignants non parents encore, tous 

déclarent qu’une classe surchargée ne favorise pas les apprentissages. Ils s’étonnent que la 

réforme qui préconisait la réduction des effectifs/classes n’y soit pas parvenue. La plupart 

pense qu’une classe à effectif réduit leur permet de mieux encadrer les élèves. Pour la 

plupart, il existe une corrélation positive entre la réduction de l’effectif des élèves et la 

réussite scolaire. 
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huit (18) ou dix-neuf (19)  sur vingt par exemple, obtient à peine cinq ou 

six dans cette matière en 1
ère

 année moyenne. Les élèves des zones 

urbaines prennent davantage de cours particuliers que les ruraux à cause 

de l’inégalité de l’offre  et les filles plus que les garçons, et ce, quel que 

soit le groupe social auquel elles appartiennent.  

Un grand nombre d’enseignants soulignent l'ampleur du "sacrifice" 

que les parents sont disposés à consentir, voire se sentent contraints de 

consentir, pour assurer la réussite scolaire de leurs enfants. Certains 

parents « se saignent », disent-ils, pour payer les cours à leurs enfants.  Le 

recours aux cours particuliers ne concerne pas uniquement les élèves en 

difficultés. Il n’est pas rare que d’excellents élèves nous sollicitent en 

début d’année pour des cours particuliers ; des élèves ne rencontrant 

aucune difficulté. Les liens entre la précarité des familles et le 

manquement d’accompagnement scolaire ne sont pas établis. L’objectif 

visé par tous les parents, déclarent les enseignants, est la réussite de leurs 

enfants. Les preneurs de cours sont issus des différents milieux. La 

préoccupation parentale majeure est la réussite scolaire. Ce qui compte ce 

sont les résultats scolaires, les bonnes notes, le passage dans la classe 

supérieure et l’obtention du diplôme à la fin du cursus.  

2. 3 De la « nécessité » à la « normalité » de cours particuliers  

Dans les discours aussi bien des enseignants et inspecteurs que des 

élèves le terme de programme revient souvent avec le qualifiant de 

« surchargé ». Nous retrouvons, entre autres,  dans les unités discursives 

recueillies des assertions comme : « il faut terminer le programme », 

« nous sommes en retard sur le programme », « le programme doit être 

allégé ». Il faut sans doute remarquer que, si dans la plupart des classes  

le non-achèvement d’un programme engendre peu d’inquiétude, dans les 

classes d’examen le moindre retard est vécu comme un drame par 

l’ensemble de la communauté éducative.
 15

  

Durkheim a été le premier à traiter les programmes scolaires comme 

des objets sociaux en relation avec l’état de la société et la pression des 

circonstances
16

. Les savoirs scientifiques transmis doivent être pour les 

élèves une illustration de la « raison humaine en activité », un                  

« instrument de culture logique ». Or, dans les programmes actuels toute 

l’action et l’organisation de la classe sont centrées sur la connaissance à 

transmettre et à reproduire dans des situations d’évaluation. Le modèle 

sous-jacent à cette organisation reste l’encyclopédisme à travers la 

                                                                                                                                   
15 5ème année primaire, 4ème année moyenne et terminale. 
16 Durkheim, E. (1990), (rééd.), L’évolution pédagogique en France. Paris, PUF. 
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reproduction de l’élève qui « sait » par opposition à celui « qui ne sait 

pas ». Cette image de celui qui « sait » va induire une forme 

d’organisation de la classe où tout peut être défini a priori, le volume des 

connaissances à transmettre, la nature de la relation pédagogique à 

privilégier, les rôles respectifs de l’enseignant et de l’élève ainsi que le 

degré de conformité du niveau des connaissances acquises par rapport à 

ce qui est attendu.  

Ce qu’il faut noter, c’est que le soutien scolaire semble s’imposer 

aussi bien pour les élèves qui « savent » que pour ceux qui « savent 

moins ». « Ils peuvent aider les élèves les plus faibles à rattraper leur 

retard, et les élèves les plus forts à viser encore plus haut», affirmait Mark 

Bray (1999) ;  mais ils représentent une dépense importante pour les 

ménages prêts à tout pour s’assurer que leurs enfants réussissent leurs 

examens et ne passent pas à côté d'opportunités futures. Or, ajoute 

l’auteur, « lorsque les groupes riches et à revenu intermédiaire 

investissent dans les cours particuliers, les groupes à faible revenu 

peuvent être forcés de les suivre.»  

Ce soutien scolaire est défini comme une sorte de norme, au sens de 

moyenne statistique a priori des comportements des élèves et des 

enseignants observés. Cette norme se présente concrètement sous la 

forme d’un énoncé émanant de l’institution scolaire dans sa globalité et 

relayée par l’environnement familial. Il est fréquent de voir, en début 

d’année scolaire dans les classes d’examen en particulier, des enseignants 

qui donnent habituellement des cours soutien,  informer leurs élèves sur 

la nécessité de ces cours, voire leur normalité. Nécessité et normalité des 

cours particuliers semblent actuellement partagées par tous.  

Prendre des cours particuliers, « c’est normal », « même dans des 

« classes normales », affirment la plupart. Nous avons voulu savoir ce 

qu’ils entendaient par « c’est normal » et « des classes normales ». Les 

significations furent aussi nombreuses que variées. Pour « c’est normal »,  

nous avons retrouvé entre autres, dans un ordre décroissant des  comme : 

« c’est un besoin »
17

, « c’est nécessaire », « c’est indispensable »
18

, 

« c’est la seule condition de réussir », « c’est un devoir », « c’est 

essentiel », « c’est important », « c’est  naturel », « c’est l’habitude » 

« c’est ce qu’il faut » « c’est un principe », « c’est la règle ». Dire que le 

soutien scolaire existe par une règle, c’est dire en un sens qu’il est 

                                                                                                                                   
17 Mais aussi « nous avons besoin de prendre des cours car les enseignants n’expliquent 

pas tout en classe contrairement à ce qu’ils font lors des cours particuliers qu’ils 

dispensent ». 
18 Nous avons voulu savoir pourquoi était-ce indispensable ? 
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obligatoire. La règle doit être obéie même si elle est transgressée et il faut 

certainement noter que dans notre contexte elle ne l’est pas.  

Pour « des classes normales », nous avons relevé, entre autres, des 

classes où «on travaille normal »
19

, « tous les élèves apprennent 

normal »
20

, « on révise normal »
21

, etc. C’est curieux que des élèves qui 

connaissent l’adverbe « normalement » ne l’utilisent pas là où il faut. 

Pour qualifier les « bonnes » classes et les classes « moins bonnes », les 

élèves utilisent « normales». Inconsistance verbale ou dérive sémantique, 

« le normal » est utilisé de manière mécanique voire rituelle. Même les 

situations anormales (fort taux d’absentéisme, travail insuffisant des 

élèves, retard sur les prévisions, etc.) sont qualifiées de « normales ». 

Tout semble « normal »  d’où la normalité déclarée des cours particuliers 

pour tous.  

Dans les discours de tous les élèves qualifiés de « bons » par leur 

institution,  nous relevons : « c’est normal  que tous les élèves des classes 

d’examen prennent des cours particuliers ». Certains parmi les moins 

bons déclarent : « les élèves qui ont la chance de prendre des cours avec 

leurs professeurs, réussissent mieux. Les sujets  des compositions et 

même de l’examen sont traités en cours particulier» « Tout le monde 

prend des cours particuliers ;  mais ça dépend avec qui » déclare autre 

élève de cette catégorie.  

Nous avons essayé de comprendre pourquoi la plupart des élèves se 

retranchaient derrière cette barrière verbale rendant la communication 

difficile ?  Etait-ce  par économie de langage ou par effet de mode. 

Pourquoi la plupart se remettent à ce mot magique, ce mot fourre-tout 

pour qualifier le soutien scolaire était-ce par indigence linguistique  ou 

par dérive sémantique ? Les réponses des enseignants interrogés 

convergent à la fois vers une sorte de simplification lexicale et vers un tic 

verbal qui est dans l’air du temps. Il n’y pas que les élèves qui déclarent 

que c’est normal de prendre des cours particuliers. Pour les enseignants-

parents d’élèves, Ces cours se sont érigées en normes à la fois scolaire et 

sociale ; normes définies par Pérez (1997) comme « des comportements 

qu’un groupe social approuve et dont il attend qu’il soit régulièrement 

adopté par ses membres ». Elles permettent à l’individu, issu du groupe, 

de reconnaître ce qu’il est recommandé (ou nécessaire) de faire. (Prairat, 

2012). L’auteur assimile la norme sociale à une « régularité » réduisant  

le champ des possibilités d’action pour les individus et renvoyant à l’idée 

                                                                                                                                   
19 « Normal » utilisé à la place de « normalement » par tous les élèves.  
20  La normalité augmenterait-elle avec le nombre d’élèves (tous)? Le comptage des 

effectifs serviraient-ils à « mesurer la normalité » ? 
21 « Normal » dans le sens de rien à dire. 
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de « normalité ». Elle donne aux individus, précise-t-il,  un cadre de 

référence partagé. Une des caractéristiques majeures de la norme sociale, 

selon Filisetti (2009), est sa dimension injonctive ; elle agit, souligne 

l’auteur, comme « régulateur » des comportements des individus dans le 

sens où, elle va fournir une attitude approuvée par le groupe.  

2. 4 Normalité des cours particuliers et processus sociaux  

Ce qui ressort essentiellement  des données recueillies c’est que les 

programmes de réformes, compte tenu de leur surcharge, ne peuvent pas 

être appliqués dans leur globalité, dans les classes d’examen, où les 

formes d’organisation des séquences d’enseignement sont telles que le 

soutien scolaire devient la norme à laquelle élèves et parents doivent s’y 

conformer. Ce qui est souligné en particulier c’est l’incapacité actuelle de 

l’école à assurer la réussite pour tous, prescrite par le texte de réforme. 

Seuls les enfants accompagnés sur leur parcours semblent résorber leurs 

difficultés d’apprentissage.  

Si les cours particuliers sont érigés en normes à la fois scolaire et 

sociale, c’est que le  système scolaire est en panne. Ce n’est pas tant le 

taux croissant
 

d’échec aux examens qui le révèle mais les non-

performances des élèves au quotidien. Certains reconnaissent que 

l’enseignement en général et des sciences en particulier est en crise et 

cette crise est en lien avec la crise des réformes successives du système 

éducatif. L’école est loin de se trouver seule à assumer la scolarité des 

enfants. On attend, plus ou moins explicitement, des parents
22

 qu’ils la 

secondent : « appuis logistiques de l’enfant guerrier », selon l’expression 

de Philippe Meirieu (1997), dans la «course d’obstacles» que chacun doit 

franchir pour réussir.  

Si les enseignants mettent l’accent sur la forte demande parentale 

motivée par les difficultés d’apprentissage de leurs enfants, les 

inspecteurs insistent sur la l’hétérogénéité des profils professionnels des 

enseignants. L’accent est mis sur la surcharge des programmes en rapport 

avec la réduction du volume horaire, l’incompréhension de l’approche 

par compétences, les gros effectifs des classes
23

 qui ne sont plus gérables 

et le manque de formation continue  

                                                                                                                                   
22 Pour une clarification des termes de « famille », « parent » et « parent d’élève » ainsi 

qu’une analyse de leurs usages, voir Glasman, D., « Parents » ou « familles » : critique 

d’un vocabulaire générique », in Revue française de pédagogie, n° 100, 1992, p. 19-33, et 

Périer, P., École et familles populaires, 2005.  
23  Que ce soit les enseignants-parents ou les enseignants non parents encore, tous 

déclarent qu’une classe surchargée ne favorise pas les apprentissages. Ils s’étonnent que la 

réforme qui préconisait la réduction des effectifs/classes n’y soit pas parvenue. La plupart 

pensent qu’une classe à effectif réduit permet leur permet de mieux encadrer les élèves. 
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Un grand nombre d’enseignants soulignent l'ampleur du « sacrifice » 

que les parents sont disposés à consentir, voire se sentent contraints de 

consentir, pour assurer la réussite scolaire de leurs enfants. Certains 

parents « se saignent », disent-ils, pour payer les cours à leurs enfants. Le 

recours aux cours particuliers ne concerne pas uniquement les élèves en 

difficultés. « Il n’est pas rare, déclarent-ils, que d’excellents élèves nous 

sollicitent en début d’année pour des cours particuliers ; des élèves ne 

rencontrant aucune difficulté ». Les liens entre la précarité des familles  et 

le manquement d’accompagnement scolaire ne sont pas établis. L’objectif 

visé par tous les parents, déclarent les enseignants, est la réussite de leurs 

enfants. Les preneurs de cours sont issus de tous les milieux.   

2. 5 Conditions matérielles et pédagogiques de déroulement : une 

grande disparité 

Au plan matériel, cinq types de structures d’accueil des cours 

particuliers ont été identifiés (graphe 2):  

- dans le salon du prestataire,  accueillant des groupes réduits ; 

- dans son garage, dûment aménagé pour recevoir des groupes de 

vingt à 30 élève ; 

- dans un local loué par l’enseignant et/ou les associations de parents 

d’élèves, fonctionnant au quotidien, le soir après les cours et le samedi ; 

- au sein même de l’établissement avec 40 élèves provenant de classes 

différentes de même niveau,  le samedi dans la journée ou 2 fois par 

semaine à la fin des cours. La formule ici étant plus proche du soutien 

scolaire organisé de connivence avec le chef d’établissement ; 

- la maison de jeunes mise à la disposition  beaucoup plus des jeunes 

que du prestataire. 

  

                                                                                                                                   
Pour la plupart, il existe une corrélation positive entre la réduction de l’effectif des élèves 

et la réussite scolaire. 
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Graphe 2 : Types de structures utilisées pour les cours particuliers 

 

  
 

Selon un enseignant de mathématiques (22 ans d’expérience 

professionnelle), « dans les années 1980  en particulier, les cours étaient 

assurés dans les salons (ou salles de séjour) des enseignants, les lundi 

après-midi les jeudi après-midi et des vendredi matin, par petits groupes. 

Certains cours étaient assurés en semaine, à la sortie des classes. Depuis  

beaucoup de donneurs de cours ont construit des villas ou des maisons de 

maître avec des garages spacieux servant à cet effet ». 

Dans les zones urbaines, en particulier, la tendance est aux grands 

groupes qui ressemblent à des classes entières.  On trouve parfois des 

cours particuliers ressemblant à de véritables établissements scolaires 

avec des entrées et des sorties d’élèves toutes les deux heures.  

Sur le plan pédagogique, les parents-enseignants et inspecteurs 

reconnaissent que : 

- les effectifs pléthoriques ne permettent pas d’établir des relations 

d’aide personnalisées avec les élèves, qui puissent leur permettre de 

contourner les obstacles rencontrés dans la construction de leurs 

connaissances ; 

- le « bachotage » est privilégié. Il n’y a pas d’apprentissage mais 

mémorisation de mécanismes et de modèles à restituer au cours des 

épreuves d’évaluation ; 

- ceux qui prennent des cours particuliers chez leur enseignant (qui se 

sent obligé de justifier l’argent reçu), voient leurs notes aux devoirs et 

compositions bonifiées par rapport à ceux qui prennent des cours chez 

d’autres enseignants ; 
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- Ce qui compte pour les prestataires soumis à la pression des élèves et 

de leurs parents c'est de traiter les questions qui ont des chances de 

"tomber" à l'examen et de fournir des recettes pour y répondre. « Les 

cours particuliers servent à cela : On y apprend à passer les examens, ce 

qui se traduit par de l'apprentissage par cœur et des recettes à restituer. » 

Quel est donc leur impact sur les résultats scolaires ? 

2.6 Impact des cours particuliers sur les résultats scolaires 

Selon la tendance générale, les cours particuliers ont un impact positif, 

quoique différencié, sur les résultats scolaires. Les discours tenus 

s’articulent autour de croyances et non de certitudes motivées par des 

mesures d’impact. Certains enseignants, très marqués par les corrélations 

positives entre les cours particuliers pris par leurs propres enfants et 

l’amélioration de leurs résultats, déclarent que l’«on n’apprend bien que 

si l’on est accompagné ». La question soulevée est de savoir comment 

départager ce qui revient en propre aux cours particuliers et ce que l'on 

doit à l’investissement des enseignants de la classe et à 

l’accompagnement parental ?  

Consacrer de l'attention aux bons élèves et négliger les plus faibles est 

une pratique indexée sur la course aux bons résultats, clé de la réussite 

des élèves et des enseignants eux-mêmes. On la rencontre, selon quelques 

enseignants, dans les cours particuliers comme dans l'établissement 

scolaire. Selon Poisson (2007), « le soutien scolaire n’est ni une mauvaise 

chose ni une bonne chose en soi. Tout dépend des circonstances et de la 

façon dont il est dispensé. Est-il offert par des enseignants du système 

éducatif, des enseignants extérieurs ou des instituts privés ?» 

Les situations dans lesquelles les gains semblent élevés sont celles où 

c’est l’enseignant de la classe qui accueille en soutien/rattrapage ou cours 

particuliers ses élèves. Il connaît leurs difficultés pour les avoir au 

préalable diagnostiquées et s’efforce d’y remédier. Mais est-ce que tous 

les enseignants/donneurs de cours ont les compétences suffisantes pour 

diagnostiquer les difficultés d’apprentissage ? Est-ce qu’ils disposent 

d’un répertoire suffisamment fourni de stratégies pédagogiques efficaces, 

en vue d’améliorer les performances des élèves ? Les réponses furent 

mitigées. L’espoir  de voir l’investissement dans l’accompagnement 

scolaire, sous ses trois formes
24

, entraîner une amélioration des résultats 

des élèves, affirme une enseignante de physique (21 ans d’expérience), 

est plus ou moins concrétisé.  

  

                                                                                                                                   
24 Soutien, rattrapage et cours particuliers.  
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3. Le soutien scolaire : les logiques d’action des enseignants-parents  

Les logiques d’action des enseignants-parents et inspecteurs sont très 

diversifiées et se déploient autour de deux types de soutiens : le soutien 

interne ou accompagnement parental et le soutien externalisé. 

3.1 Le soutien interne ou accompagnement parental 

Il englobe d’une part les relations d’aide et de contrôle du travail 

scolaire de l’enfant et d’autre part le développement de stratégies 

d’apprentissage dans la discipline qu’enseigne le parent. Cet 

accompagnement est différent selon le sexe de l’enfant et son niveau 

scolaire. Les recherches  sur les différences entre filles et garçons à 

l’école (Duru-Bellat, 1990/2006) démontrent depuis longtemps déjà que 

les filles réussissent mieux et adoptent des stratégies et des 

comportements plus proches du modèle de l’élève idéal. Selon les 

enseignants-parents interrogés les filles sont plus travailleuses et plus 

concentrées ; ce qui peut entraîner en retour moins de contrôle des 

devoirs de leur part. Les garçons par contre sont décrits, comme moins 

disciplinés, « qu’ils réussissent difficilement à mettre au travail. » 

Relativement réticents vis-à-vis du travail scolaire, que ce soit par la 

révolte ouverte ou par la ruse, ils freinent souvent et développent des 

parfois des stratégies de contournement, voire de détournement de 

l’attention des parents pour fuir leurs « devoirs ». Ce qui est surprenant 

c’est que l’expression « jeter le cartable dans un coin » est utilisée par des 

parents-enseignants et inspecteurs pour rendre compte d’une situation où 

leurs enfants de sexe masculin se " débarrassent " du collège et des 

devoirs dès qu’ils arrivent à la maison, refusant parfois de céder aux 

injonctions les incitant au travail. Ces parents même s’ils sont capables 

scientifiquement et pédagogiquement de s’impliquer dans la résolution 

des difficultés d’apprentissage de leurs enfants de sexe masculin  

déclarent ne pas y parvenir souvent. 

3.2 Le soutien externalisé  

Cette forme de soutien semble  s’inscrire en particulier  dans une 

logique économique : les enfants sont encouragés à aller vers des 

enseignants qui ne prennent pas trop cher et qui ne sont pas très distants 

de l’établissement scolaire et/ou du domicile parental. Si pour des 

parents-enseignants le coût des cours en maths-physique porte un réel 

coup à leur budget, que dire des autres catégories de parents ? Les 

logiques scientifique et pédagogique semblent également prévaloir. La 

tendance est au choix du prestataire connu pour ses connaissances et ses 

compétences. Les effets de la polarisation extrême sur les examens 
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déterminent outre mesure le comportement des parents à la recherche du 

collègue prestataire ne prenant pas très cher, et ce, dès le début de l’année 

scolaire. L’accompagnement recherché est  non pas à faire vivre à leurs 

enfants plus d’enseignement à l’intérieur et à l’extérieur de l’école mais à 

réunir les conditions pédagogiques nécessaires pour le développement de 

stratégies d’apprentissage et d’acquisition.  Ce qui est souligné par la 

plupart c’est que  la « classe » en tant qu’espace d’apprentissage n’est ni 

juste ni équitable pour l’ensemble. Pour Crahay (2000), si l’école veut 

être  efficace pour tous,  elle devrait adopter le principe de l’égalité des 

acquis et non celui des chances des chances. 

Les modalités d’accompagnement scolaire se multiplient en se 

différenciant dans l’espace et dans le temps, selon les enseignants-parents 

qui soulignent toutefois quelques invariants : c’est à l’approche des 

examens qu’on y a le plus recours ; ce sont les enfants dont les parents 

peuvent y investir de grosses sommes qui en bénéficient le plus.  

Les élèves qui prennent des cours le font pendant une à deux heures 

par semaine, parfois davantage s'ils en suivent dans plusieurs disciplines. 

De manière générale, la durée hebdomadaire est donc étroitement limitée. 

En revanche, cette règle générale souffre de quelques exceptions, 

relatives : 

- d'une part aux élèves qui rencontrent des difficultés d’apprentissage 

dans toutes les disciplines pour lesquels l’appui intervient au quotidien;  

- d’autre part aux élèves très engagés dans la course pour la meilleure 

moyenne nécessaire à l’orientation scientifique de la première année 

secondaire. 

Une amélioration des résultats, si modeste soit-elle, c’est tout-de-

même une amélioration, déclare une enseignante de mathématiques. C’est 

à cela que la plupart de ses collègues acquiescent, même si certains la 

déclarent plus ou moins tangible. Ils accordent un certain crédit au 

soutien scolaire et affirment devoir changer de prestataire si un autre 

paraît leur garantir de meilleurs résultats pour leurs enfants. La 

perspective des parents-enseignants n’est pas celle d’évaluateurs de la 

prestation mais de collègues renforçant l’action du prestataire. 

Enseignants et inspecteurs s’accordent à considérer que ce recours est  

utile même s’il ne permet  à l’élève que de se maintenir. Il reste à voir 

d’où lui vient cette utilité ? 

Si certains insistent particulièrement sur leurs attentes en termes de 

résultats chiffrés (notes), d’autres ouvrent un plus large éventail  

mentionnant la "mobilisation »  de leurs enfants, autour des activités 

scolaires. Et, au chapitre des effets observés, cette « mobilisation » 

conjugué au « soutien moral », selon Glasman et Collonges, (1994) font 
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jeu égal avec l’efficience scolaire.  Cette amélioration de la "motivation" 

semble être à l’origine de la réduction de l'anxiété des élèves face aux 

épreuves scolaires ; toute la question est de savoir si  l'amélioration des 

notes est le résultat ou bien la cause de la  motivation ? Deux hypothèses 

ont été émises et retenues par l’ensemble. Selon la première, les cours 

particuliers permettent à l’élève de renforcer sa motivation et in fine sa 

mobilisation pour le travail scolaire. Pour la seconde, la mobilisation 

préexiste à la prise de cours, autrement dit : c’est parce que l’élève, (de 

lui-même ou fortement poussé par ses parents), est convaincu et/ou 

mobilisé, qu’il prend des cours.  

Conclusion 

Le soutien  scolaire, sous ses différentes formes remporte actuellement 

un tel succès que nous pouvons nous interroger sur l’impact de la 

réforme,  supposée améliorer la qualité de l’enseignement et garantir la 

réussite pour tous. Les changements apportés à la chose scolaire devaient 

rendre tout dispositif d’accompagnement contingent. Or, les parents-

enseignants et inspecteurs eux-mêmes, reconnaissant les défaillances du 

système scolaire,  et ont recours au soutien scolaire pour leurs enfants. 

L'école, dans la plupart des cas, n'est pas jugée en mesure de préparer 

efficacement les élèves aux épreuves qu'elle-même organise. Si les offres 

faites par les prestataires couvrent largement le spectre des disciplines 

enseignées au collège, les cours en  mathématiques arrivent nettement en 

tête. L’ampleur de ce phénomène sociétal ne met-elle  pas en évidence les 

difficultés inhérentes à la mise en œuvre de la réforme ? Les cours 

particuliers sont élevés au rang de normes scolaires et sociales, depuis des 

années, alors qu’ils devraient être exceptionnels compte-tenu du dispositif 

officiel de rattrapage, mis en place par la tutelle pédagogique dans tous 

les établissements. Ces normes semblent être corrélées à certaines formes 

d’organisation valorisées : celles qui se caractérisent par un soutien 

scolaire assuré par l’enseignant de la classe, à l’intérieur ou à l’extérieur 

de l’établissement. Ces formes semblent actuellement déterminer les 

logiques d’action de tous les acteurs.  
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Pratiques pédagogiques et réformes 

éducatives en Algérie : une étude de cas 

Fatima NEKKAL
*
 

Introduction  

Aujourd’hui, l’éducation se présente sous des éclairages différents de 

ceux qui avaient été à l’origine des différents travaux au début des années 

1960. L’économie d’éducation se concentre à l’heure actuelle dans trois 

grands domaines :  

- la contribution de l’éducation à la croissance économique ; 

- la demande individuelle d’éducation et des liens entre l’éducation et 

le marché du travail ; 

- la gestion des systèmes éducatifs. 

Le présent travail s’inscrit dans le domaine de la gestion des systèmes 

éducatifs, et cela dans une démarche qui tente d’expliquer comment les 

pratiques pédagogiques de l’enseignement secondaire, et plus 

précisément de la filière gestion-économie, ont progressé dans quelques 

établissements secondaires étudiés à la Wilaya d’Oran. La question est de 

savoir comment pouvons-nous évaluer la performance des élèves au 

cours du cycle secondaire à travers leurs résultats en classe de terminale 

et des résultats en fin de cycle secondaire par une approche comparative 
entre années, entre lycées, mais également par branches, à partir des 

données statistiques propres à chaque lycée.  

Alain Mingat (2003) définit la gestion des systèmes éducatifs comme 

« l’ensemble des activités qui font le lien entre la sphère des politiques 

éducatives et celle des résultats obtenus, entre le niveau national et le 

                                                                                                                                   
* Université d’Oran, Faculté des sciences économiques, sciences commerciales et sciences 

de gestion, 31 000.Algérie/ 

Doctorante à l’Institut de Recherche sur l'Education : Sociologie et Economie de 

l'Education (IREDU) CNRS / Université de Bourgogne, 21000, France. 
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niveau local, entre les moyennes et leurs distributions, entre les 

ressources et les acquisitions scolaires »
1
. 

Au niveau national 

La gestion doit avoir pour but l’efficacité, l’équité et la cohérence de 

la politique générale 

Au niveau local 

Il s’agit d’améliorer les pratiques pédagogiques dans la classe et le 

fonctionnement effectif de chaque école. 

Au niveau des établissements 

La gestion pédagogique s’intéresse aux résultats obtenus et à la 

manière de les accroître en améliorant les pratiques pédagogiques. C’est à 

ce niveau que l’étude s’intéresse particulièrement à quatre établissements 

d’enseignement secondaire au niveau de la Wilaya d’Oran. 

Nous avons adopté la méthode des enquêtes transversales qui portent 

sur l’évaluation et à la comparaison des résultats cumulés par les élèves à 

une année d’études déterminée dans une matière donnée en la complétant 

par la reconstitution des trajectoires des candidats au baccalauréat, ce qui 

permet de tirer avantage des deux démarches (transversale et 

longitudinale), à cette nuance près que nous ne considérons dans la 

dimension longitudinale que les élèves qui ont persévéré jusqu’en 

terminale. 

L’objet de cette contribution est également d’analyser les résultats 

pédagogiques après l’application de la dernière réforme, les lacunes 

constatées et les solutions à recommander.  

Mais avant tout, quels sont les objectifs de cette nouvelle 

réforme ? 

Cette nouvelle réforme a été entreprise le 13 mai 2000, après 

l’instauration d’une commission nationale de réforme du système 

éducatif. Cette dernière était chargée de procéder à une évaluation du 

système éducatif en vue d’établir un diagnostic et de faire, en fonction 

des résultats, une refonte totale et complète de l’organisation scolaire et 

universitaire. 

                                                                                                                                   
1 Mingat, A. (2003), Questions de gestion de l’éducation dans les pays d’Afrique sub-

saharienne, diagnostic et perspectives d’amélioration dans le contexte de l’initiative 

accélérée pour la scolarisation primaire universelle, PSAST/AFTHD, Banque mondiale, 

février, p. 4 
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Enfin, elle proposa un projet définissant les grands axes de la nouvelle 

politique éducative, concernant d’une part, les principes généraux, les 

objectifs, les stratégies et les échéanciers, et d’autre part l’organisation et 

l’articulation des sous-systèmes, l’évaluation des moyens humains, 

financiers et matériels à mettre en place. 

Le rapport de cette commission a été mis en place en 2001. Cette 

réforme a concerné, en premier lieu, les programmes scolaires, la durée 

de la scolarité de certains paliers, mais surtout l’obligation de 

l’enseignement préscolaire à partir de 2008/2009. 

Cette nouvelle réforme s’articulait autour de trois éléments 

importants
2
 : 

- La refonte de la pédagogie et des champs disciplinaires 

À ce niveau, c’est surtout la méthodologie d’enseignement qui a 

changé. Désormais, l’approche par objectifs est abandonnée au profit de 

l’approche par compétence. 

L’apprenant par cette nouvelle méthode pouvait accéder au savoir, 

savoir-faire, savoir-être pour mener à bien sa vie de tous les jours. De 

plus, des programmes de formation des enseignants étaient prévus pour la 

maîtrise de l’outil informatique et des nouvelles technologies de 

communication.  

- La réorganisation générale du système éducatif 

Avant cette réforme, le système était structuré en deux niveaux : le 

premier, appelé école fondamentale (école primaire de 6 ans plus un 

cycle moyen de 3 ans), comprenait 9 ans d’étude obligatoire, le second 

niveau, le cycle secondaire, était de 3 ans. 

Après l’adoption de la nouvelle refonte, il a été décidé de scinder 

l’enseignement de base obligatoire en deux phases distinctes : l’école 

primaire et le moyen dont le cursus est de 9 ans de scolarité obligatoire. 

Dans un souci d’alléger les programmes, une quatrième année a été 

ajoutée à l’enseignement moyen, alors qu’à l’inverse, pour l’école 

primaire, il a été procédé à une réduction d’une année en parallèle avec 

une généralisation progressive de l’enseignement préscolaire (la sixième 

année a été supprimée).  

                                                                                                                                   
2 Semri. A. (2009), Réforme du système éducatif Algérien : A propos de l’articulation 

entre l’enseignement secondaire et le système LMD de l’enseignement supérieur, 

Direction générale de la recherche scientifique et du développement technologique. Bilan 

triennal des activités des recherches scientifiques et du développement technologique- des 

laboratoires de recherches, session 2011. 
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L’enseignement secondaire, pour sa part, restait inchangé du point de 

vue de structure, mais une réduction des filières était observée. 

Le processus de mise en place de cette réforme s’est achevé en 

2007/2008 avec la promotion des bacheliers issus du nouveau système. 

- La mise en place d’un nouveau système de formation et 

d’évaluation de l’encadrement 

Des mesures ont été proposées et appliquées concernant la formation 

des enseignants tous cycles confondus. Plusieurs possibilités ont été 

proposées, à savoir la poursuite des études à l’université, la formation à 

distance ou alternée par le biais de nouvelles technologies et des stages 

bloqués.  

Cette nouvelle réforme va concerner également l’enseignement 

supérieur à partir de 2003, mise en œuvre en 2004, elle traduit 

principalement l’application progressive du LMD. 

A partir de là, notre travail tente par le biais de questionnaires, 

d’entretiens et de statistiques propres à chaque établissement de répondre 

aux questions suivantes :  

• comment les pratiques pédagogiques de l’enseignement 

secondaire ont-elles progressé, et plus précisément celle de la filière 

gestion-économie ? 

• comment pouvons-nous évaluer la performance des élèves au 

cours du cycle secondaire ? 

• comment améliorer ces pratiques pédagogiques ?  

Notre démarche contribue à la formation d’une banque de données 

concernant les quatre établissements. La constitution de la banque de 

données s’est faite sur la base :  

 de trois questionnaires adressés à des populations distinctes mais 

qui concourent au fait pédagogique. 

 un questionnaire distribué à quatre proviseurs des lycées étudiés 

dans notre étude de cas  

 un questionnaire distribué aux enseignants d’enseignement 

secondaire de la branche gestion-économie. 

 un questionnaire distribué aux élèves de la branche gestion-

économie   

 des entretiens avec : 

 des proviseurs  

 des censeurs 

 des conseillers pédagogiques 

 des données statistiques propres à chaque lycée 
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 des données statistiques de l’inspection académique de la Wilaya 

d’Oran. 

L’étude de cas que nous avons menée s’est faite par rapport à 

l’importance de l’effectif des élèves, à l’ancienneté des lycées, mais 

également à la facilité de communication. 

L’étude concerne quatre lycées de la Wilaya d’Oran. Il s’agit des 

lycées de Sidi Allal ex LTJF, le plus ancien des quatre (crée en 1957), 

lycée Mrah Abdelkader, lycée émir Abdelkader, lycée cheikh Ibrahim 

Tazi, tous les trois fonctionnels depuis 1984. 

Les trois premiers étaient des lycées d’enseignement technique alors 

que le dernier a été toujours un lycée d’enseignement général. 

Evolution et évaluation des pratiques pédagogiques  

1. Répartition des effectifs selon l’établissement d’origine  

Les quatre établissements sélectionnés ont présenté un total d’élèves 

de 3250 scolarisées dont 34.89 % étaient candidats au baccalauréat pour 

l’année scolaire 2009-2010 sur le total de leurs élèves. 

Tableau 1 : Répartition des effectifs selon l’établissement d’origine 

lycées 
Allal sidi 

Mohamed 

Emir 

Abdelkader, 

cheikh 

Ibrahim 

Tazi 

Mrah 

Abdelkader 
Total 

Effectif 

global des 

élèves 
972 566 984 728 3250 

Effectif des 

élèves en 

gestion-

économie
3
 

42+38=80 21+34=55 42+38=80 32+39=71 286 

Effectif 

des 

enseignants 

64 55 64 51 234 

Source : statistiques propres à chaque lycée pour l’année 2009-2010, inspection académique de la 
Wilaya d’Oran. 

Trois des quatre lycées abritent près de 30% des élèves du total, seul 

le lycée Emir Abdelkader ne présente que 14.41% du total, la cause est 

vraisemblablement la disparition des branches techniques de l’ancien 

système. 

                                                                                                                                   
3 Le premier chiffre concerne la 2ème année secondaire alors que le troisième concerne la 

terminale de filière gestion-économie, selon document statistique de chaque lycée. 
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A ce sujet, le personnel du lycée regrette l’enseignement de ces branches 

mais, également, l’investissement colossal acquis dans ce but. Ainsi dans la 

plupart des technicums, aujourd’hui lycées d’enseignement secondaire, ont 

du matériel et outillage scellés dans des salles fermées de peur d’être dérobés 

vu leur prix d’acquisition trop important.   

La filière gestion-économie a fait partie de l’enseignement secondaire 

depuis l’indépendance en tant que branche technique : « technique 

économique ». A partir des années 1990, elle s’est divisée en deux filières 

distinctes ; une d’enseignement général appelée « gestion économie », et une 

seconde d’enseignement technique appelée « technique comptable » 

Actuellement, avec la disparition des lycées techniques, seule la première 

est restée. La seconde a été insérée dans la formation professionnelle. 

D’une façon générale, dans chaque lycée existe une classe de gestion-

économie en 2
ème

 année secondaire, et une autre en 3
ème

 année (terminale). 

L’effectif de ces classes varie entre 20 et 40 élèves, mais il a tendance à 

augmenter. 

2. L’orientation des élèves 

Depuis de nombreuses années il est démontré que l’orientation scolaire a 

un impact déterminant sur les résultats scolaires et sur la trajectoire 

professionnelle future de l’élève.  

Plusieurs facteurs déterminent l’orientation dont le vœu des élèves et de 

leurs parents, le taux de réussite au Baccalauréat, l’orientation post- 

universitaire et les débouchés au niveau marché de travail. 

L’orientation vers des troncs communs intervient à l’entrée 1
ère

 AS, soit 

vers sciences / technologie ou lettre /philosophie. C’est vers la première 

filière que les élèves ont tendance à être orientés comme le montre le tableau 

suivant : 

Tableau 2 : Répartition des élèves en tronc commun pour l’année 

2009-2010 

      Lycées 
 

Tronc 

commun 

Allal sidi 

Mohamed 

Emir 

Abdelkader, 

cheikh 

Ibrahim 

Tazi 

Mrah 

Abdelkader 
Total % 

Sciences 

/technologie 
578 99 186 196 1056 73.5 

lettre 

/philosophie 
163 63 71 86 383 26.5 

Total des 

1
ère

années 

Secondaires 

741 162 275 282 1439 100 

Source : statistiques propres à chaque lycée pour l’année 2009-2010, inspection académique de la 
Wilaya d’Oran. 
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73.5% des élèves préfèrent être en sciences / technologie pour suivre 

en sciences expérimentales en 2
ème

 année et le reste est orienté vers lettres 

/philosophie. 

L’orientation vers les filières spécialisées intervient en 2
ème

 AS. En 

tronc commun, la filière sciences expérimentales est la plus fréquentée. 

Elle restera toujours familière aux élèves pour le choix de la spécialité, au 

détriment des autres filières (lettres, philosophie, langues étrangères,  

Mathématiques, gestion-économie et techniques mathématiques) qui sont 

de moins en moins demandées.   

Les élèves orientés vers la filière économie-gestion sont sélectionnés 

du tronc commun sciences/technologie sur la base de leurs moyennes en 

mathématiques, histoire-géographie et français. Selon la loi d’orientation, 

ils doivent avoir la moyenne dans les trois matières. 

Cette filière est de plus en plus demandée par les élèves après la filière 

des sciences expérimentales pour plusieurs raisons : la première concerne 

les élèves qui ont des difficultés en physique et en mathématiques, 

matières plus allégées ou inexistantes dans la branche gestion-économie. 

La seconde raison réside dans le sens où c’est une branche d’avenir 

d’après les élèves encouragés par les parents pour faire « gestion-

économie » : « grâce à elle, nous disent-ils, « nous comprenons les grands 

principes de l’économie de marché ». 

Tableau 3 : Répartition des élèves par filières en 2
ème

 année 

secondaire dans les quatre lycées année 2009-2010 

          Lycées 

 

Filières 

de 2ème année 

Allal sidi 

Mohamed 

Emir 

Abdelkader 

cheikh 

Ibrahim 

Tazi 

Mrah 

Abdelkader 
Total % 

Effectif des 

élèves de 

gestion-éco 

25 34 34 30 123 23.12 

Sciences 

expérimentales 
60 56 106 114 336 63.15 

Techniques 

maths 
25 48 

N’existe 

pas 
N’existe pas 73 13.72 

total 110 138 140 144 532 100 

Source : statistiques propres à chaque lycée pour l’année 2009-2010, inspection académique de la 

Wilaya d’Oran. 

Dans la filière sciences expérimentales peut exister plusieurs 

divisions, c’est ce que explique son importance en nombre alors que dans 

les autres filières, une seule division est ouverte. Pour la filière technique 

mathématique sur quatre lycées, seuls deux ont cette branche, car le 
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nombre réduit des élèves orientés vers cette filière poussent les proviseurs 

à les regrouper dans quelques lycées de la Wilaya. 

Nous remarquons que, d’une part, la répartition des élèves entre 

branches est inéquitable, certaines sont bien chargées et d’autres plus 

allégées et que, d’autre part, une valorisation de la filière sciences 

expérimentales est faite au détriment des branches techniques 

mathématiques, langues et gestion-économie.  

Ainsi sont orientés : 

En 1
ère

 AS 73.38% en sciences expérimentales, 26.5% en lettres et 

philosophie et 8.80% en gestion-économie. 

En 2
ème

 AS par exemple, 63.15% en sciences expérimentale, 23.12% 

en gestion –économie et 13.72% en technique mathématiques. 

Ce paradigme d’orientation des élèves ne va pas dans le sens de la 

réforme qui a pour but de valoriser des filières autres que les sciences et 

de faire émerger une élite grâce à d’autres branches telle que la branche 

technique mathématique et philosophie,  

La cause principale se trouve au niveau de l’orientation après le BAC, 

car les bacheliers de ces branches ne peuvent pas accéder à toutes les 

facultés, entre autres, la faculté de médecine, même si leurs résultats au 

BAC sont parmi les meilleurs. 

3. Les méthodes pédagogiques 

La réforme de la pédagogie préconise une nouvelle vision de 

l’éducation qui implique une rupture épistémologique et méthodologique 

totale avec le passé. Visant l’amélioration de la qualité de l’enseignement 

dispensé, cette nouvelle vision consiste en l’adoption de l’approche par 

compétences en tant que dynamique globale de changement pédagogique. 

L’approche par objectifs consiste à répondre à la question : que doit 

savoir l’apprenant à la fin d’une activité donnée ? Grâce à de petites 

évaluations, elle permet de vérifier si un objectif bien précis est atteint par 

les élèves. 

Les contenus des programmes scolaires étaient découpés en de 

multiples micro-objectifs (objectif principal, objectifs secondaires, 

objectifs opérationnels) et l’élève apprend des morceaux sans en 

comprendre le sens et sans savoir quel lien a son apprentissage avec la vie 

de tous les jours.  

Aussi, avec l’évènement de l’approche par compétences, l'intégration 

des apprentissages dans une logique globale est privilégiée, avec le souci 

que la visée finale de la compétence à acquérir ne soit pas seulement 

présente « à la fin » du processus, mais soit comprise dès le début et 

conditionne la façon même dont sont construits par l'élève les différents 
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éléments constitutifs de la compétence. « La compétence est finalisée et 

contextualisée. » 

L’approche par compétences ne peut être efficace qu’à travers l’acte 

d’enseignement / apprentissage, que si elle arrive à rendre l’élève capable 

de tester des hypothèses, de poser des problématiques, de résoudre des 

problèmes, d’analyser des opinions et des idées, etc. Or, il n’y a presque 

pas d’apprentissage pour l’élève (expérience, stage…), le cours reste à un 

niveau théorique. Les méthodes d'enseignement et d'évaluation 

pédagogique apparaissent quant à elles inadaptées, faisant trop appel aux 

transferts et au contrôle de connaissances pures, et insuffisamment aux 

savoir-faire et à l'évaluation des acquis de l'apprentissage. 

4. Programmes d’enseignement  

Nous avons pris les matières dans la filière gestion-économie pour 

bien cerner la pratique pédagogique : 

Les matières essentielles dans cette branche sont presque toujours les 

mêmes ; Gestion, économie/management, mathématiques et 

histoire/géographie. Alors que les mathématiques financières et les 

statistiques étaient une matière à part entière, actuellement elles ont été 

intégrées à la comptabilité pour faire une seule matière appelée 

« gestion ».   

A la matière économie générale sont ajoutées des notions 

management. 

L’enseignement se fait en langue nationale, mais l’écriture des 

formules mathématiques, des symboles, des équations…se fait désormais 

en langue française. 

Pour chaque matière est attribué un volume horaire de quatre heures 

par semaine, avec des coefficients respectifs de 6 et 5. (Gestion, 

économie/management) 

Le tableau suivant nous montre le taux de réussite des élèves par 

matières au Baccalauréat. 

Nous observons, pour cette filière, que les élèves sont soumis pendant 

l’examen de baccalauréat à des matières de non spécialité (gestion, 

économie et droit) ; par ordre décroissant, la philosophie, les 

mathématiques, l’anglais, le français. 
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Tableau 4 : Taux de réussite par matière au Baccalauréat 2009-2010 

Lycées 
 

Allal sidi 
Mohamed 

Emir 

Abdelkader, 

2008 

Cheikh 
IbrahimTazi 

Mrah 
Abdelkader 

Moyenne 

mathématiques 13..3 2.94 15.83 16 12.01 

arabe 20 58.82 65.38 36 45.05 

philosophie 3.33 00 00 36 9.83 

His-géo 30 63.63 34.62 48 44.06 

français 16.66 44.11 34.62 08 25.84 

anglais 30 26.47 34.62 88 44.77 

gestion 63.33 38.80 50 56 52.03 

Eco-

management 
66.66 53.73 76.92 84 68.42 

droit 66.66 38.23 69.23 68 60.53 

Science 

islamique 
66.66 88.23 84.62 100 84.87 

Education 

sportive 
100 94.11 100 100 98.52 

Source : statistiques propres à chaque lycée pour l’année 2009-2010, inspection académique de la 
Wilaya d’Oran. 

Seuls 9% des élèves ont eu la moyenne en philosophie, 12% en 

Mathématiques, 25% en français et presque 45% en anglais et arabe. 

Nous constatons que le problème de langue se pose pour les trois 

filières et qui pourrait avoir des conséquences négatives sur la 

dissertation des matières de philosophie, histoire-géographie… 

Les constats montrent que les familles sont de plus en plus 

nombreuses à avoir recours aux cours particuliers. Ceux-ci ont pour 

fonction principale de favoriser une meilleure scolarité des enfants. Ils 

contribuent aussi à la « pacification »
4
 des relations familiales en 

évacuant partiellement les tensions que soulève le suivi des enfants qui 

rencontrent des difficultés par la délégation d’une partie de celui-ci à des 

agents extérieurs.  

Dans ce domaine, nous observons cependant des différences 

importantes entre les groupes sociaux :  

Les parents de classe moyenne et supérieure ont plutôt recours aux 

cours particuliers quand leurs enfants sont au lycée pour maintenir leur 

niveau dans un contexte de compétition pour les meilleures places, ceux 

des classes populaires qui y ont plus souvent recours dès le primaire, se 

situent davantage dans une logique de rattrapage. 

                                                                                                                                   
4 Thin, D. (1998), Quartiers populaires, l’école et les familles, Lyon, PUL. 
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5. Les manuels scolaires 

Dans le cadre de la mise en œuvre des nouveaux programmes, une 

nouvelle génération de manuels scolaires a été conçue. Ceux-ci ont été 

élaborés avec la participation d’éditeurs nationaux, privés et publics, et 

doivent répondre à trois conditions essentielles : 

- la qualité définie par les normes scientifiques, pédagogiques et 

techniques universellement reconnues ; 

- la disponibilité des manuels et leur mise à la disposition des élèves 

en début d’année scolaire  

- un prix abordable. 

Pour la filière gestion/économie, des livres scolaires « appréciables » 

selon les enseignants et les élèves ont été à leur portée pour chaque 

matière durant toute l’année. 

6. L’intégration des nouvelles technologies de l’information et de 

la communication 

L’école, à l’instar de tous les autres secteurs, n’échappe pas à la rapide 

évolution des technologies de l'information et de la communication et se 

doit de dispenser à chaque futur citoyen la formation qui, à terme, lui 

permettra de vivre dans un monde où l'usage d'outils informatiques est 

désormais banalisé. 

Chaque établissement s’est vu doté d’un certain nombre de postes 

reliés à un réseau local, ils sont utilisés comme outil d’enseignement dans 

la matière informatique une fois par semaine, le reste est destiné aux 

enseignants afin de saisir leurs sujets d’examen au lieu de servir à la 

recherche et à la formation à distance. 

Après un entretien avec les enseignants de cette filière, il nous est 

apparu clairement que presque aucun enseignant n’utilisait cet outil pour 

accomplir son cours ; les raisons évoquées sont : le manque de temps, 

manque de structure adaptée, mais surtout manque de connaissance 

technique et scientifique des nouvelles technologies de l’information et 

de la communication (logiciel en comptabilité par exemple). 

De même pour la gestion pédagogique au niveau administratif, où des 

logiciels pouvant aider les chefs d’établissement dans la gestion 

administrative de leurs établissements peuvent être utilisés. Celui de Guy 

François O linga en est un exemple. Son outil appelé GES (Gestion des 

établissements scolaires) peut générer des emplois de temps en cinq 
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minutes par classe. Une innovation certaine quand on sait que cette tâche 

occupe les censeurs même plusieurs semaines après la rentrée.
5
 

7. L’admission au Baccalauréat 

Cette étape décisive dans la vie scolaire de l'élève doit être couronnée 

par l'obtention du bac, ce qui n'est pas le cas pour beaucoup d'élèves. 

L'examen des tableaux nous révèlent cette vérité.  

Tableau 5 : Taux de réussite au Baccalauréat toutes branches 

confondues 

       Années 
  

lycées 
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 

Moyenne 

des taux 

Allal sidi 

Mohamed  
25.59 44.77 35.38 58.76 46.52 46.13 38.46 48.87 

Emir 

Abdelkader 
41.50 46.99 40.83 70 69.28 31.71 39.17 48.49 

Cheikh 

Ibrahim 

Tazi  

41.07 52.18 45.02 61.84 53.72 66.33 46.67 52.26 

Mrah 

Abdelkader 

 

50 64.38 35.52 56.11 50.83 66.43 65.42 55.51 

Wilaya 

d’Oran 
35.50 48.41 37.41 56.49 49.93 56.49 44.25 46.92 

Source : statistiques de l’Inspection académique de la Wilaya d’Oran, service des examens de 2003 à 
2009. 

Pour les quatre lycées, la moyenne des taux de réussite au Bac pour 

six années consécutives ne dépasse pas les 55%, les 45% des élèves 

restant soit redoublent l’année de terminale, soit sont éjectés du système 

éducatif, ce qui fait une charge lourde pour l’État. 

Concernant, le classement des filières selon leur taux de réussite au 

Bac pour chaque lycée, il apparait les résultats suivants selon les 

statistiques de chaque lycée par filières.
6
 

                                                                                                                                   
5 Agenda de panafricain de recherche en intégration pédagogique des TIC, « Cameroun : 

GES, pour mieux gérer les établissements scolaires », 28 avril 2009. 
6 Il est à noter que les taux de réussite au Baccalauréat enregistrés par l’inspection 

académique de la Wilaya d’une part et par les lycées d’autre part se rapprochent de très 

prés, la différence pourrait être due à l’absence ou à la radiation de certains candidats le 

jour de l’examen.  
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Tableau 6 : Classement des filières selon leur taux de réussite au 

Baccalauréat pour chaque lycée, Année 2009-2010 

 Sciences 

expérime

ntale 

Lettre/philo

sophie 

Gestion-

économie 

Technique 

maths 

Maths Langue moy 

Allal sidi 

Mohamed  

36.11 35.29 43.33 30 _ 55 38.09 

Emir 

Abdelkader 

52.83 27.27 27.27 44.18 _ 42.55 38.82 

Cheikh 

Ibrahim  

Tazi  

47.17 41.98 42.31      _ _ 65.38 46.86 

Mrah 

Abdelkader 

 

78.57 62.5 48 _ _ _ 63.02 

Moy 53.67 41.76 40.22 37.09  54.31  

Source : statistiques propres à chaque lycée pour l’année 2009-2010, inspection académique de la 

Wilaya d’Oran. 

Pour la filière gestion-économie, aucun lycée des quatre n’a eu un 

taux de réussite supérieur à 50% et donc c’est une filière qui a tendance à 

faire baisser le taux global de l’établissement et/ou de la Wilaya, le taux 

de cette filière est de 40.22%. 

De même pour les filières Technique mathématiques et 

Lettre/philosophie, qui ont respectivement une moyenne 37.09% et 

41.76%. 

Seul le lycée Mrah Abdelkader a eu un taux de réussite au Bac de 

65.42%, pour l’année 2009 -2010, la cause réside dans le fait qu’il ne 

prend en charge que trois filières ; Sciences Expérimentales, 

Lettre/philosophie et Gestion-économie, il apparait clairement une 

meilleure maîtrise et gestion des enseignements. 
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Tableau 7 : Taux de réussite au Baccalauréat pour la filière gestion-

économie 

      Années 

  

lycée 

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 

Moy des3 

dernières 

années 

Émir 

Abdelkader 

Fellaoucene 

  32.83 35 37 25 27.27 29.75 

Cheikh 

Ibrahim 

Tazi 

34.29 45.24 54.02 46.34 62.13 62.5 42.31 55.64 

Mrah Abdel

kader 
63.88 67.64   41.67 61.76 48 50.47 

Allal sidi 

Mohamed 
21.42 48.65 41.00 80 41.86 61.33 43.33 48.84 

Wilaya 

d’Oran 
  36.25 45.00 44.81 63.58 39.73 49.37 

Source : statistiques propres à chaque lycée, inspection académique de la Wilaya d’Oran. 

Nous remarquons que pour la filière gestion-économie, les taux de 

réussite au baccalauréat (2009) n’atteignent pas les 50%.  

8. Le personnel enseignant dans l’enseignement secondaire 

Pour l’année 2009-2010, l’effectif global des enseignants 

d’enseignement secondaire dans la Wilaya d’Oran est 2198 dont 84 dans 

la filière gestion-économie.
7
 

Avant la régularisation du statut de l’enseignant de l’éducation 

nationale, le niveau de recrutement reste homogène (ingéniorat ou licence 

d’enseignement supérieur ; Bac+5). 

Cependant des différences existent entre ceux qui ont suivi une 

formation pédagogique dans une école normale supérieure (ENS) et ceux 

qui ont été recrutés sans formation pédagogique.  

Des discordances sont également relevées entre les spécialités de 

formation et les matières effectivement enseignées. 

Il apparaît clairement que la qualification du personnel enseignant 

dans l’ensemble des cycles était insuffisante. Même si elle relève 

d’efforts méritoires, elle ne compense pas le déficit de formation 

générale.  

Le recrutement a obéi à la pression des besoins liés à la généralisation 

de l’enseignement dans un contexte ou la fonction enseignante avait déjà 

subi une forte dépréciation. Le gel des postes budgétaires a contribué à la 

réduction de taux d’encadrement. 

                                                                                                                                   
7 Statistiques de l’Inspection académique de la Wilaya d’Oran, service du personnel. 
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Il en est de même de la retraite anticipée qui a favorisé le départ 

d’encadreurs ayant accumulé une expérience (mais dont les postes n’ont 

pas été pourvus.) 

Lors de nos entretiens, les enseignants de la filière gestion-économie 

nous ont fait remarqué que ces derniers se plaignaient encore d’un 

manque de formation et que des journées d’étude lors des séminaires 

restaient très insuffisants pour leur formation quant aux changements des 

programmes et à la nouvelle méthode d’enseignement.  

9. Les redoublements 

Selon les directives du Ministère de l’éducation nationale, le 

redoublement n’est pas appréhendé en tant que sanction pour l’élève mais 

plutôt comme une possibilité de maîtrise de connaissance. De ce fait, tous 

les élèves qui n’ont pas de moyenne (10/20) ont cette faveur de redoubler 

au moins une fois par cycle d’enseignement. 

Ces redoublements sont constatés surtout en 1
ère

 année et 3
ème

 année 

secondaire, la 2
ème

 année est considérée plus « facile », une année où les 

élèves se sont adaptés au lycée… Pour illustrer cela nous présentons le 

tableau suivant concernant la Wilaya d’Oran : 

Tableau 8 : Taux de redoublements de la Wilaya d’Oran pour les 

1
ères

, 2
èmes

 et 3
èmes

 années secondaires 

Années 1ére année 2éme année 3éme année moyenne 

2003 17.68 13.89 34.42 12.64 

2004 25.35 14.3 33.67 12.44 

2005 19.71 13.43 28.57 20.57 

2006 39.92 11.26 29.97 27.05 

2007 16.93 23.66 36.42 25.74 

2008 8.47 9.27 40.06 19.26 

moyenne 21.34 14.30 33.85  

Source : statistiques de l’inspection académique d’Oran de 2003 à 2008. 

Ainsi, nous notons que pour la 3
ème

 année le taux de redoublement est 

plus important que les deux années précédentes (34%). Pour la première 

année, presque le quart (21.34%) de la population scolarisée refait 

l’année.  

Le taux de redoublement est un indice d’échec et d’inefficacité du 

système éducatif. 

10. Les déperditions 

Quant aux élèves qui quittent le cycle secondaire à l’issue de classes 

terminales sans diplômes, il est bien admis qu’ils n’ont pas les 

qualifications requises leur permettant une insertion professionnelle dans 

la vie active. 
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Ces dernières ne doivent pas être trop importantes, sauf en troisième 

année secondaire après au moins un redoublement. 

Ceci pose le problème de leur prise en charge pour les prémunir de la 

marginalisation, des déviations et d’une certaine culture de désespoir. 

Ces deux facteurs, la baisse du taux de réussite au Baccalauréat et 

l’élévation du taux de déperdition, témoignent de la faiblesse du 

rendement interne de ce palier d’enseignement et de formation.  

Selon les responsables de l’inspection académique de la Wilaya 

d’Oran, le taux d’exclusion ne doit pas excéder les 2.8%, seuls les élèves 

âgés ou qui ont redoublé plus d’une fois sont concernés. Par ailleurs, 

l'articulation insuffisante entre les systèmes éducatifs et le monde 

professionnel rend plus difficile l'insertion des jeunes sur le marché du 

travail. 

Conclusion  

A travers cette étude, nous sommes arrivés aux points suivants : 

- la répartition des élèves entre branches est inéquitable, la 

valorisation de la filière sciences expérimentales est toujours faite au 

détriment des autres branches.  

- l’approche par compétences ne peut être efficace car le cours 

reste encore à un niveau théorique.  

-  le problème de maîtrise des langues reste toujours posé, que ce 

soit pour la langue nationale ou les langues étrangères. 

- le manque de structure adaptée, ignorance de connaissances 

techniques et scientifiques des nouvelles technologies de l’information et 

de la communication par les enseignants (logiciels) 

-  la qualification du personnel enseignant dans l’ensemble des 

cycles était insuffisante.  

- Le taux de redoublement, qui est un indice d’échec et 

d’inefficacité du système éducatif, avoisine presque le quart de la 

population scolarisée en première année. 

Pour que la réforme soit efficace et qu’elle réalise ses objectifs, elle 

doit être accompagnée d’un support infrastructurel et matériel adéquat 

ainsi que d’un personnel suffisant et qualifié afin de prendre en charge 

sérieusement le flux important des élèves qui ne cesse d’augmenter 

chaque année.  

De même, qu’il serait nécessaire de prendre des mesures concrètes 

pour pallier les problèmes engendrés par les échecs et les déperditions 

scolaires. 
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Quatre étudiantes algériennes en France 

vis-à-vis de leurs représentations 

sociolinguistiques 

Wajih GUEHRIA
*
 

Introduction 

Ce travail vise à démontrer comment quatre étudiantes algériennes, 

récemment immigrées en France, se représentent les langues de leur pays 

afin de comprendre le rapport qu’elles entretiennent avec la langue 

française. Il s’agit d’abord de confirmer l’hypothèse soutenue par des 

sociolinguistes tels que Morsly
1
 (1998) et Daifallah

2
 (1998) démontrant la 

domination symbolique du français sur les autres langues. Nous 

donnerons ensuite les raisons de cette domination qui ne peut être 

exclusivement expliquée par la présence de nos informatrices sur le sol 

français. Le processus d’intégration dans ce pays impose la maîtrise du 

français aux primo arrivants, mais la pratique d’une langue est à 

distinguer des représentations qui lui sont rattachées, notamment dans un 

contexte d’apprentissage contraignant. Des études menées en région 

parisienne auprès de Maghrébins montrent l’importance accordée à 

l’arabe, considéré comme langue de prestige, et le rejet du français, 

présenté comme langue de la colonisation et de l’impérialisme (Guehria, 

2004
3
). Les représentations d’une langue trouvent souvent leur sens dans 

                                                                                                              
* Université de Souk-Ahras, Département de français, 41000, Souk-Ahras, Algérie/ 

MoDyCo (UMR & CNRS), Paris Ouest Nanterre La Défense, 92000, France 
1 Morsly, D. (1998), « Femmes algériennes et insécurité linguistique », in Singy (éd.), P., 

Les femmes et la langue, L’insécurité linguistique en question, Lausanne, Delachaux & 

Niestlé, p. 75-97. 
2 Daifallah, L. (1998), « Les représentations des langues de locuteurs algériens », in 

Canut, C. (éd.),  Imaginaires linguistiques en Afrique, Paris, l’Harmattan, p. 83-90. 
3 Guehria, W. (2004), « La non-transmission de l’arabe algérien au sein d’un couple mixte 

en France », in Rapport de la Délégation Générale à la Langue de France et aux Langues 

de France. Paris, INALCO. 
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l’espace/temps du discours de référence dans lequel elles sont projetées 

(Guehria, 2009
4
). Nos informatrices ont été interrogées en France, mais le 

référent de leur discours a été l’Algérie, notamment dans les réflexions 

métalinguistiques. 

L’idée d’entreprendre une étude en sociolinguistique auprès 

d’étudiantes algériennes vivant en France nous est venue suite à l’écoute 

de certaines femmes dès notre arrivée à Paris. En dehors de toute 

présence étrangère à la communauté algérienne, celles-ci s’attachent à un 

emploi fréquent et « correct » de la langue française, alors que leurs 

conjoints recourent plus spontanément à l’arabe algérien ou scolaire aussi 

bien dans des situations formelles qu’informelles.  

Ne connaissant personne en France, nous avons été confronté à des 

difficultés pour composer une population susceptible de former la base de 

notre étude. C’est par le biais de l’une de ces femmes – qui fut aussi notre 

première enquêtée –, que nous avons pu alors prendre contact avec 

d’autres étudiantes algériennes. Cette manière de procéder peut 

évidemment paraître aléatoire, et donc peu scientifique, mais une telle 

entrée en contact par « l’ami d’un ami » est prônée par Bourdieu lui-

même : 

« Laisser aux enquêteurs la liberté de choisir les 

enquêtés parmi des gens de connaissance où des gens 

auprès de qui, ils pourraient être introduits par des gens 

de connaissance. La proximité sociale et la familiarité 

assurent en effet deux des conditions principales d’une 

communication ‘non violente’ » (Bourdieu
5
, 1993 : 

1395). 

C’est en procédant ainsi que nous avons pu rassembler une population 

susceptible de constituer la base de notre corpus.  

1. Recueil des données 

Parmi les femmes qui nous ont été présentées, quatre ont été retenues 

pour avoir vécu en Algérie dans le bain plurilinguitique de l’université. 

Se trouvant dans un contexte pluriglossique, nos informatrices avaient pu 

se construire des représentations à l’égard des étudiants issus des 

différentes régions du pays et pratiquant différents idiomes.  

- Portrait des informatrices : 

                                                                                                              
4 Guehria, W. (2009), Fluctuations des représentations linguistiques en fonction de 

l’espace/temps du discours de référence : cas d’étudiants algériens de la ville de Souk-

ahras, thèse de doctorat, Université Paris Ouest Nanterre La Défense. 
5 Bourdieu. P. (1993), La misère du monde, Paris, Seuil.  
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Tableau 1 : Le portrait des informatrices 

Informat

rices Age 

Origine 

géographiqu

e 

Niveau 

d’étude 

Langues 

pratiquées dans 

la famille 

Langues 

pratiquées 

en France 

YA 26 Centre Thèse 

Sciences 

du 

langage 

Français ;  

arabe algérien ;  

kabyle 

Français 

 

MI 25 Centre DEA 

Sciences 

du 

langage et 

traductolo

gie 

Français ;  

arabe algérien ;  

kabyle 

Français 

SA 26 Ouest Première 

année de 

Lettres 

Modernes 

Arabe algérien Arabe 

maghrébin 

KH 43 Ouest DEA 

Sciences 

du 

langage 

Arabe algérien   Français 

Les informations comprises dans les colonnes « Langues pratiquées 

dans la famille » et « Langues pratiquées en France » (Cf. tableau infra) 

ont été fournies par les personnes interrogées lors des entretiens. Nous 

n’avons pas vocation à les confirmer ou à les infirmer, nous observons 

néanmoins, à travers les entretiens et les discussions informelles, un 

intérêt particulier pour le français, cela peut être lié à leur statut 

d’étudiantes en France, ou encore à ma présence. 

Ce qu’elles disent par rapport aux langues vaut pour ce qu’elles se 

représentent, et non nécessairement pour ce qu’elles font. Cependant, ces 

représentations ne constituent pas pour autant un miroir déformant de la 

réalité ; elles existent dans leur conscience, et vont même jusqu'à 

influencer leurs pratiques et leurs opinions sur l’Autre ou la langue de 

l’Autre. Elles participent donc au processus de construction de leur 

identité. 

Une représentation permet de se situer soi-même par rapport à l’Autre 

et inversement. Cette dialectique reste tributaire de l’espace/temps dans 

lequel s’inscrit notre discours car nous construisons nos images et celle 

des Autres en fonction des enjeux de la communication. Autrement dit, 

l’identité que nous transmettons par le biais des représentations est 

plurielle car elle est notamment corrélée au contexte discursif. 
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Afin de recueillir le discours représentationnel des informatrices, nous 

avons eu recours à deux types d’entretiens : individuel et collectif. Cette 

double enquête nous a permis de percevoir les représentations des 

informatrices quand elles sont face à l’enquêteur (entretiens individuels), 

et quand elles sont confrontées les unes aux autres (entretien collectif). 

Cette dernière situation dédramatise l’aspect formel de l’entretien. 

1. 1 Méthode d’interview 

Notre investigation au sein d’une population féminine à tradition 

musulmane exige une certaine précaution dans le choix de la méthode 

d’enquête. C’est pourquoi nous avons privilégié une observation 

participante qui révèle des phénomènes habituellement inaccessibles aux 

« étrangers ». Cela réduit au maximum le paradoxe de l’enquêteur. 

N’étant pas en situation d’enquête, l’interviewer ne modifie pas par sa 

présence les pratiques qu’il souhaite étudier. Concrètement, cela a 

consisté en une prise de notes nécessaire à l’élaboration du guide 

d’entretien cadrant nos entretiens semi-directifs. 

1. 1. 2 Les entretiens semi-directifs 

La semi-directivité des entretiens privilégie des questions relatives aux 

représentations des langues tout en laissant la discussion prendre un cours 

« normal » mais contrôlé. Le caractère ouvert de cette situation a fait 

intervenir d’autres thèmes, notamment la situation sociale de la femme 

algérienne. Nos informatrices ont également abordé la précarité de leur 

situation socio-économique en France. Ces thèmes périphériques n’ont 

pas été étudiés dans le cadre de cette recherche, mais ils nous ont permis 

de saisir la vision du monde des informatrices.  

Analyser des représentations linguistiques en situation pluriglossique 

exige une approche dynamique de la production de sens, c’est pourquoi 

nous nous appuierons sur l’appareil conceptuel et théorique de la 

praxématique. 

2. Méthode d’analyse des données 

2.1 La linguistique praxématique 

La praxématique se définit comme une théorie de la production de 

sens, une linguistique de la parole qui prend en compte la variabilité 

socio-historique. Dans cette perspective, la langue est considérée comme 

une saisie, par le locuteur, à un moment donné de l’histoire, du réel, 

connu et découpé par le moyen même du langage, lequel est socialement 

réglé. 
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Le choix de la praxématique est motivé par l’intérêt que cette 

linguistique accorde aux terrains de recherche plurilingues et conflictuels. 

Dans cette théorie, le sens cesse d’être envisagé comme un produit stable 

déconnecté des conditions de sa production. Le praxème que Lafont 

substitue au signe saussurien, a une forme phonologique (un signifiant), 

mais pas de sens (signifié) figé, en dehors des usages. Ce n’est qu’une 

fois mis en discours qu’il produit du sens suivant les programmes qu’il 

soutient et auxquels il obéit. L’unité de base de la praxématique est un 

lieu conflictuel qui prend en compte l’aspect socio-historique, variable 

indispensable à l’analyse du discours représentationnel. Ces concepts se 

sont efficacement adaptés à notre étude portant sur une situation 

conflictuelle produite par des contacts de langues. 

La praxématique apparaît également pertinente à notre propos par 

l’intérêt qu’elle accorde à la parole productrice de représentations. C’est à 

travers les différents « ratages » que nous pouvons saisir les 

représentations sociolinguistiques des individus, l’hiatus, l’hésitation, etc. 

dont la formulation peut s’interpréter comme l’écho/le témoignage 

linguistique de ce que pense ou ressent le locuteur – conformément au 

principe selon lequel « jamais un usage linguistique n’existe sans sa 

représentation » (Lafont cité dans Boyer
6
, 1990 : 108). 

Notre recherche, s’inscrivant dans le cadre praxématique, recourt ainsi 

à son appareil conceptuel et théorique pour analyser un corpus oral 

bilingue recueilli par interview et comprenant des représentations 

sociolinguistiques.  

3. Analyse et résultats  

Faute d’étude réalisée auprès d’Algériens en France dans le domaine 

des représentations sociolinguistiques, nous nous sommes inspiré, dans la 

saisie du tableau représentationnel de nos informatrices, de l’étude menée 

par Morsly (1998).  

Celle-ci a enquêté auprès d’un public de femmes algériennes composé 

d’éducatrices et de psychologues confrontées à des problèmes 

linguistiques violents liés à la situation de plurilinguisme que connaît 

l’Algérie. Sa démarche est, en effet, proche de nos préoccupations dans la 

mesure où elle s’est intéressée à l’imaginaire sociolinguistique de ses 

                                                                                                              
6 Boyer, H. (1990), « Matériaux pour une approche des représentations sociolinguistiques. 

Eléments de définition et parcours documentaire en diglossie », in Langue Française, 

Paris, n° 85, p. 102-124. 
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informatrices
7
. Cependant, notre analyse diffère de celle de Morsly en ce 

sens qu’elle étudie les représentations d’Algériennes vivant au pays 

tandis que notre étude s’intéresse aux Algériennes récemment immigrées 

en France. 

L’analyse des corpus révèle deux points de vue parmi nos 

informatrices : le premier, représenté par KH
8
 et SA, tente de concilier les 

deux langues (arabe et français) par la construction d’une double identité, 

tout en privilégiant le français. YA et MI tendent, au contraire, à faire du 

français la seule langue valorisée et digne d’intérêt. 

3. 1 Les deux premières informatrices 

La lecture des programmes de phrase de la réplique 66 nous informe 

sur la relation entretenue par KH avec la langue française.  

- j’ai fait l’enseignement général (…) 

- (...) jusqu’au collège j’ai fait tous les cours en 

français 

- (...) bien sûr al-’aRbiya aw l’histoire-géo b-al-

’aRbiya mais tout le reste c’était en français
9
   

- (...) au lycée j’ai fait un secondaire littéraire / toutes 

les matières scientifiques étaient en français 

Le praxème
10

 « français » a été produit trois fois. Elle aurait pu 

s’arrêter au programme qui inaugure la séquence : « j’ai fait 

l’enseignement général ». Par inférence, nous comprenons qu’elle 

appartient à la génération qui a fréquenté, ce que nous appelons en 

Algérie, « l’école bilingue ». 

En outre, par l’emploi de « toutes » dans « toutes les matières 

scientifiques étaient en français », l’informatrice veut faire croire qu’il y 

avait plusieurs matières scientifiques dans la filière littéraire. Or, la 

terminale littéraire ne comprend qu’une seule matière scientifique, les 

mathématiques. Toutes les autres sont enseignées en arabe scolaire. 

L’informatrice amplifie donc son rapport à la langue française. Elle 

semble vouloir stimuler la fascination des deux autres informatrices qui 

ont suivi un enseignement entièrement arabisé ? En effet, plus bas, dans 

                                                                                                              
7 « (…) Nous avons essayé d’être surtout attentive à ce qu’elles disaient de leur 

imaginaire propre et de leur vécu propre par rapport à ces langues » (Morsly, 1998 : 95).  
8 Nous avons pris le parti de concilier l’anonymat des enquêtées et leurs identités 

pertinentes respectives comme : le sexe, l’origine géographique, et le parcours éducatif 

(cf. supra Tableau 1) : elles sont signalées par les initiales en majuscule de leur prénom 

suivies de « : » (cf. Mondada, 2002). 
9 Traduction : « (…) bien sûr l’arabe et l’histoire-géo en arabe mais tout le reste c’était 

en français ».  
10 La praxématique substitue au morphème le concept de praxème (cf. Détrie et al., 2001). 
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la séquence 165, KH qualifie d’ « handicapées » les nouvelles 

générations à cause de leur capacité limitée en langue française :  

- ils sont handicapés donc ils sont obligés de parler 

qu’en arabe  

Au tour de parole 97, elle s’approprie la langue française en 

l’associant à la communauté féminine à laquelle elle appartient. Elle 

associe de fait le français aux femmes de sa génération : 

- jusqu'à une certaine période c’était plus les filles qui 

parlaient en français et donc on était taxées de  

L’emploi de « jusque », qui marque une limite que l’on ne peut 

dépasser, ainsi que la conjugaison des verbes à l’imparfait et au passé 

composé laissent penser que les filles des nouvelles générations sont 

dépossédées de la langue française. La séquence peut être reformulée de 

la manière suivante : 

[de nos jours les filles parlent moins français que les filles des 

générations antérieures] 

Cependant, tout en mettant en avant le rapport étroit qu’elle entretient 

avec la langue française, elle se rattache également à l’arabe : 

183.KH : (...) je sens que je suis en train de 

m’intéresser plus à l’arabe maintenant plus depuis que je 

suis à xxx
11

  

L’informatrice emploie le terme « arabe » sans aucun adjectif post-

posé. Parle-t-elle du scolaire ou de l’arabe algérien ? Initialement, KH 

désignait par arabe « l’arabe scolaire », mais les interventions de YA dans 

les répliques 184 et 186 l’ont déstabilisée 

184.YA : et ben moi non  

186.YA : et pourquoi t’as choisi l’arabe ici / c’est 

aussi parce que / tu te dis que peut-être avec ça je pourrai 

trouver du boulot ici en France // y a des gens qui ne 

parlent pas arabe / l’arabe est une langue :  

et l’ont menée à une réorientation sémantique : 

187.KH : je fais pas: de l’arabe littéral je fais de 

l’arabe dialectal  

Charaudeau
12

 (1991 et 2007) explicite ce genre de situation où l’un 

des partenaires de la communication cherche à influencer le discours de 

l’autre : 

                                                                                                              
11 Le soulignement indique qu’il y a chevauchement de deux répliques, quant au trois 

« xxx », ils indiquent qu’un nom de lieu ou de personne a été censuré à la demande d’une 

informatrice.  
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« Ici l’autre est bien perçu dans sa différence, mais 

c’est pour mieux le maîtriser et le rendre dépendant du 

moi ; car l’idéalité de ce principe d’influence voudrait 

que l’autre parle et agisse comme moi l’entend. L’autre 

est à moi » Charaudeau (1991 : 31). 

À la réplique 189, KH revient à son idée de départ dénotant son intérêt 

croissant pour l’arabe scolaire. Même en cherchant refuge dans l’arabe 

algérien, elle ne convainc toujours pas YA de la pertinence de son choix. 

- (...) j’étais très bien en arabe / je m(e) rappelle je 

lisais euh : / je je bouquinais comme je mangeais / ah 

ouais j’étais très bien en arabe  

Nous pouvons ainsi voir le rapport ambigu qu’entretient KH avec 

l’arabe. Tantôt elle opte pour l’arabe algérien sous la pression de YA, 

tantôt elle affiche son intérêt pour une autre variété plus prestigieuse, 

l’arabe scolaire. 

Une telle stratégie qui consiste à s’approprier une langue – le français 

– sans pour autant nier l’autre – l’arabe – lui permet de revendiquer à la 

fois son choix de la langue française et son attachement à la langue arabe. 

Aussi, tente-t-elle de construire une identité linguistique à deux facettes, à 

deux langues, en évitant le conflit inhérent à ce type d’identité. 

Cela est également vrai pour SA quand elle parle, dans le premier 

programme de phrase de la réplique 491, du statut qu’elle confère à 

l’arabe et au français : 

491.SA : oui / le français et l’arabe sont des moyens 

de communication // mais ak ’am-bal-ak kunt naktab fi 

les poèmes je cherchais plus à m’intéresser l(e) français / 

je cherchais l(e) vocabulaire dans le dictionnai:re j(e) sais 

pas en euh: / pour moi c’était un vocabulaire plus ri:che // 

mais ma-ni-ch ki ta’ « tussu » 
13

  

SA met d’abord les deux langues sur le même niveau. L’égalité est 

fondée sur la propriété « être moyen de communication » ce qui est 

commun à tout système linguistique quel que soit son statut (patois, 

pidgin aussi bien que langue). L’informatrice laisse ensuite transparaître 

                                                                                                              
12 Charaudeau, P. (1991), « La communication et le droit à la parole dans une interaction 

du même et de l’autre », in Cahiers de Praxématique, Montpellier, Université Paul 

Valéry, n° 17, p. 27-47. 

Charaudeau, P. (2007), « Analyse du discours et communication. L’un dans l’autre ou 

l’autre dans l’un ? », in SEMEN, n° 23 (Revue en ligne). 
13 Traduction : 491.SA : oui / le français et l’arabe sont des moyens de communication // 

mais tu sais que j’écrivais des poèmes je cherchais plus à m’intéresser l(e) français / je 

cherchais l(e) vocabulaire dans le dictionnaire j(e) sais pas en euh: / pour moi c’était un 

vocabulaire plus riche / mais je ne suis pas comme celles qui prononcent « tussu ».  
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une fascination pour la langue française « vocabulaire plus riche ». Elle 

ne donnera aucune explication sur cette richesse ; mais c’est ce préjugé 

positif pour une qualité que les autres langues n’auraient pas qui justifie 

son attachement à la langue française. SA relie également le français à 

son activité poétique ce qui révèle un intérêt profond pour cette langue. 

En effet, le statut de « langue » est souvent reconnu à un idiome sur le 

critère, précisément, de son emploi pour la production des textes 

littéraires. 

Dans le dernier programme de phrase de cette réplique, SA procède à 

son tour à l’exclusion de l’autre (mais ma-ni-ch ki ta’ « tussu »
14

 ), elle 

rejette donc les femmes qui ont une pratique limitée de la langue 

française. Plus bas (552) elle rejette également les femmes qui pratiquent 

le français de manière ostensible en leur attribuant un caractère 

pathologique (le vice). 

552.SA : peut-être goultl-ak je sais pas peut-être pour 

rempl- je sais pas / pour elle(s) c’est ça l-vice ta’ labnat / 

tahdaR b-al français / wa’leh bach tbayyen Ruh-ha / 

bach tbeyyen Ruh-ha balli qaRya c’est ça bech 

tbeyyen Ruh-ha balli matqaddma elle est moderne / 

c’est ça / l’idée / kima gulna tout à l’heure 
15

  

C’est en excluant ces dernières que SA se construit un rapport 

privilégié à la langue française. Etant donné que toutes les autres 

pratiquent le français de manière ostensible et à des fins compensatoires, 

SA devient la seule locutrice « normale », légitime qui pratique le 

français. 

3. 2 Les deux autres informatrices 

YA et MI diffèrent des premières en ce sens qu’elles affichent avec 

fierté leur attachement à la langue française et leur désintérêt pour l’arabe 

sous toutes ses formes. Le français est considéré par ces informatrices 

comme symboliquement supérieur aux autres langues présentes en 

Algérie. 

Considérons dans un premier temps les énoncés de MI : 

                                                                                                              
14 Il s’agit d’un phénomène phonétique dit dilation qui consiste, pour un son, en 

l’occurrence le [i], de prendre les caractéristiques d’un autre son qui ne lui est pas contigu, 

le [u].  
15 Traduction : 552.SA : peut-être je t’ai dit je sais pas peut-être pour rempl- je sais pas / 

pour elle(s) c’est ça l-vice des filles / elle parle en français / pourquoi pour se mettre en 

avant / pour montrer qu’elle a fait des études c’est ça pour montrer qu’elle est civilisée 

elle est moderne / c’est ça / l’idée / comme on a dit tout à l’heure.  
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191.MI : j’apprenais les phrases directement b-al-

’aRbiya 
16

  

195.MI : c’était du parcœurisme (...)   

Dans ces deux répliques, l’informatrice met en spectacle son 

ignorance de l’arabe scolaire en se comparant à celles qui ont la capacité 

de produire leurs propres phrases en arabe, en l’occurrence les filles de 

l’intérieur (par opposition aux filles des villes côtières) élevées dans des 

familles « arabisées ».  

Cette catégorie de filles fait l’objet d’un rejet lors de l’entretien 

notamment lorsque nous évoquons son amie du département de 

sociologie d’Alger issue d’une région de l’intérieur du pays. YA nie 

entretenir des rapports amicaux avec cette fille alors que quelques jours 

auparavant l’informatrice parlait de ses liens avec celle-ci. Dans l’énoncé 

227 elle va plus loin en excluant en bloc ces filles qui selon elle, parlent 

français aussi mal qu’elles s’habillent. 

- (...) ana j’ai pas trop / parc(e) qui //  

- (...) fallait pas trop fréquenter had les filles / pas 

tRop (rire) 
17

. 

A travers un processus de stigmatisation de l’autre, toutes nos 

informatrices cherchent à se distinguer dans et par la langue française. 

Nous pouvons ainsi constater le statut représentationnel positif qu’elles 

accordent à cette langue par rapport aux autres. Dans la partie qui suit 

nous apporterons un élément d’explication à la domination symbolique 

du français sur les autres langues présentes sur le marché linguistique 

algérien.  

4. Raison(s) de la domination symbolique du français 

4. 1 Représentation du français et production d’identité(s) 

En s’inspirant de l’article de Brès
18

 (1991) qui met l’accent sur le 

processus de construction identitaire en situation de diglossie
19

 –langue 

                                                                                                              
16 Traduction : 191.MI : j’apprenais les phrases directement en arabe. 
17 Traduction : « (...) moi j’ai pas trop / parc(e) qui // » ; « (...) fallait pas trop fréquenter 

ces les filles / pas trop (rire) ». 
18 Bres, J. (1991), « Des stéréotypes sociaux », in Cahiers de Praxématique, Montpellier, 

Université Paul Valéry, n° 17, p. 83-112. 
19 Dans la tradition nord-américaine « Il y a diglossie lorsque la distribution linguistique 

repose sur une délimitation claire et nette entre les fonctions de la variété ou de la langue 

A et celle de la variété ou de la langue B. Cette économie des usages sociolinguistiques 

est, selon l’approche nord-américaine, stable et équilibrée. (...) Lorsque les sociolinguistes 

catalans et occitans vont utiliser le concept de diglossie dans les années 60-70, ce ne sera 

pas dans les mêmes termes. (...) Ils vont donc modifier sensiblement le statut théorique du 
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dominante vs langue dominée– nous expliquerons l’intérêt qu’accordent 

nos informatrices au français. Selon cet auteur, en valorisant le « même » 

et en dévalorisant l’ « autre », le « sujet expulse de soi et localise dans 

l’autre des qualités, des sentiments, des désirs (...) qu’il méconnaît ou 

refuse en lui » (1991 : 95). La production d’identité n’échappe pas à cette 

règle : « le même est positivé, l’autre négativé » (idem). Dans notre cas, 

la langue du « même » (de celui qui parle français) est valorisée, les 

langues pratiquées par l’ « autre » (celui qui parle arabe algérien ou 

kabyle) sont dévalorisées. Pratiquer l’une de ces langues, c’est s’éloigner 

du prestige que procure le français et par conséquent projeter une image 

négative de soi. Si l’enquêtée opte pour la langue à statut 

représentationnel positif, il aura une image positive de lui-même et, 

inversement, une image négative s’il choisit la langue à statut 

représentationnel négatif.  

Nous comprenons ainsi l’attitude de rejet qu’adoptent les 

informatrices face à ceux qui ne maîtrisent pas la langue française. 

Considérant le cas de YA : en rejetant les étudiants du département 

d’arabe qui pratiquent une langue à statut représentationnel négatif, elle 

sauvegarde l’image positive qu’elle a (et qu’elle donne) d’elle-même. En 

avouant son amitié pour une personne (son amie du département de 

sociologie) qui ne maîtrise pas le français (qui ne parle qu’une langue à 

statut représentationnel négatif), YA verrait l’image qu’elle a d’elle-

même et celle qu’elle projette se réduire, se dévaloriser. Ne dit-on pas 

dans le proverbe populaire : « dis-moi qui tu fréquentes, je te dirai qui tu 

es ». 

Cependant, KH et SA ne sont pas aussi catégoriques dans leur 

processus de construction identitaire. Même si elles optent pour le 

français, langue à statut représentationnel positif en Algérie qui leur 

permet de construire une image positive d’elles-mêmes, leur rejet de 

l’arabe scolaire et de l’arabe algérien reste partiel. 

L’intérêt qu’elles accordent au français peut être lié à leur présence en 

France, mais au regard de leurs références exclusivement portées sur la 

situation sociolinguistique algérienne (Cf. supra), il semble que 

                                                                                                              
concept de « diglossie ». A une vision fonctionnaliste statique, à l’idée d’une distribution 

parfaitement complémentaire de deux variétés de la langue ou de deux langues différentes 

en usage au sein d’une même communauté, la sociolinguistique catalane et par la suite la 

sociolinguistique occitane vont opposer une vision beaucoup plus dynamique et 

polémique » (Boyer, 1996 : 92-93). Selon ces chercheurs il ne saurait être question de 

coexistence équilibrée entre deux langues concurrentes. S’il y a bien coexistence, c’est 

une coexistence problématique entre une langue dominée et une langue dominante. C’est 

dans cette seconde vision conflictuelle et polémique que nous entendons le concept de 

diglossie.   
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l’espace/temps dans lequel elles se projettent – l’Algérie –  conditionne 

davantage leurs représentations. Cela est d’autant plus vrai lorsqu’on sait 

que la maîtrise de l’arabe est un facteur d’intégration social en France 

(Guehria
20

 [à paraître]), il leur a offert l’opportunité de s’insérer 

professionnellement. Une telle situation aurait pu modifier leurs 

représentations de l’arabe si l’espace/temps dans lequel elles se projettent 

se limitait à la France or ce n’est pas le cas car les référents de leur 

discours portent sur l’Algérie. 

5. Le statut représentationnel de chaque langue 

Le statut représentationnel (+ ou -) des langues tel qu’il apparaît dans 

le discours des personnes interrogées a été synthétisé dans le tableau ci-

dessus.  

Tableau 2 : Statut représentationnel des langues présentes en 

Algérie
21

 

 Statut de  

l’arabe 

algérien 

Statut de 

l’arabe 

scolaire 

Statut du 

kabyle  

Statut du 

français 

Classement 

des langues 

par ordre 

d’importance 

KH + / - + / - 0 + - français 

- arabe scolaire, 

 arabe algérien 

MI - - - + + - français 

- arabe scolaire, 

arabe algérien, 

kabyle 

SA + / - + / - 0 + - français 

- arabe scolaire, 

 arabe algérien 

YA - -  0 + + - français 

- arabe scolaire, 

arabe algérien, 

kabyle 

                                                                                                              
20 Guehria, W. [à paraître] « Bon jeune ou mauvais youth. Une sous-catégorisation pour 

échapper à la stigmatisation à Mantes-la-Jolie», Actes du colloque international 

Communautés à la périphérie: perceptions et représentations des banlieues françaises, 

Institut français de Londres, les 3 & 4 avril, Grande-Bretagne.  
21 Significations des signes utilisés dans le tableau : +/- : statut représentationnel 

ambivalent ; - : statut représentationnel négatif ; + : statut représentationnel positif ; + + : 

le statut de la langue est positif avec le rejet des autres langues ; 0 : aucun statut 

représentationnel n’a été conféré (la neutralité). 
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L’observation de ce tableau nous informe sur l’intérêt que portent nos 

deux informatrices de l’Ouest algérien à l’arabe scolaire et l’algérien. Les 

deux autres, issues d’Alger, ne voient en l’arabe qu’une langue à statut 

représentationnel négatif. Tout en le dévalorisant, YA n’admet pas que 

KH attribue sa maîtrise aux habitants d’une seule région algérienne : la 

Kabylie.  

209.KH : y a aussi / y a aussi / y a aussi la différence / 

y a aussi les Kabyles de Tizi et les Kabyles de Bougie // 

ceux de Bougie maîtrisent mieux l’arabe /// à ma 

connaissance 

212.YA : pas du tout parc(e) que quand tu vois en (- - 

-) où y avait / les bonnes écoles / et les prêtres français 

etc. qui donnaient / eux des cours en arabe (- - -) 

Vu le prestige de l’arabe scolaire par rapport au kabyle, YA a réévalué 

positivement sa représentation de l’arabe. Le statut représentationnel 

accordé aux langues n’est donc pas figé, il varie en fonction de 

l’espace/temps du discours de référence : le français domine 

symboliquement le kabyle, l’arabe algérien et l’arabe scolaire qui, dans le 

cadre de cette comparaison, ont la même valeur ; cependant, comparé au 

kabyle, l’arabe scolaire est symboliquement dominant pour toutes les 

informatrices notamment lorsque leur discours porte sur un référent « 

officiel » tel que le marché du travail et l’enseignement (Guehria, 2009). 

Cette situation linguistique est caractérisée par un enchevêtrement de 

plusieurs diglossies. 

Conclusion 

Nous tenons tout d’abord à préciser que cette recherche ne peut 

prétendre à un inventaire exhaustif des représentations sociolinguistiques 

des étudiantes algériennes vivant en France ; il n’est question que d’une 

étude de cas. 

La population interrogée n’est donc représentative que d’une minorité 

de femmes algériennes vivant en France puisque toutes n’habitaient pas 

les villes quand elles étaient en Algérie. Or, la vie en ville implique une 

relation spécifique aux langues. En effet, la langue française est 

certainement plus représentée dans les villes que dans les campagnes. Le 

brassage des populations plus important en milieu urbain, suppose des 

contacts linguistiques plus diversifiés et plus fréquents que dans les zones 

rurales. 

En outre, parmi les Algériennes vivant en ville, seule une minorité fait 

des études supérieures. Or, la scolarisation, qui plus est à l’université, 
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change le rapport à sa langue et aux langues en général, car elle élargit la 

culture et donne accès à d’autres langues. Par ailleurs, nous n’avons pas 

pu vérifier, dans le cadre de cette recherche, notre hypothèse selon 

laquelle la langue française domine symboliquement les autres langues 

algériennes auprès d’un public féminin plus large, voire auprès d’un 

public mixte en France. Par exemple, l’enquête que nous avons réalisée 

auprès d’Algériens en France, a révélé des oppositions avec les attitudes 

des nos informatrices. Les jeunes immigrants interrogés ressentent un 

sentiment de culpabilité du fait qu’ils ont abandonné leur pays, leurs 

familles, leurs amis et tentent de le compenser en recréant des conditions 

de leur vie d’origine par la cuisine, les habitudes culturelles et religieuses, 

mais aussi linguistiques
22

. Ces pulsions communicatives se ressentent 

dans la langue française à travers la multitude de praxèmes arabes 

assumés et partagés par un grand nombre de Maghrébins expatriés en 

France.   

Bibliographie  

Boyer, H. (1996), Eléments de sociolinguistique, langue, communication et 

société, Paris, Dunod. 

Boyer, H. (1990), « Matériaux pour une approche des représentations 

sociolinguistiques. Eléments de définition et parcours documentaire en diglossie 

», in Langue Française, Paris, n° 85, p. 102-124. 

Bourdieu, P. (1993), La misère du monde, Paris, Seuil. 

Bres, J. (1991), « Des stéréotypes sociaux », in Cahiers de Praxématique, 

Montpellier, Université Paul Valéry, n° 17, p. 83-112. 

Daifallah, L. (1998), « Les représentations des langues de locuteurs algériens », 

in Canut, C. (éd.),  Imaginaires linguistiques en Afrique, Paris, l’Harmattan, p. 

83-90. 

Charaudeau, P. (1991), « La communication et le droit à la parole dans une 

interaction du même et de l’autre », in Cahiers de Praxématique, Montpellier, 

Université Paul Valéry, n° 17, p. 27-47. 

Charaudeau, P. (2007), « Analyse du discours et communication. L’un dans 

l’autre ou l’autre dans l’un ? », in SEMEN, n° 23 (Revue en ligne). 

Detrie, C. & al. (2001), Termes et concepts pour l’analyse du discours : une 

approche praxématique, Paris, Honoré Champion. 

Guehria, W. [à paraître] « Bon jeune ou mauvais youth. Une sous-catégorisation 

pour échapper à la stigmatisation à Mantes-la-Jolie », Actes du colloque 

international Communautés à la périphérie: perceptions et représentations des 

                                                                                                              
22 Voir à ce sujet les travaux de l’équipe franco-britanique « Multicultural London English 

and multicultural Paris French. A comparison », dirigée du coté français par Gadet F.  



Quatre étudiantes algériennes en France vis-à-vis de… 

79 

banlieues françaises, Institut français de Londres, les 3 & 4 avril, Grande-

Bretagne. 

Guehria, W. (2009), Fluctuations des représentations linguistiques en fonction 

de l’espace/temps du discours de référence : cas d’étudiants algériens de la ville 

de Souk-ahras, thèse de doctorat, Université Paris Ouest Nanterre La Défense. 

Guehria, W. (2004), « La non-transmission de l’arabe algérien au sein d’un 

couple mixte en France », in Rapport de la Délégation Générale à la Langue de 

France et aux Langues de France. Paris, INALCO. 

Lafont, R. & al. (1984), « Terminologie praxématique », in Cahier de 

praxématique, Montpellier, Université Paul Valéry, n° 3, p. 4-100. 

Mondada, L. (2002), « Pratiques de transcriptions et effets de catégorisation », in 

Cahiers de praxématique, Montpellier, Université Paul Valéry, n° 39, p. 45-75. 

Morsly, D. (1998), « Femmes algériennes et insécurité linguistique », in Singy 

(éd.), P., Les femmes et la langue, L’insécurité linguistique en question, 

Lausanne, Delachaux & Niestlé, p. 75-97. 



 

 

 



Insaniyat n°s 60-61, avril - septembre 2013, p. 81-90 

81 

Les représentations des langues en milieu 

professionnel 

Naziha BENBACHIR
*
 

Introduction 

Cet article s’inscrit dans le cadre général d’une recherche sur la 

gestion du plurilinguisme 
1
 en milieu professionnel algérien. Construite 

essentiellement sur une approche ethnographique, dont les principes 

reposent sur la participation du chercheur à la communauté étudiée, cette 

recherche vise à comprendre ce qui se passe dans le terrain professionnel. 

L’intérêt d’une recherche empirique se justifie par la volonté de connaître 

ce qui demeure encore opaque, c’est-à-dire non seulement les 

comportements, les interactions mais aussi et surtout les systèmes 

méthodologiques qui régissent la vie des acteurs sociaux. 

Dans la recherche ethnographique sur les représentations, le point de 

départ méthodologique est qu’elles peuvent être dégagées et analysées 

dans les comportements et dans les manifestations verbales, qu’elles 

soient explicites ou implicites, directes ou indirectes
2
 (Cambra Giné, 

2003). A ce stade, nous voudrions insister sur le caractère dynamique et 

                                                                                                              
* Université Abdelhamid Ibn badis, Faculté des Lettres et des Arts, 27000, Mostaganem, 

Algérie/ 

Centre de Recherche en Anthropologie Sociale et Culturelle, 31000, Oran, Algérie. 
1 Benbachir, N. (2010), Analyse des besoins langagiers en milieu professionnel : cas de la 

SONATRACH, thèse de Doctorat, Didactique Université d’Oran. Sonatrach est la plus 

importante compagnie d’hydrocarbures en Algérie et en Afrique. Elle intervient dans 

l’exploration, la production, le transport par canalisations, la transformation et la 

commercialisation des hydrocarbures et de leurs dérivés. 

Avec un chiffre d’affaires à l'exportation de près de 56,1 milliards de US$ réalisés en 

2010, Sonatrach est classée 1ère compagnie en Afrique et 12ème compagnie dans le 

monde. Elle est également 4ème exportatrice mondiale de GNL (gaz naturel liquéfié), 3ème 

exportatrice  mondiale  de GPL, et 5ème exportatrice de Gaz Naturel. 
2 Cambra Giné, 2003. 
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discursif
3
 de la construction et de l’organisation de ces systèmes, réseaux 

ou espaces de représentations, qui se fait au cours d’un entretien ou d’un 

débat. 

Il convient d’abord de cerner la notion de « représentation sociale» qui 

provient du domaine de la psychologie sociale. Moscovici (1961) 

explicite et précise les caractéristiques et les fonctions de la notion en ces 

termes: 

« (…) entités presque tangibles. Elles circulent, se croisent et se 

cristallisent sans cesse à travers une parole, un geste, une rencontre, dans 

notre univers quotidien. 

La plupart des rapports sociaux noués, des objets produits ou 

consommés, des communications échangées en sont imprégnés. Nous le 

savons elles correspondent d’une part à la substance symbolique qui entre 

dans l’élaboration et, d’autre part, à la pratique qui produit ladite 

substance, tout comme la science et les mythes correspondent à une 

pratique scientifique et mythique »
4
. 

La citation de Moscovici renvoie à l’aspect social des représentations 

sociales, à leur présence constante et à leur côté invasif dans le quotidien 

et en souligne autant la part symbolique que les liens avec les pratiques. 

Les liens et la dynamique s’instaurent entre individu et système social 

et idéologique dans l’élaboration des représentations sociales (RS)
5
 sont 

mis en évidence dans la définition d’Abric: 

« Un ensemble d’opinions, d’attitudes, de croyances et d’informations 

se référant à un objet ou à une situation. Elle est déterminée à la fois par 

le sujet lui-même (son histoire, son vécu), par le système social et 

idéologique dans lequel il est inséré, et par la nature des liens que le sujet 

entretient avec ce système social »
6
.  

Le discours est posé comme le lieu où la construction et la 

transmission sociale des RS se réalisent et occupent une place centrale 

dans leur processus d’élaboration et de transformation. 

Le choix épistémologique nous amène à rechercher dans les discours 

non seulement les contenus des RS mais les traces dynamiques qui sont à 

la base de leur construction, leur déstabilisation ainsi que leur 

transformation. 

Les représentations ne sont pas livrées, toutes faites, à l’enquêteur, 

mais sont construites par et dans le fait même de l’interaction. 

                                                                                                              
3 Van Dijk, 1998. 
4 Moscovici, 1961: 39. 
5 RS est une abréviation des représentations sociales. 
6 Abric, 1989: 206. 
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Au cours de la réflexion en interaction que suppose tout entretien à 

orientation ethnographique, intervieweur-chercheur construit une 

interprétation qui lui permettra de bâtir ses constructions théoriques ; 

mais l’interviewé construit, lui aussi, un sens par son interaction même 

avec cette personne qui lui pose des questions, visant moins à lui tirer des 

informations toutes faites qu’à lui faire bâtir hic et nunc un sens d’un 

autre type, non pas scientifique, mais subjectif et pratique. 

Les entretiens et les récits de vie génèrent des données, parce que ce 

sont des événements communicatifs créatifs. Le langage n’est pas un 

simple moyen, la façon de dire est aussi importante que ce qui est dit
7
 on 

utilise des récits de vie pour comprendre dans une perspective 

diachronique et interne le sens des actions des informateurs, ce qui 

permet à ceux-ci de suivre un processus de réflexion et de restructuration 

de la pensée. 

Les représentations se manifestent de manière discursive, parfois 

implicite, parfois explicite. De nombreux auteurs rendent compte de cette 

dimension comme Van Dijk, 1998.  

Dans le domaine des recherches sur l’acquisition des langues dans une 

perspective interactionniste, il y a eu en Europe- surtout dans les 

universités suisses et françaises- un foisonnement d’études des 

représentations des locuteurs bilingues et des apprenants sur les langues 

et leur appropriation. Ces travaux se sont fondés sur la nature 

essentiellement discursive des représentations et ont abordé les 

phénomènes dynamiques et complexes des représentations et des 

stéréotypes à partir des traces observables laissées dans les interactions 

verbales, et au moyen de méthodes telles que l’analyse de discours et 

l’analyse conversationnelle
8
. 

Nous mentionnons ci-dessous quelques aspects pertinents des discours 

de nos informateurs au cours des entretiens de recherche. 

En premier lieu, les instances énonciatives, qui fondent les 

autodéfinitions, telles que l’utilisation des marqueurs personnels, qui 

indiquent le positionnement des locuteurs et leurs représentations
9
. Les 

informateurs passent, au cours de l’entretien, d’une position extérieure à 

                                                                                                              
7 Cambra, 2003: 225. 
8 Berthoud (2001), Castellotti, Coste et Moore (2001), Dabène (1997), Deprez (1996, 

1997, 2000), De pietro (1994, 1997), De Pietro et Muller (1997), Franceschini, Oesch 

Serra et Py (1989-90), Gajo (1997, 2000), Ludi et Py (1986, 1995), Marquillo (1997, 

1999, 2000), Matthey (1997a, b), Matthey et Moore (1997), Moore (1994, 1998, 

2001),Oesch Serra (1995), Oesch Serra et Py (1992, 1997), Perrefort (1997), Py (2000 a, 

b, c,) Py et Oesch Serra (1993), Vasseur (2001), Castellotti (2001). 
9 Deprez, 1996, 1997. 
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une position intérieure et vice-versa, ce qui produit des effets 

d’implication ou de non implication face au thème traité, et face à son 

propre discours. Le jeu dialectique entre identité et altérité se fait entre 

« moi » et « eux »
10

 . 

Nous trouvons là des indices d’appartenance à diverses cultures: on se 

range du côté de ce que font les autres, ce qui se présente comme une 

garantie pour ses propres options; ou bien on affirme sa façon de faire et 

sa liberté de décider, en se distinguant du collectif, ou même contre les 

comportements admis par autrui.  

En deuxième lieu, l’expression métaphorique
11

, ou réalisation verbale 

d’une façon de penser sur une idée avec les termes d’une autre. 

En troisième lieu, le récit et l’exemplification: souvent sous forme de 

récits, agrémentés d’exemples, de détails et d’anecdotes qui ont souvent 

une valeur explicative et argumentative.  

Ainsi, notre objectif dans le présent article est le traitement discursif 

des représentations sociales. Nous pensons en effet que le discours est le 

lieu par excellence où se manifestent les traces des opérations cognitives 

mises en œuvre par les acteurs sociaux, tant par rapport aux objets de 

discours mobilisés que par rapport à la situation d’interaction. 

Le discours est posé comme le lieu où la construction et la 

transmission sociale des RS se réalisent et occupent une place centrale 

dans leur processus d'élaboration et de transformation.  

Le corpus analysé provient d’entretiens de recherche semi-directifs et 

de notes de terrains recueillis auprès de nos informateurs  à partir d’un 

protocole commun. 

Le travail tente de répondre à la question de savoir comment les 

cadres
12

 de la Sonatrach perçoivent leur rapport aux langues/cultures, et 

les interrogations qui orientent le cheminement de notre questionnement 

sont les suivantes : 

- Comment sont perçus, jugés et  évalués les langues et leurs 

interlocuteurs à travers le prisme du degré de distance/proximité ?   

- Nos informateurs, disposent-ils d’une vision plurielle et dynamique 

de leurs ressources ? 

Nous pensons que l’entreprise favorise l’émergence d’une compétence 

bi-plurilingue qui remodèle des déplacements de « frontières » chez ses 

cadres.  

                                                                                                              
10 Cambra, 2003: 226. 
11 Cambra, 2003: 226. 
12 Essentiellement des jeunes  cadres moyens (ingénieurs, juristes, financiers, cadres 

ressources humaines et secrétaires) ainsi que les nouvelles recrues. 
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Le regard sur les langues et les cultures 

A travers l’analyse, nos informateurs font référence à l’ensemble du 

répertoire bi-plurilingue dont ils disposent. Le statut du français est 

souvent interrogé par rapport aux autres langues, en l’occurrence la 

langue arabe mais aussi le kabyle, l’anglais et  l’espagnol. 

Le français une langue de contact / une langue officielle 

Langue de contact, c’est ainsi que notre informatrice Salima
13

 désigne 

le français : « à mon avis pour la communication c'est le français. 

J'aimerais bien le maîtriser, il est plus riche  que l'arabe, regarde lorsqu'on 

parle arabe on utilise le français. » 
14

 

L’expression de la proximité avec le français se traduit déjà par le fait 

qu'il apparaît comme une langue ressource qui fournit à la langue arabe le 

"contact" puisqu’ « il y a suppléance ponctuelle avec une alternance 

codique de dépannage »
15

. Salima exprime ici une spécificité de la 

situation algérienne, une réalité sociolinguistique décrite par l’humoriste 

Fellag
16

: 

"C'est ma vraie langue le mélange des langues, c'est ma langue, c'est 

ce que je parle naturellement, et elle est comprise naturellement, parce 

que le public est comme moi (….)  moi je suis contre les purismes, je suis 

pour le mélange (….) un mot qui manque  

en arabe dialectal, hip, on le prend en français et on le conjugue en 

arabe, on le triture, on en fait un mot »
17

.   

Pour d’autres informateurs, le français est considéré comme une 

langue "officielle". Les propos de Mokhtar résument cette situation 

problématique lorsqu'il déclare « le français on l'utilise pour la 

communication et le travail, le français est devenu une langue nationale et 

même officielle en Algérie comme l'arabe, c'est pourquoi le président de 

la république doit parler en arabe ».    

En effet, Mokhtar éprouvait beaucoup de difficultés en français, une 

langue qui lui restait relativement étrangère du fait de son propre réseau 

                                                                                                              
13 Afin de préserver l’anonymat de nos informateurs nous leur avons attribué des 

pseudonymes (Salima, Mokhtar, Nabiha, Ali, Fatiha et Karim). 
14 L’enregistrement étant interdit dans l’entreprise, alors  nous nous sommes limité à noter 

sur notre journal de bord les entretiens et à effectuer une traduction à cheval par 

correspondance et par équivalence. 
15 Coste, 2002: 198. 
16 Mohamed Said Fellag, né en 1950 à Azzefoun en Kabylie, est un comédien et 

humoriste algérien. 
17 Caubet, 1998:124. 
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de socialisation (familial/amical) ; l’école algérienne également n’avait  

pas contribué à atténuer cette distance. 

Nous constatons qu'en dépit de cette altérité, ses propos attestent d’un 

déplacement important attribué au statut des langues : « le français est 

devenu une langue nationale» ; son officialité/fonctionnalité est légitimée 

par le président algérien qui continue à s’exprimer en français alors qu’il 

devrait utiliser la langue arabe (classique) : « le président de la république  

doit parler en arabe».  

En effet, cet informateur ne tolère pas que le pouvoir n'utilise pas la 

langue arabe alors qu'elle est la seule langue nationale et officielle. 

De telles évaluations subjectives peuvent « influer sur les 

apprentissages. Pour Klein
18

 , par exemple, l’incapacité d’un apprenant à 

pouvoir réduire la distance subjective contribue à ralentir 

considérablement sa progression »
19

. 

Il est évident que le statut du français pose problème, bien qu'il soit 

utilisé et légitimé par la sphère politique il n'est toutefois pas officialisé.  

Si le français bénéficiait d’un statut et d’une reconnaissance politique 

« officielle », la situation serait différente. 

Les représentations du français, restent dominées par cette notion de 

contact et de richesse, ainsi Ali déclarait:« je pense que l’avenir est dans 

la langue anglaise, c’est eux qui déterminent la technologie. Je classe 

l’anglais en premier lieu,  le français passe en 2
ème

 position ; je n’aime pas 

l’espagnol. La langue française c’est une langue riche ; en principe il y a 

pas mieux que la langue du Coran ». 

Selon lui, l’anglais est placé en première position, mais cela ne 

l’empêche pas d’exprimer une distance vis-à-vis de cette langue, à travers 

les instances énonciatives utilisées « c’est eux qui déterminent la 

technologie ». 

En revanche, il adopte une attitude différente vis-à-vis du français. 

Classé en seconde position : le français serait une langue « riche », bien 

que cette qualification soit descriptive, elle traduit un certain degré de 

proximité. En effet, pour Castellotti, Coste et Moore
20

 la polarisation 

distance/ proximité chez les adultes « peut donner lieu  entre les 

différents témoins mais aussi pour un même témoin et selon les activités 

proposées à des positionnements distincts (…)  

                                                                                                              
18 Klein, 1989: 180-181. 
19 Moore, 2006: 186. 
20 Castellotti, Coste et Moore, 2001 : 110. 
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Soit d'un point de vue descriptif, caractérisant l'objet langue (ou telle 

ou telle de ses composantes) du dehors en tant  justement  qu'objet 

descriptible et caractérisable (…) » 

Notre informateur  confine dans son classement la langue arabe par 

rapport à sa fonction religieuse: ce serait donc le sacré qui renforce la 

distance à l’égard de cette langue, en revanche,  il ne fait aucune allusion 

à l'officialité de la langue arabe qui se limite là encore aux instructions de 

gestion de l’entreprise depuis la vague de sa généralisation.  Ce qui 

revient à dire que pour un même individu "une  même langue peut 

sembler proche sous tel angle, lointaine sous tel autre, ce qui nous 

conduit à déconstruire et reconstruire les notions de distance et de 

proximité"
21

.  

Il est évident que le français qui ne jouit d'aucun statut reste la seule 

langue de contact dans l'entreprise.  

Le français: Une porte ouverte 

C'est dans ce contexte que certains informateurs empruntent des 

images métaphoriques qualifiant le français de "porte ouverte" ainsi 

Nabiha nous déclarait: « bon pour l’arabe c’est dommage on a pas un bon 

niveau, nous notre arabe n’est pas développé. L’anglais c’est très 

intéressant, elle permet d’accéder à beaucoup de cultures mais 

malheureusement, la plupart ne la maîtrisent pas. Le français c’est une 

porte ouverte Dieu soit loué je le comprends ils ne peuvent pas dire que je 

suis complexée le français c’est un plus ». 

Nabiha expose un répertoire plurilingue défini comme une 

compétence « (…) possédée par un acteur qui maîtrise, à des degrés 

divers, l’expérience de plusieurs cultures, tout en étant à même de gérer 

l’ensemble de ce capital langagier et culturel »
22

. 

 Le répertoire plurilingue de notre informatrice n'est pas dénué de 

positionnement identitaire à l'égard de langue arabe à travers son emploi 

du pronom possessif, Nabiha exprime une appartenance sociale "notre 

arabe"même si cette langue n'est pas développée.  Ses propos, expriment 

une distance/proximité relative
23

.  

Le contraste se confirme encore plus lorsque notre informatrice 

évoque le français, c'est avec cette langue qu'elle se sent la plus proche, 

Nabiha va même remercier le bon Dieu: «Dieu soit loué je comprends, ils 

ne peuvent pas dire que je suis complexée, le français c’est un plus »;  

                                                                                                              
21 Castellotti, Moore & Castellotti, 2001: 108. 
22 Coste, Moore & Zarate, 1997. 
23 Castellotti, Coste & Moore, 2001: 108. 
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l'image métaphorique qu'elle associe au français atteste et résume assez 

bien le déplacement important dans le fonctionnement d'une compétence 

plurilingue où « (…) les rôles de pivot, d’appui, de référence ne sont pas 

le lot de la seule langue « maternelle » ou première »
24

. 

Un déplacement et une ouverture qui apporte à notre informatrice un 

savoir-être. Ce qui vient d'être décrit met en exergue le statut du français 

qui est loin d'être considéré comme une langue étrangère. 

De ce fait, certains informateurs adoptent des positionnements plus 

flagrants où la primauté et l’hypercentralité
25

 du français semblent 

dépasser la langue arabe pour Fatiha  qui énonce: « la langue arabe ce 

n’est pas un outil essentiel, on commence à l’oublier un peu». Notre 

informatrice signale un réaménagement et un rapprochement face au 

français qui devient une langue (L1)
26

 et ce en dépit des considérations 

historiques « le  français, elle est toujours présente, elle existe, on l’a pas 

oubliée depuis la colonisation». 

Dans cet exemple, même le contentieux historique est dépassé face à 

de nouveaux besoins et des enjeux importants  « une dialectique entre 

ruptures d’équilibre et de rééquilibrages, destinés à faire face à de 

nouveaux besoins langagiers, communicatifs et culturels sans faire 

intervenir aucun jugement de valeur »
27

. 

En dépit des difficultés que notre informatrice rencontrait en français, 

Fatiha ne considère pas cette langue comme étrangère. D'ailleurs, elle 

nous explique dans cette note de terrain, les raisons de son altérité : 

« Naziha tu n'as pas essayé de faire une recherche comparative, tu 

aurais pu faire une comparaison entre deux écoles primaires. Une école 

dans un quartier populaire et une autre dans un quartier résidentiel. Tu 

vas voir la différence entre les deux. 

                                                                                                              
24 Coste, 2002: 196. 
25 Selon Calvet (1999), ce modèle à quatre niveaux permet de rendre compte à la fois des 

rapports entre les langues, et du sens vers les plurilinguismes individuels tendent à se 

développer, verticalement (d'un niveau vers l'autre), et horizontalement (entre des langues 

de même niveau). Calvet distingue ainsi : 

-une langue hyper-centrale (l'anglais) ;  

-des langues super-centrales (comme l'arabe, le russe, le swahili, le français, l'indi, le 

malais, l'espagnol…) 

-des langues  centrales (cent à deux cents) ; 

-des langues périphériques (quatre à cinq mille).  
26 « langue une au terme de langue seconde correspond celui de langue première 

(symbolisé par L1), plus adéquat à notre avis que celui de langue maternelle. On sait en 

effet que cette notion-ci décrit mal le répertoire verbal des personnes qui ont vécu dès 

l’enfance dans un milieu bilingue et qui ont ainsi deux langues » (Py &Porquier, 

2004 :19). 
27 Lüdi & Py, 1995: 119. 
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Moi j'ai grandi dans les planteurs, un quartier populaire (…) je pense 

que si j'ai grandi dans un autre milieu je serais bien en français. N'oublie 

pas de réserver une partie de ta recherche sur le milieu. »
28

.    

L’altérité qu’éprouvait  notre informatrice a été prise en charge par 

l’entreprise, Fatiha qui occupe un poste de responsabilité renforçant son 

contact permanent avec le français a été  amenée à s’inscrire à des cours 

de français assurés par l’entreprise.  

Dynamique bi-plurilingue 

Certains cadres de l'entreprise se défendent de toute attitude 

extrémiste, les propos de karim résument cette attitude « chaque langue a 

sa culture, c’est des cultures différentes, chaque langue a sa valeur je ne 

vais pas être comme Hitler le français pour appâter les femmes ». 

Il attribue à chaque langue une culture et reconnaît leur différence et 

l’hétérogénéité : c’est une perspective plurielle et dynamique de 

l’approche des langues
29

. 

D'ailleurs notre informateur emprunte une métaphore (Hitler)
30

, qui 

déconstruit un stéréotype prégnant dans la société algérienne « le français 

c’est pas seulement pour les femmes ». 

Ainsi, le contexte SONATRACH favorise l'affranchissement de 

frontières et des ouvertures vers d'autres langues et d'autres cultures. 

L'entreprise les libère dans un marché international compétitif où la place 

de choix revient au français. 

Conclusion 

La Sonatrach arrive à déplacer et à rééquilibrer le positionnement de 

nos informateurs. Leur inscription dans un contexte international favorise 

l’exposition plurilingue et facilite la circulation interlinguistique.  

« ….Or, d’une part, ce sont les expériences et les parcours 

d’appropriation, dans leur diversité même, qui éclairaient la nature et les 

traits des contextes; mais, d’autre part, ces contextes sont eux-mêmes 

construits par la dynamique et les parcours même d’appropriation » 

(Porquier & Py, 2004: 52-53). 

Le français n’est désigné ni comme langue étrangère ni comme langue 

seconde mais une langue qui est utilisée au même titre que la langue 

arabe -et un peu plus-. Bien que distincte, elle n’en forme qu’une seule 

                                                                                                              
28 Note de terrain, 2006. 
29 Coste, Moore & Zarate, 1998: 14. 
30 Homme politique allemand (1889-1945), fondateur du nazisme, instaurateur de la 

dictature totalitaire du troisième Reich. 
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entité allant jusqu’à dépasser la langue arabe en s’appropriant l’espace 

économique réservé officiellement à la langue arabe (classique). 
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Impacts des mutations spatiales sur les 

pratiques sociolinguistiques chez les 

locuteurs berbérophones du massif de 

l’Aurès  

Abdenacer GUEDJIBA
*
  

Introduction 

Ce travail se veut une contribution à la description de la réalité 

sociolinguistique du pays chaoui, une région berbère importante de 

l’Algérie du Nord, mais très peu étudiée. Son objet est d’établir un profil 

sociolinguistique, à travers une description fondée sur une série d’idées 

d’emploi des langues, des attitudes et représentations de ses locuteurs. En 

effet, écrivent J. Le Du et Y. Le Berre « les langues ne se rencontrent pas 

seulement dans la réalité observable. Leurs contacts, dans l’imaginaire, 

sont également complexes et importants à connaître »
1
. Dans cet article, 

nous nous intéressons, principalement, aux rapports entre les 

changements linguistiques et les changements d’espaces chez les 

locuteurs du massif de l’Aurès : quelles sont les langues en contact dans 

cette région ? Quelles sont les langues qu’utilisent ses habitants dans leur 

territoire ? Quelles langues utilisent-ils dans les villes voisines qu’ils 

fréquentent régulièrement ? Quelles attitudes et représentations 

accompagnent ces usages linguistiques ? 

Le choix du sujet s’explique par le fait que les usages linguistiques et 

les contacts des langues constituent les premiers objets d’étude de la 

sociolinguistique et les principales préoccupations de la linguistique de 

contact. Le choix du terrain d’étude est dû au fait que le massif de l’Aurès 

                                                                                                                                   
* Université de Batna, Département de langue et culture amazighes, 05000, Batna, 

Algérie. 
1 Le Du, J., Le Berre, Y. (1987), « Contacts des langues », in Travaux du cercle de 

linguistique de Nice, n° 9, p. 18 
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soit, souvent, présenté comme la région la plus berbérophone du pays 

chaoui. Ses habitants représentent, selon certains chercheurs (F. 

Dieleman, 1997, F. Ghanes, 1997, G. Manaa, 2004), un groupe social 

linguistiquement caractérisé et géographiquement spatialisé. Ce qui leur 

confère, note B. Zango, « une identité sociale et linguistique propre sur la 

base de laquelle s’élaborent et se structurent les formes de leurs 

motivations linguistiques »2
. 

Avant d’aborder le vif du sujet, nous présentons, brièvement, le 

territoire de nos enquêtés et le cadre méthodologique poursuivi dans ce 

travail. Nous examinons ensuite, l’analyse des données recueillies dans 

l’optique des facteurs intervenant dans la détermination des choix des 

langues. Nous nous intéressons dans un premier temps, aux pratiques 

langagières dans le massif de l’Aurès. Dans un second temps, nous 

abordons les pratiques langagières de notre population d’enquête dans les 

centres urbains où les échanges communicatifs semblent régis par le 

sentiment d’appartenance spatiale des individus et des relations de 

familiarité entre eux.   

Présentation du terrain d’étude 

Ce que nous entendons, ici, par « massif de l'Aurès » c’est le territoire 

qui s'étend du nord de la wilaya de Biskra, jusqu’au territoire 

administratif des deux daïras de Ain Touta et de Tazoult au Nord. A l’est, 

il donne sur les vastes hauts plateaux de Timgad, de Toufana  et s’étend 

jusqu’aux terres des Béni Meloul, dans la wilaya de Khenchela. Au Sud-

est, il est limité par la chaine de l'Ahmer Kheddou qui le sépare du désert. 

A l'Ouest, il donne sur les plaines de Ain Touta qui le sépare des monts 

de Belezma. Le massif est l’une des régions les plus enclavées du pays 

chaoui.  

Le massif de l’Aurès est une région intermédiaire entre le nord du 

Sahara et le Tell. Il se caractérise par un relief très accidenté aux 

paysages très diversifiés : espaces boisés au Nord, montagnes dénudés et 

plateaux rocailleux au Sud, vallées verdoyantes tout au long des oueds 

qui traversent la région. 

Ce territoire se subdivise en deux vallées, presque parallèles, qui 

portent les noms des oueds qui le traversent : la vallée de Oued Abdi, 

dont les principales agglomérations sont du Nord au sud : Tizi Laabed, et 

Menaa. Sur son affluent, Oued Bouzina, connu aussi sous le nom de 

                                                                                                                                   
2 Zango, B. (2001), « Individuation linguistique et parlures argotiques : un exemple de 

ségrégation spatio-linguistique à Ouagadougou », in Cahiers de sociolinguistique, n° 6, 

Rennes, PUF, p. 13-14.  
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Oued Lahmer, on trouve Bouzina. Sur l’autre versant, se situe la vallée de 

Oued Labiod, dont les principales localités sont : Ichemoul, Arris et 

Ghassira. Sur son affluent, Oued Chenaoura, se trouve la localité de 

T’kout 

Les habitants de cette région, qu’on appelle à Batna « djbayliya »  en 

arabe, « ijbayliyyen » en chaoui, c'est-à-dire, les montagnards ou les 

habitants des montagnes, se subdivisent en plusieurs aarach (tribus) dont 

les principaux sont : At Abdi, At Daouod (les Touba), At Bouslimane, 

Ighasiren… Administrativement, le pays des « djebailis » est subdivisé en 

daïras et en communes (trois daïras et six communes dans chacune des 

deux vallées) 

Au plan économique, les habitants du massif sont, essentiellement, des 

agriculteurs. Ils cultivent, principalement, en plus de la culture vivrière, 

l’abricotier et le pommier. En raison de l’exiguïté des terres agricoles et 

de l’austérité des sols dans le massif, et en l’absence d’investissements 

économiques susceptibles de créer des postes d’emploi, le pays des « 

djebailis » connaît, depuis longtemps, l’exode rural massif. Les 

principales destinations sont les villes voisines : Batna et Biskra.  

Au plan linguistique, tous les aarach du massif sont berbérophones. 

Les aarach arabophones des localités voisines (les Serahna, les Chorfa, et 

les At Ziane), installés dans les principales agglomérations du massif, 

sont aujourd’hui, entièrement assimilés linguistiquement.  

Cadre méthodologique 

Pour recueillir des données de base sur les usages linguistiques de 

notre population d’enquête, nous avons mené un travail de terrain dans 

quatre localités du massif de l’Aurès : Arris, Menaa, Tizi Laabed et 

T’kout. Ces localités sont envisagées, comme un sous territoire qui 

produit, souligne T. Bulot, « des normes partageables et partagées et des 

attitudes communes, mais sans être un ensemble immuable et uniforme 

»3. Les enquêtés constituent une population constituée d’individus, 

partageant un vécu commun et des usages linguistiques identiques.  

Dans notre travail, nous avons veillé à diversifier les procédures 

d’enquêtes (des questionnaires, des entretiens et des observations), afin 

de recueillir plus d’informations et plus de détails sur notre sujet de 

recherche. 

Pour observer le lien entre les motivations des changements 

linguistiques et les changements d’espaces et les conséquences qui 

                                                                                                                                   
3 Bulot, T. (1998), « Langues en ville : une signification sociale des territoires » in Études 

Normandes, 1, (Sociolinguistique normande), Rouen, Mont Saint Aignan, p. 58. 
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peuvent en découler, nous avons étendu notre enquête au principal centre 

urbain (Batna), où se rend et s’installe, fréquemment, notre population 

d’enquête.  

Dans la collecte de nos données, nous avons distingué deux niveaux 

d’informations. Le premier porte sur le répertoire linguistique, c'est-à-

dire, l’inventaire des langues que connaissent les enquêtés. Le second 

concerne les pratiques langagières, c'est-à-dire, les usages effectifs que 

font les enquêtés de leurs langues, dans l’usage linguistique courant aussi 

bien en milieu rural qu’en milieu urbain  

Les pratiques langagières en milieu rural 

Le chaoui, langue de proximité 

Près de 87% des enquêtés donnent, dans le massif, la préférence et la 

primauté, à l’usage du chaoui dans la quasi-totalité de leurs interactions 

verbales quotidiennes. Cet usage quasi-exclusif n’exclut pas, pour autant, 

le recours à d’autres langues, comme l’attestent les réponses des 

enquêtés : l’arabe parlé avec les étrangers non chaouiophones, les langues 

de l’école (arabe scolaire et le français) dans des situations formelles 

(l’école, la mosquée, les situations d’écrit). Le chaoui se présente en 

langue vernaculaire, dans le massif que la population d’enquête présente, 

comme un « milieu naturel du chaoui ». 

Le chaoui est déclaré, pour la majorité de nos enquêtés, comme langue 

de base. C’est la langue avec laquelle on naît, et par laquelle on passe 

pour apprendre d’autres langues. C’est elle que l’on parle spontanément 

et couramment, avec plus d’aisance. « On ne peut parler une autre langue 

dans notre village. Ici tout le monde parle chaoui : en famille, au village 

et même dans les villages voisins » (enseignante de mathématiques au 

lycée de Tizi Laabed). 

Certains enquêtés, soit près de 13% de l’échantillon, n’expriment 

aucune attitude, aucune préférence, envers ces deux langues. Ils 

reconnaissent à chacune son domaine et sa fonction dans le paysage 

linguistique djebaili (le chaoui en milieu rural, l’arabe parlé en milieu 

urbain, le français et l’arabe moderne à l’école…). Ils ne se soucient pas 

de l’avenir du chaoui. Ils le parlent entre eux, ils le transmettent à leurs 

descendants ; mais sans s’inquiéter, pour autant, ni pour sa survie ni pour 

sa disparition.  
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Politique linguistique de terroir 

Quant à la politique linguistique à adopter avec les enfants, la majorité 

des enquêtés préfèrent laisser les choses prendre leur cours normal et 

naturel, comme cela a été le cas pour eux, dans l’évolution de l’usage 

linguistique de leurs rejetons, sans vouloir les influencer, tiennent-ils à 

souligner, au cours de nos entretiens, avec eux. « Ils parlent comme nous 

tous », ou encore « ils vivent avec nous, on leur parle ils nous parlent » 

relève-t-on, dans leurs propos et leurs réponses au questionnaire. 

D’autres au contraire, (à peine 2%) voient qu’il est de leur devoir, 

pour mieux aider leurs enfants, dans leur scolarité, de leur apprendre 

l’arabe dès leur prime enfance. Même si, au fond, ils cachent, en réalité, 

d’autres raisons, beaucoup plus idéologiques ou simplement 

psychologiques.  

Le profil professionnel, dans le massif, ne semble imposer aucune 

langue, si l’on excepte ceux qui exercent dans le domaine de 

l’enseignement, qui parlent avec leurs élèves, en règle générale, dans la 

langue d’enseignement, en classe et en arabe parlé, en dehors des heures 

de cours. Mais avec leurs propres enfants et leur entourage, ils utilisent la 

langue imposée par l’environnement. Dans les autres secteurs, c’est la 

prédominance, voire, l’emploi quasi-exclusif du chaoui, à moins que 

l’interlocuteur ne soit arabophone. Dans ce cas, c’est ce dernier qui 

impose sa langue. 

Les enquêtés tout en se considérant, dans leur majorité absolue, 

comme chaouiophones, reconnaissent leur compétence en langue arabe 

(arabe parlé). Il est rare, pour beaucoup d’entre eux, de trouver des 

djebailis qui ne parlent pas les deux langues. Ces derniers sont 

enregistrés, notamment, parmi les personnes âgées, les femmes et les 

enfants. 

Compétences linguistiques et sentiment d’aisance 

Concernant le sentiment de compétence ou d’aisance, dans l’une ou 

l’autre langue, les enquêtés se classent en trois catégories : la première 

déclare avoir une compétence meilleure en chaoui et serait plus à l’aise, 

dans cette langue qu’en arabe parlé. Cette catégorie représente près de 

47% de l’échantillon. La seconde, qui représente environ 13%, avoue être 

plus compétente, et plus à l’aise en arabe parlé qu’en chaoui. Il s’agit de 

chaouis des centres urbains et d’arabophones berbérisés. La troisième 

catégorie, soit près de 40%, déclare avoir une compétence et une aisance 

équilibrées dans les deux langues. Il est question, ici, d’enquêtés, dont le 

niveau d’instruction ne dépasse, généralement, pas le moyen (le collège).  
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Nous pensons que ces sentiments relèvent, plutôt, des perceptions des 

capacités linguistiques, et non des usages linguistiques effectifs. Nous 

l’avons, d’ailleurs, remarqué au cours de nos entretiens avec nos 

enquêtés. Ceux qui déclarent avoir une capacité et une aisance meilleure 

en chaoui qu’en arabe parlé, parlent beaucoup mieux l’arabe que ceux qui 

avouent avoir une capacité équilibrée, dans les deux langues. La capacité 

de ces derniers en chaoui ne diffère pas de celle de ceux qui déclarent être 

plus compétents, et plus à l’aise en chaoui qu’en arabe parlé. Il s’agit 

donc, écrit P. Gardner-Chloros, d’un regard « à travers un filtre fait de 

nos attitudes, nos connaissances, notre compréhension du monde »
4
. 

Le chaoui langue ou dialecte ? 

Le parler chaoui est souvent désigné par les enquêtés comme 

« dialecte » (63 %), parce qu’à leurs yeux, « il n’est pas écrit, il n’a pas 

de normes», « il n’est pas enseigné », « c’est une langue exclusivement 

orale et qui présente beaucoup de variations géographiques au niveau 

lexical et phonétique», « ce n’est pas une langue pure : c’est un mélange 

d’arabe, de français, de chaoui », « pour discuter de politique, de culture, 

des études, on utilise généralement l’arabe et non le chaoui », « on ne 

peut pas enseigner en chaoui et transmettre le savoir, la science, la 

technologie ». Cependant, ils n’hésitent pas à considérer l’arabe parlé, qui 

présente ces mêmes caractéristiques, comme langue. 

Pour d’autres, soit près de 27%, le chaoui est une langue, au même 

titre, que les autres langues. Pour des raisons que l’on peut résumer 

ainsi : chaque langue a ses qualités, ses particularités et ses spécificités. 

Pour des raisons d’ordre historique, politique, sociale, économique…, il 

se trouve que les unes sont plus évoluées, plus développées que d’autres. 

La faute n’incombe pas aux langues, mais à leurs sujets et aux pouvoirs 

politiques en place. La promotion et le développement des plus 

défavorisées, d’entre elles, n’est fonction que de simple volonté politique. 

C’est là le point de vue des intellectuels et des militants du Mouvement 

berbère 

Les uns et les autres conviennent que le massif central est le cadre 

naturel du chaoui. Ils s’accordent à dire que le chaoui est leur langue 

maternelle, leur langue première. Il est la langue de leurs ascendants. 

Aucun, d’entre eux, ne renie qu’il est la langue de l’usage courant, dans 

tout le massif, dans tous les domaines de la vie. Certaines choses ne 

peuvent être exprimées qu’en chaoui : les proverbes, les dictons, les 

                                                                                                                                   
4 Garner-Chloros, P. (1983), « Code switching/ Approches principales et perspectives », 

in La linguistique, Vol. 19, fasc. 2, Paris, PUF, p. 29. 
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blagues… Ils perdent de leur sens si on les transpose dans une autre 

langue. Le chaoui est le vecteur de la culture et des traditions. A. Bénit 

résume bien cela : « la langue pour un peuple et pour une ethnie, la vie 

même de ce peuple, de cette ethnie, avec son passé, ses sensibilités, ses 

pratiques particulières, sa mémoire collective, en un mot, sa culture »
5
.  

Notons pour conclure qu’il est certes vrai que, dans le massif, la 

pratique de l’arabe n’est attestée que très rarement (essentiellement, avec 

les étrangers dont le nombre ne dépasse, généralement, pas une vingtaine, 

dans chacune des localités étudiées). Mais il semble, qu’il serait tout à 

fait possible, que la présence massive éventuelle d’étrangers, dans la 

région, transformerait le paysage linguistique du massif. Car, même si les 

djebailis préfèrent utiliser entre eux le chaoui, en présence de personnes 

non chaouiphones, ils recourent, tout de même, à l’arabe parlé. Ils 

expliquent cela par « le respect à autrui ».  

Les pratiques langagières en milieu urbain  

Nous avons, ensuite, étendu notre enquête au centre urbain le plus 

fréquenté par notre population d’enquête, en l’occurrence, la ville de 

Batna. Dans cette ville la situation linguistique se présente, quelque peu, 

différente. Elle s’est tout le temps, comme le témoignent un bon nombre 

d’informateurs, caractérisée par la prédominance de l’arabe parlé dans 

l’usage courant.  

L’occultation du fait amazigh …retombées sociales 

Au lendemain de l’indépendance, parallèlement à l’occultation du fait 

Amazigh, dans le champ officiel et de la culture légitime, un mépris du 

berbère socialisé a commencé à se propager, notamment, dans les villes. 

Le chaoui était, selon un nombre de nos enquêtés, associé à la honte, dans 

les centres urbains. Il était assimilé à la ruralité, à la paysannerie, à la 

cruauté, à la vulgarité… Contrairement à l’arabe, qui était assimilé à 

l’urbanité, au civisme. 

Les habitants du massif de l’Aurès, contraints à quitter leurs villages, 

après l’indépendance, pour des raisons d’ordre social, économique…se 

trouvaient exposés au mépris social, aux boutades, aux insultes… Leur 

origine (montagnards), leur style vestimentaire, leur mode de vie, leur 

langue et leur accent qui marquaient leur ruralité et leur amazighité, 

étaient socialement dévalués. Et cela les complexait beaucoup.    

                                                                                                                                   
5 Benit, A. (2000), « Pratiques et représentations linguistiques des locuteurs francophones 

de Bruxelles », in Thélème Revista Comlutense de Estudios Franceses, 15. p. 191. 
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A Batna, tout comme à Biskra, beaucoup d’enquêtés se souviennent 

encore, de ces incessantes humiliations, et de ces interminables 

intimidations que ne cessaient de vociférer, à leur encontre, les 

arabophones de ces villes, durant les années 1960 jusqu’à la fin des 

années 1970 : « chaoui serdun», « chaoui mtellegh » ou encore « chaoui 

bouheyyouf ». Certains, nous ont, même, parlé d’agressions physiques, 

dont ils étaient victimes, durant leur enfance, seulement, parce qu’ils 

parlaient chaoui, en ville. Ils ne maîtrisaient pas encore l’arabe parlé.   

Dans ces villes, pour humilier, ridiculiser, intimider les habitants du 

massif, on les appelait : « djabaylia ». On a développé, tout un discours, 

des plus négatifs, sur le djebaili. Ce dernier, était qualifié, même par les 

chaouis des autres régions, de dur, de borné, de têtu, d’obstiné… Il était 

présenté, aussi, comme un être frustre, un paysan attardé, un rural, un 

campagnard, un montagnard, un arriéré, un arriviste, un envahisseur « 

sans culture et ne proférant qu’un ramassis de mots qui ne pourrait être 

qualifié de langue.» écrit A. El Khatir
6
. 

Les premiers djebailis, installés dans ces villes, étaient très démunis. 

Faute de moyens de payer le loyer, trois ou quatre familles étaient 

assujettis à partager la même maison. Les djebailis choisissaient leurs 

voisins, quand cela leur était possible, sur le critère régional et/ou 

linguistique pour constituer une concentration régionale. « Un 

regroupement de personnes de même origine ethnique ou régionale, voire 

de personnes apparentés, souligne C. Juillard, entraîne un maintien de la 

langue, ou des langues, qui cimentent ces relations, aussi bien, dans les 

familles, que dans les secteurs d’habitation concernés »
7
.  

La majorité des djebailis étaient, à cette époque-là, quasi-monolingue. 

Ils ne parlaient que le chaoui. Ils s’exprimaient très mal en arabe parlé. Ils 

étaient très complexés par ceux qui ne parlaient pas le chaoui et ne le 

comprenaient pas ou mal (il s’agit d’arabes et de chaouis arabisés dont 

l’attitude envers les chaouiophones était très humiliante) parce qu’ils ne 

parlaient pas l’arabe, ou le parlaient mal. « En général, lorsqu’un dialecte 

est parlé par une population pauvre, située au bas de l’échelle sociale, 

note J. Leif, ce dialecte devient le symbole de sa position sociale 

inférieure »
8
.  

                                                                                                                                   
6 El Khatir, A. (2006), « Être berbère ou amazigh dans le Maroc moderne, histoire d’une 

connotation négative », in Claudot-Hawad, H. (dir.) Berbères ou arabes, le tango des 

spécialistes, Paris, non-lieu, p. 131.  
7 Juillard, C. (1995), Sociologie urbaine. La vie des langues à Ziguichor (Sénégal), Paris, 

éd. CNRS, p.31.   
8 Leif, J. (1982), « Éducation et pédagogie », in Marchand, F. (dir.), Manuel de 

linguistique appliquée, Paris, Delgrave, p. 18. 
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La frontière linguistique s’est vue ainsi accrue par la frontière 

psychologique. Beaucoup de nos interlocuteurs ont, d’ailleurs, même de 

nos jours, des attitudes anti-arabophones, en raison de leurs mauvais 

souvenirs d’enfance, qui les ont toujours marqués. 

Le poids de l’image constituée par les citadins à leur encontre avait 

pesé, pendant longtemps, sur les premières générations des djebailis des 

villes. Elles ont eu, pendant de longues années, fait remarquer G. Caro, « 

à souffrir d’une infériorisation, d’une culpabilisation, d’une honte d’être 

soi-même, de difficultés d’expression et même de communication »
9
.  

Réaction linguistique et culturelle… formes de différenciation 

Cette répression linguistique et culturelle n’a pas mené, à la 

disparition du chaoui dans les villes, mais à se replier dans des situations 

très restreintes : en famille, entre amis… « Quand un groupe est rejeté, 

stigmatisé, affirme J.-M. Géa, il développe des formes de différenciation 

à travers lesquelles, il se distingue du groupe qui le rejette. Cette 

distinction peut porter aussi bien sur l’identité, la langue, la culture…»
10

. 

En effet, face à la discrimination linguistique qui les opposait aux 

habitants de ces villes, les djebailis ont réagi, par leur attachement ferme 

à leur langue, qu’ils n’ont jamais cessé de transmettre à leurs enfants. La 

langue est devenue ainsi, pour les djebailis, le principal marqueur de se 

distinguer de l’autre, un facteur que l’on dressait comme un rempart, face 

aux menaces d’assimilation et d’acculturation. Ils ont réussi à s’imposer 

comme communauté chaouiophone distincte, aussi bien, par sa langue 

que par sa culture. Et cela unissait les différents aarach qui, dans le 

massif, n’étaient pas, toujours, en bons termes, entre eux. Ce faisant, ils 

ont initié un processus de refus d’uniformisation culturelle et linguistique, 

et de se fondre dans l’identité imposée (djabaylia).  

En dépit de leur attachement à leur langue et à leur culture, les 

djebailis n’ont pas rejeté la langue de l’autre, qu’ils ont apprise, pour 

leurs besoins communicatifs, dans la ville. La ville, pour le djebaili, 

représentait un autre mode de vie, par son urbanisme, par la langue qu’on 

y pratiquait, par son appareil institutionnel… L’arabe parlé s’y imposait 

comme langue de l’environnement.  

La pratique de l’arabe parlé, selon un nombre d’informateurs, n’était 

attestée, entre djebailis, que très, rarement, dans leurs interactions 

                                                                                                                                   
9 Caro, G. (1987), « Négation d’identité linguistique et pathologique en Bretagne », in 

Vermes, G., Boutet, J. (dir.), France pays multilingue Les langues en France, un enjeu 

historique et social, t. 2, Paris, l’Harmattan, p. 193. 
10 Géa, J.-M. (2005), « Immigration et contacts de langues en Corse. L’exemple de deux 

familles marocaines », in Langage et Société, n° 112, Paris, CNRS. p. 74.   
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verbales. Beaucoup de djebailis avaient, en effet, compris, par la suite, 

que l’arabe parlé, ne les aidait en rien, dans l’ascension sociale et ne 

servait pas à grand-chose, dans les études pour leurs enfants. Son 

apprentissage n’avait, d’autres objectifs, que de communiquer avec 

l’autre dans sa langue. Pour établir la différence, dans de pareilles 

situations, entre les deux langues, J. Gumperz distingue entre « we code » 

and « they code »
11

.  

A l’opposé, certains djebailis, peu nombreux d’ailleurs, une fois quitté 

le massif central, et d’autres règles de jeu apparues, l’implication 

personnelle à l’égard du chaoui décroît graduellement. Il s’agit là, 

essentiellement, de familles installées, avant l’indépendance, dans ces 

villes. Elles n’étaient pas nombreuses. « Les groupes ayant une faible 

vitalité ethnolinguistique, déclare M.-A. Akinci, sont souvent ceux qui se 

dirigent vers une assimilation linguistique »
12

.  

Ces familles se distinguaient par l’aisance, dans leur niveau de vie 

(familles de fonctionnaires, de commerçants ou de professions libérales). 

Les critères identitaires changent en fonction des aspirations personnelles. 

Les valeurs, associées à l’enfance, relèveraient d’un espace de nostalgie, 

non compatible avec la nouvelle réalité. L’engagement personnel, au 

service d’une cause linguistique ou culturelle, s’éteint puis s’éclipse et ne 

prend pas de sens pratique. La volonté, chez eux, d’abandonner la 

pratique du chaoui et sa transmission à leurs descendants, résulte, dans de 

pareils cas, selon C. Hagège
13

, des causes économiques, sociales, 

psychologiques inhérentes à la langue et à ses sujets. 

Ce sont ces derniers, (nous avons connu et contacté un nombre d’entre 

eux à Batna) qui, une fois arabisés, se retournent contre les leurs, dans les 

villes. Ils ne retournent, d’ailleurs, jamais, dans leurs villages et coupent 

toutes relations et tous liens de parenté, avec leurs origines et leurs 

proches. Ils éprouvent, à l’égard de leurs frères de race, ainsi qu’à leur 

langue et à leur culture, plus de haine et plus de mépris que les 

arabophones eux-mêmes. L’effet du processus de l’arabisation est tel, 

chez eux, qu’ils défendent, avec acharnement et avec beaucoup de plaisir, 

plus que les arabophones eux-mêmes, dirions-nous, les intérêts de la 

langue arabe et de sa culture, contre les leur propres.      

  

                                                                                                                                   
11 Gumperz, J.-J. (1975), Code switching in conversation, Unpublished Ms.  
12 Akinci, M.-A. (2003), « Une situation de contacts de langues : le cas du turc-français 

des immigrés turcs en France », in Belliez, J. et Rispail, M. (dir.), Contacts de langues : 

modèle, typologies, interventions, Paris, l’Harmattan, p. 129.  
13 Hagège, C. (2000), La mort des langues, Paris, Odile Jacob, p. 267. 
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Les années 1980… une nouvelle ère 

A partir des années 1980, la situation économique des djebailis avait 

commencé, à s’améliorer. Dans la conception collective des habitants de 

la ville de Batna, les djebailis sont, de nos jours, associés aux métiers de 

la bijouterie, des entreprises de travaux bâtiments, de cadres 

administratifs, de propriétaires de belles maisons, de belles voitures…, 

Mais leur image est, toujours, un peu nuancée. Elle est faite de méfiance 

et d’admiration. 

Ils sont détestés, méprisés, aussi bien, par les chaouis des autres 

régions résidant à Batna, que par les arabophones de cette ville. Il suffit 

d’évoquer ou de voir passer un djebaili (en l’absence de ces derniers) 

pour déclencher une pluie d’injures, de moqueries, de haine… « bni 

djebloun », « jboura », ou encore « djebaylia waarin », « djebaylia 

racistes », des propos qui incitent à la méfiance. D’autres propos 

comme « ils sont honnêtes », « ils ne sont pas agressifs », « ils ont de 

belles femmes », « zine jbayli wella qbayli » expriment, plutôt, de 

l’admiration à leur égard. 

Les autres habitants de Batna envient beaucoup le niveau de vie des 

djebailis : ce sont eux (les djebailis) qui possèdent « les meilleures villas, 

les meilleures voitures, les meilleurs magasins, les meilleures bijouteries 

». Cela suscite la haine et la jalousie chez les autres et favorise, chez les 

djebailis, le soutien et la solidarité, entre eux, et le désir de se distinguer 

des autres, de leurs rivaux. Ces sentiments ont suscité, chez les djebailis, 

un attachement, très distingué, à leur langue, à leur culture, à leurs 

traditions… Ces facteurs, réunis, constituent, aux yeux, des autres 

habitants de la ville de Batna, les fondements de l’homogénéité et de la 

solidarité sociales, chez les djebailis. 

Il est vrai qu’au début, les djebailis de l’époque, qui n’étaient pas 

nombreux, dans les villes, et qui n’avaient pas encore les moyens 

économiques et sociaux, pour s’imposer comme entité à part entière, 

étaient un peu vexés par cette appellation et complexés par leur 

incompétence en arabe parlé. Mais aujourd’hui, ils se reconnaissent dans 

cette dénomination et éprouvent un haut sentiment de s’identifier comme 

tels (djabaili u nass), peut-on relever, dans les propos de beaucoup de nos 

enquêtés. Ils n’éprouvent plus de gêne, quant à leur incompétence en 

langue arabe, et ne rougissent pas quand on le leur fait remarquer.  

La situation aujourd’hui…. Résurgence de fierté 

De nos jours, on constate même, chez beaucoup d’entre eux, une 

certaine résurgence de fierté de parler chaoui, dans les villes. Ce regain 

d’intérêt pour le chaoui en milieu urbain, n’est, à notre avis, qu’une 
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réaction à de longues années de répression. Laquelle réaction a été 

suscitée par  l’amélioration des conditions de vie des djebailis des villes 

et des campagnes, sur le plan économique, par la conjoncture qui a 

favorisé, depuis quelques années, l’émergence du fait amazigh, sur le 

plan politique; et enfin, par le haut sentiment d’identité amazighe, sur le 

plan psychologique.   

A croire certains propos, tenus par un nombre de nos enquêtés à 

Batna, et un peu plus à Biskra (les villes où nous avons enquêté), on 

assiste, ces dernières années, à un éveil de conscience identitaire 

amazigh, qui se traduit par des représentations positives, à l’égard du 

chaoui chez les djebailis des villes. Les enquêtés distinguent, à ce niveau, 

entre la pratique d’une langue et l’identité. A leurs yeux, l’affirmation 

identitaire ne se fait pas, forcément et uniquement par la pratique de cette 

langue. C’est en effet, ce que nous avons remarqué, même chez les 

enfants djebailis des villes, qui ne maîtrisent pas le parler. Ils sont 

conscients du fait que leur pratique de l’arabe parlé, met en péril leur 

appartenance régionale.  

« C’est vrai, je ne parle pas chaoui, mais je suis djebaili. Tous mes 

cousins dans notre douar ne parlent que le chaoui. Je veux bien apprendre 

à le parler », un lycéen de 17 ans à Biskra. « Souvent, les gens pensent 

que si on ne parle pas le chaoui, on n’aime pas le chaoui ; mais c’est faux, 

moi je ne parle pas chaoui parce que mes parents ne me l’ont pas appris. 

Moi je suis djebailie et j’aime le chaoui », une étudiante en sciences 

économiques à Batna. Le chaoui est vécu, par ces deniers, comme un 

moyen identitaire, même si, dans leur usage linguistique effectif, il est 

situé au bas de l’échelle. 

Dans ces villes, les gens, qui s’expriment mal en arabe, ne sont plus, 

maintenant, ridiculisés, comme autrefois. On ne ressent plus de sentiment 

de honte de parler chaoui en public, ni de complexe d’infériorité de 

s’exprimer mal en arabe parlé. On en parle, comme si cela était, dans le 

passé, une période d’injustice, d’oppression linguistique, d’exclusion…  

Ceux qui éprouvent du mal à comprendre et/ ou à se faire comprendre 

en arabe, n’éprouvent, ces derniers temps, aucune gêne. Ce sont, parfois, 

ceux qui ne les comprennent pas qui se trouvent dans des situations 

embarrassantes, surtout s’ils sont d’origine chaouie. Il arrive, souvent, 

que ce soit ces derniers, qui font leurs excuses, auprès de leurs 

interlocuteurs chaouiophones. Ceux, parmi les chaouis, qui, par 

snobisme, ne parlent pas leur langue, ou font semblant de ne pas le 

comprendre, sont ridiculisés par leurs proches. (Nous assistons, à Batna, 

quotidiennement, à des scènes de ce genre). 
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En effet, le chaoui cesse, aujourd’hui, d’être associé à la paysannerie, 

à la ruralité, au passé… Son prestige, chez les djebailis, n’est pas dû à son 

statut politique (le chaoui, tout comme d’ailleurs l’arabe parlé, n’est pas 

une langue de l’école, de la formation), ni à son statut social (il n’assure 

aucune promotion sociale), mais à sa valeur symbolique, identificatoire 

en milieu des djebailis. A Batna, beaucoup de djebailis recourent au 

chaoui pour s’adresser aux agents de l’État (originaires du massif), dans 

les bureaux pour se servir facilement, ou en priorité. Ils se reconnaissent, 

d’ailleurs, par la particularité de leur parler, et même par l’accent qu’ils 

ont, quand ils parlent l’arabe.  

Ces représentations que l’on peut, pour le moins que l’on puisse dire, 

qualifier de « positives » à l’égard du chaoui, n’impliquent pas, 

nécessairement, un positionnement de contrepoids, ou de réaction contre 

l’arabe parlé, que les enquêtés déclarent utiliser, dans l’usage courant, 

pour répondre à leurs besoins langagiers.  

La plupart de nos enquêtés sont, d’ailleurs, bilingues. Ils s’expriment 

avec, plus au moins, d’aisance, en arabe parlé. Les arabophones avec 

lesquels ils partagent leur quotidien, dans les centres urbains, (au travail, 

dans le commerce…) ne parlent pas chaoui. Ceci oblige les djebailis à 

changer de langue, pour entrer en contact avec ces derniers.  

Cette bilingualité, à sens unique, est ressentie comme additive au 

chaoui, qui est fortement valorisé. Le chaoui est vécu, comme un moyen 

identitaire, même si sa maîtrise et son usage, dans les centres urbains, 

sont au bas de l’échelle. L’arabe parlé, conformément à la norme 

sociétale, est considéré, comme un moyen de communication de masse en 

milieu urbain.   

Conclusion 

L’analyse des données recueillies, concernant les usages linguistiques 

que font nos enquêtés, des variantes linguistiques en présence, dont le 

statut varie en fonction des rapports entre les groupes, qui les parlent et 

les situations de communication, nous fait penser à une situation de 

diglossie; un concept développé, pour rappel, par Fergusson (Ferusson 

1959), puis étendu par Fishman (Fishman 1967) à l’usage 

complémentaire institutionnalisé de deux langues distinctes, dans une 

communauté donnée. L’une est qualifiée de variété haute (high variety) ; 

l’autre est dite variété basse (low variety). La première est employée dans 

des interactions formelles : l’école, l’administration, la religion… La 

seconde est réservée aux situations informelles : les interactions verbales 

courantes: en famille, dans la rue…    
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L’application de ce modèle, aux rapports et aux fonctionnements des 

variétés linguistiques, en présence, dans le massif de l’Aurès, permet de 

mettre en évidence au moins deux rapports diglossiques. Le premier 

oppose l’usage formel (les langues de l’école) à l’usage informel (les 

langues de l’usage courant). Le second concerne les usages linguistiques 

courants ; il oppose le chaoui (une variante de tamazight) et l’arabe parlé.  

Ces deux langues, en l’occurrence le chaoui et l’arabe parlé, partagent 

un certain nombre de données sociolinguistiques. Elles sont toutes les 

deux des langues orales, non normées, non enseignées et réservées aux 

domaines informels. Aucune d’entre elles n’assure, par sa pratique ou par 

sa maîtrise, des promotions sociales pour ses sujets. Leur usage est lié au 

vécu quotidien, à la culture populaire. Elles sont, donc, toutes les deux, 

des variétés «basses».  

Quant à leurs usages, il ressort de l’analyse des réponses au 

questionnaire et des résultats des entretiens et des observations, que, dans 

le massif, le chaoui, en raison du nombre important de ses locuteurs, n’est 

concurrencé, dans l’usage courant, par aucune autre langue, si ce n’est 

par l’arabe parlé, et ce, dans des domaines très restreints, et avec un 

nombre d’interlocuteurs très réduits. Mais dans les centres urbains, 

devant le poids démographique des locuteurs de l’arabe parlé, le chaoui 

se trouve confronté, quotidiennement, à une situation, linguistiquement et 

culturellement, conflictuelle avec cette langue. Le chaoui tend à reculer et 

à se replier aux situations très restreintes (cadre familial, milieu intra-

groupe…).  

En somme, pour les chaouis du massif de l’Aurès, le chaoui et l’arabe 

parlé se présentent comme deux langues territorialisées. L’emploi du 

chaoui, dans le massif, répond à une norme sociétale. Cette situation 

semble être imposée par l’environnement. Dans les centres urbains où 

prédomine l’usage de l’arabe parlé, les djebailis recourent à cette langue 

pour répondre à leurs besoins communicatifs intergroupes. L’usage du 

chaoui n’y est attesté que dans leurs interactions verbales intragroupes.   
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« Parler…jeune : pour dire quoi ? » 

Retour sur une enquête menée à 

l’Université de Mostaganem 

Abdelnour BENAZZOUZ
* 

Les productions discursives du public des jeunes, ou ce que les 

observateurs spécialistes du terrain urbain s’accordent à étiqueter 

aujourd’hui (plus largement) certaines pratiques urbaines de « jeunes »
1
, 

posent plus que jamais la question du changement langagier entre la 

déstructuration, la création, la néologie ou bien encore le calque (littéral) 

de mots/expressions d’une autre langue que celle initialement disponible : 

alors y a-t-il constatation d’un changement linguistique/langagier ou pas 

et (plus important encore), à quelles finalités communicatives, sociales, 

voire sociologiques ce type de productions socio-langagières urbaines 

nous renvoient-il (à fortiori, en contexte algérien vu la pluralité 

linguistique qui le caractérise) ? Et si l’on inversait le raisonnement, on se 

poserait alors la question du pourquoi de l’existence d’une nouvelle/autre 

façon de pratiquer la langue et surtout pour traduire quel malaise social 

(si malaise social il y a) ? 

Nous essayons dans ce travail d’apporter quelques éclairages par 

rapport à ces interrogations que nous formulons en guise d’introduction à 

cette contribution. On tend, en effet, aujourd’hui, à isoler de plus en plus 

ou plutôt à identifier un certain nombre de pratiques 

linguistiques urbaines comme appartenant spécifiquement au public des 

« jeunes », mais ces productions sont problématiques ou bien posent 

                                                                                                                                   
* Université de Mostaganem, Département de français, 27 000, Mostaganem, Algérie. 
1 Le terme « jeune » figure ici volontairement en caractères italiques pour signaler que 

pour notre part, nous ne reprenons pas systématiquement à notre compte l’étiquette 

« parler jeune », et que nous nous inscrivons dans le débat autour de cette désignation. 

L’emploi volontaire des guillemets signale par ailleurs, que la notion « parler jeune » ne 

fait pas encore consensus auprès des spécialistes du terrain urbain. 
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problème à partir du moment où on cherche à les catégoriser ; en d’autres 

termes, l’on ne sait pas si on doit les taxer ou pas de « Parler(s) jeune(s) » 

mais, plus important, encore une fois, qu’est-ce cette « taxation » 

implique comme jugement/statut au sein du paysage urbain de la ville, 

algérienne plus particulièrement ? 

Cette (première) catégorisation« pratiques jeunes » pose d’autant plus 

problème qu’il s’agit non pas d’une langue propre ou bien d’un langage 

codifié au sens traditionnel de la définition (davantage de chercheurs en 

la matière tendent désormais à l’affirmer : Bulot, 2012, Caubet et Miller, 

2011) mais de termes, d’expressions isolées pour la plupart dans des 

séquences qui appartiennent à la langue admise de tous les jours. 

Concernant l’aire algérienne, on note un foisonnement de travaux portant 

sur la dynamique linguistique « bilingue » (arabe dialectal/français, 

Kabyle/français, arabe dialectal/kabyle) des locuteurs algériens, et 

notamment jeunes ; travaux qui sont entrepris un peu partout au niveau 

des universités algériennes
2
. 

                                                                                                                                   
2 Nous citons, à titre informatif, quelques travaux d’universitaires autour de la question du 

Bilinguisme, de l’alternance codique et du rapport au français à la société algérienne :  

À l’Université de Tlemcen, la thèse de doctorat de Zakaria Ali-Benchérif (2008-2009) 

autour de la question de l’alternance codique (arabe dialectal/français) chez et entre des 

locuteurs immigrés et non-immigrés. Ce travail a été entrepris afin de comprendre les 

stratégies d’accommodation linguistique que peuvent mobiliser ces locuteurs hétérogènes 

afin de communiquer entre eux. À l’Université de Tizi-Ouzou, nous retrouvons, entre 

autres, les nombreux travaux de Tahar Zaboot sur la pratique langagière de locuteur(s) 

bilingue(s). À l’Université de Constantine, le cercle d’activités du SLADD autour des 

travaux de Yasmina Cherrad et deYacine Derradji sur les questions de contact des langues 

et de la situation des langues en contexte algérien entre pratique effective et pratique 

scolaire. Mais aussi des travaux de magister sur le phénomène des « SMS » chez les 

étudiants comme forme de parler jeune (Ilhem Benslimane), aussi le mélange de code 

dans la publicité radiophonique à l’échelle nationale (Sorror Boussehal), ou encore un 

autre travail de magister qui traite de la pratique jeune dans la ville de Batna, intitulé « Le 

français dans le « parler des jeunes » en zones urbaines ; cas de la ville de Batna (Meriem 

Seffah). À l’Université d’Alger, on retrouve essentiellement l’équipe de la Professeure 

Assia Lounici, composée de doctorants en collaboration avec Thierry Bulot (Rennes 2), 

qui travaille sur les questions de contact de langues et leurs implications sur le découpage 

socio-spatial des territoires urbains à l’intérieur de la ville d’Alger. À l’Université de 

Mostaganem, nous avons le travail de doctorat de Azzedine Malek sur le dispositif 

graphique « bilingue » à l’intérieur de la ville de Mostaganem. Nous citons également le 

travail de doctorat de Ibtissem Chachou sous l’intitulé : « Aspects des contacts des 

langues en contexte publicitaire algérien : analyse et enquête sociolinguistique », qui traite 

de la question des stratégies et codes linguistiques investis en milieu publicitaire dans les 

journaux francophones et arabophones algériens. Nous citons, bien évidemment, 

quelques-uns des nombreux travaux publiés dans la revue Insaniyat (Crasc) qui traite de 

la question de l’alternance codique, et notamment les articles du Professeur Lakhdar 
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Nous tenterons ainsi à travers cette contribution d’interroger cette 

notion assez controversée au travers d’un cas descriptif de cet usage 

particulier fait de la langue ordinaire via quelques productions relevées 

chez un échantillon de public de locuteurs algériens jeunes (les étudiants), 

où il est à noter la présence de deux codes linguistiques que ces derniers 

utilisent de façon alternée dans une même prise de parole.  

Mais avant toute chose, il importe de prime abord de situer sur le plan 

de la simple définition ce type de productions que l’on attribue au public 

des jeunes, produit donc de l’urbanité. Dans un article paru dans les 

Cahiers Pédagogiques dans le numéro 453 sous le dossier « Étudier la 

langue », et qui porte le titre « Grammaire et parlers (de) jeunes - Quand 

la langue n’évolue plus... mais continue de changer », Thierry Bulot, 

citant le cas du français, emploie deux termes, celui de « langue » et celui 

de « parlers jeunes » afin d’en préciser la différence : 

« D’abord parce que le terme langue renvoie en général à 

la langue de référence, tendanciellement à la norme (dont 

la norme scolaire) et que le terme parlers (de) jeunes 

renvoie pour sa part à l’absence de déférence à la norme ; 

les deux termes sont construits socialement comme des 

antonymes (des contraires) ou en tout cas comme des 

polarisations extrêmes des usages actuels du 

français… »
3
. 

Ainsi, la différence entre « langue » et « parlers jeunes » serait à 

chercher dans la distinction norme/variété(s) ; l’existence des/de parlers 

jeunes dans l’univers urbain, nous dit Bulot
4
, s’explique par le facteur du 

changement lié à la dimension générationnelle (en sociolinguistique, il 

s’agirait de la variation de type diachronique) visant par-là les jeunes et 

                                                                                                                                   
Barka  : « L’interlangue dans les caricatures de Slim : le phénomène Bouzid », mais aussi 

« L’alternance codique négociée : muse créatrice d’Oran ». 
3 Bulot, T. (2012), « Grammaire et parlers (de) jeunes- Quand la langue n’évolue 

plus…mais continue de changer », in Les Cahiers pédagogiques, n° 453 sous le dossier 

« Étudier la langue » (en ligne). URL : http://Lescahiers pédagogiques.htm, consulté le 

15/09/2012. 
4 Les cinq dimensions liées au changement de la langue selon Thierry Bulot (2012), sont 

les suivantes : 

a/Le changement lié à l’appartenance effective ou -seulement déclarée à un groupe social 

(dimension diastratique). ; b/Le changement lié au lieu d’où l’on parle et où l’on parle 

(une région, une ville, un quartier...) (dimension diatopique).c/Le changement lié à la 

perception située des différentes personnes engagées dans une interaction (dimension 

diaphasique) ; d/Le changement lié aux pratiques conformes au genre - le sexe social - 

accepté ou dénié ; » (dimension diagénique) ; e/Le changement lié à la dimension 

générationnelle (dimension diachronique). 
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leur innovation linguistique. Il explique que les parlers/pratiques jeunes 

sont perçus de deux points de vue assez contradictoires :  

« Il semble qu’ils constituent à la fois le pire de l’avenir 

d’une langue (la disparition du beau langage par la 

contamination issue des parlers des jeunes sans respect 

pour l’institution) et à la fois le meilleur d’une langue (le 

trésor dans lequel, voire pour lequel, le génie d’une 

langue se manifeste) »
5
  

Ces « parlers » jeunes représentent une forme générationnelle, c'est-à-

dire qu’ils sont identifiés essentiellement et nécessairement comme 

appartenant au public des jeunes sous la double étiquette, celle de la 

valorisation comme celle de la minoration sociale : 

« (…) sont à la fois un terme, une étiquette, une 

dénomination sociale tantôt minorante, tantôt valorisante 

qui permet de circonscrire un groupe (partiellement 

générationnel) voire de l’inscrire dans des relations 

spécifiques au langage, aux langues et à la spatialité 

marqué par la culture urbaine, et un ensemble de 

pratiques langagières qui font identité pour un ensemble 

très variable de locuteurs déclarés ou non déclarés »
6
  

Bulot ne manque pas aussi de souligner que le parler jeune ou des 

jeunes doit toujours s’envisager au pluriel : 

« On sait, de toutes les façons, qu’il n’existe pas un 

parler jeune (comme une unique variété homogène), mais 

autant de pratiques différenciées que les stratégies 

identitaires de chacun requièrent »
7
 

De leur côté, dans leur contribution dans la revue Economia n° 12, de 

Juillet-Octobre 2011, et qu’elles intitulent « « Parlers jeunes » entre street 

language et branchitude », Catherine Miller et Dominique Caubet, 

signalent que le phénomène/culture des parlers dits « jeunes » est apparu 

à partir des années 1990, le processus de la mondialisation aidant, c'est-à-

dire en ayant pour support des technologies comme le téléphone portable 

ou bien Internet. Les deux auteures dressent deux axes basés sur deux 

modèles associés à l’espace urbain, où elles notent un aller-retour 

permanent : 

« (…) a) le parler des jeunes en rupture avec la société 

mainstream (street language) associé aux ghettos ou 

                                                                                                                                   
5 Ibidem. 
6 Ibid. 
7 Ibid. 
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quartiers défavorisés. Et b) le parler des jeunes 

« branchés » associés aux espaces créatifs et médiatiques. 

Quel que soit le degré de réalité ou de fantasme, les 

parlers jeunes « branchés » ne peuvent être légitimes que 

s’ils se revendiquent et disent s’inspirer d’une culture de 

la rue, issue des quartiers défavorisés »
8
  

Citant, entre autres le cas égyptien, Catherine Miller signale que les 

parlers jeunes, par-delà l’impact fort de la rue (la culture hip hop entre 

autres), toucheraient davantage les milieux estudiantins bilingues, (ce qui 

constitue le cas d’étude abordé ici), c'est-à-dire un public jeune 

universitaire bilingue :  

« Le phénomène des « parlers jeunes » semble alors 

concerner principalement une population estudiantine 

urbaine
9
, relativement bilingue qui joue sur l’alternance 

des langues (mélange arabe-anglais ou français)»
10

  

Au Maroc, selon Dominique Caubet, le terme « parler jeune », , n’est 

pas repris par les médias (sous-entendu, n’est pas reconnu, c'est-à-dire 

n’ayant pas de statut officiel/déclaré), mais il y aurait la constatation par 

« le discours commun qui s’accorde sur le fait que les jeunes parlent de 

façon différente, incompréhensible pour les adultes et que les pratiques 

linguistiques changent très vite »
11

  

La même constatation est à relever en ce qui concerne le terrain 

algérien, nous semble-il où ces pratiques dites jeunes n’ont pas également 

de statut (reconnu/avoué) dans le paysage urbain/médiatique/officiel de la 

ville algérienne. 

En s’appuyant sur ce qui a été mentionné plus en avant, nous faisons 

le choix de structurer notre intervention en deux temps : tout d’abord, 

relever la « spécificité » de la production jeune ou des jeunes (le 

descriptif). Dans un second temps, nous poserons la question de la finalité 

sociale/sociologique (l’interprétatif) liée à ce type de productions issues 

                                                                                                                                   
8 Miller, C., Caubet, D. (2011), « « Parlers jeunes » entre street language et branchitude », 

in La revue Economia, n° 12, juillet-octobre p. 69-71 [en ligne]. URL :<http://Archives 

publications des chercheurs.htm>, consulté le 10/09/2012. 
9 Miller, C. (2005), Questions de contact, questions d’identité. Pour une sociolinguistique 

du monde arabophone. Les dynamiques linguistiques urbaines de la vallée du Nil, Soudan 

et Égypte (Synthèse et orientation de recherches), dossier présenté en vue de l’habilitation 

à diriger des recherches, Université de Provence, 2004-2005 (source Internet : tel-

00150391, version 1 - 30 may 2007), p. 232. 
10 Miller, C., Caubet, D. (2011),  « Parlers jeunes » entre street language et branchitude », 

in La revue Economia, n° 12, juillet-octobre p. 69-71 [en ligne]. URL :<http://Archives 

publications des chercheurs.htm>, consulté le 10/09/2012. 
11 Idem.  
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de l’urbanité, c'est-à-dire essayer de comprendre le pourquoi de leur 

existence où l’idiome du français, est mis à bonne contribution afin de 

souligner une dimension réellement « démarcative » par rapport au parler 

dit ordinaire de la société, cela d’autant plus que notre public de jeunes 

nous le rappelons, est bilingue.   

Plus concrètement, ces productions peuvent se lire selon deux 

hypothèses majeures : 

1-La première est celle qui lie la pratique jeune au principe de la 

communication (la fin communicative)
12

. 

2-La seconde est celle qui postule une volonté de « démarcation » de 

cette pratique jeune par rapport à la langue dite ordinaire, « circulante » 

(la fin identitaire)
13

. 

Présentation de l’enquête de terrain 

L’enquête
14

 a ciblé un groupe de cinq jeunes étudiants, tous inscris en 

parcours de licence française à l’université de Mostaganem. Ces enquêtés 

jeunes avaient été retenus du fait que, lors de la pré-enquête réalisée en 

terrain, ils nous avaient déclaré constituer un groupe
15

. Nous avons donc 

choisi d’approcher ce groupe, via des représentations socio-langagières, 

pour voir comment s’effectuerait la « mise en mots » de leur façon de 

faire usage de la langue dite ordinaire ; en d’autres termes, tenter 

d’étudier ce qui ressort de leur discours épilinguistique comme indice de 

leur conscience linguistique en relation avec la structure d’appartenance 

commune qui est le groupe des pairs. 

Le groupe d’étude se compose de cinq membres, trois filles et deux 

garçons
16

. Nous avons fréquenté le groupe durant plusieurs semaines afin 

de tenter de dresser son réseau relationnel. Notre contact avait été facilité 

grâce à un membre (Yasmine)
17

 qui a énormément permis notre 

intégration parmi eux, en dépit de quelques réticences au départ de 

certains membres.  

                                                                                                                                   
12 Calvet, L.-J. (1994), Les voix de la ville : introduction à la sociolinguistique urbaine, 

Paris, Payot, p. 40. 
13 Ibidem. 
14 Il s’agit d’une enquête initialement menée dans le cadre d’un mémoire de maitrise 

(magistère) entre l’année 2008 et l’année 2009. Cette dernière avait consisté en des 

questionnaires et des entretiens. Mais le corpus que nous soumettons ici à l’analyse ne 

concerne, nous le précisons, que les données du volet « entretiens ». 
15 Du moins, ils se revendiquent comme tel, d’où une conscience d’appartenance 

commune. 
16 Respectivement : Yasmine, Sarah, Wassila, Sofiane et Mohamed.  
17 J’ai été présenté par cet enquêté comme une ancienne connaissance. 
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La part du corpus que nous retenons ici (les entretiens) a été recueillie 

par la technique de l’entretien semi-directif
18

, technique adoptée parce 

qu’elle permet de faire parler au maximum le sujet informateur. Les 

entretiens se sont tous déroulés à l’université de Mostaganem, lieu 

d’études de ces jeunes. Le guide d’entretien comporte des questions qui 

portent sur diverses thématiques mais ces dernières sont toutes en relation 

avec la façon qu’ont les jeunes de parler la langue de tous les jours, et se 

sont succédées dans l’ordre suivant : a) la façon de parler -b) quel(s) 

terme(s) pour dire le mélange -c) le cryptage du langage -d) le groupe et 

l’étranger. Il s’agissait en effet pour nous de passer en revue différentes 

manières de signaler l’appartenance au groupe.  

Résultats et interprétation  

La façon de parler « jeune » se résume (rait), à une action davantage 

sur des mots que sur une langue avec une véritable grammaire, selon les 

dires des enquêtés, et cela traduit, entre autres, à travers le procédé de la 

déformation adjectivale (Enoncé1, 2)
19

 qui revêt une dimension 

essentiellement ludique pratiquée par les garçons de la bande à l’encontre 

des filles. Apparait aussi l’aspect de « l’humour » qui s’attache à la prise 

de parole (le but étant de ne jamais se prendre au sérieux). 

Enquêteur : qu’est-ce qui vous parait spécifique dans 

votre façon de parler ? 

E 1 : « C’est plus des paroles, des mots éparpillés, 

isolés ». (Sofiane)  

Enquêteur : vous pouvez me donner des exemples ? 

E 2 : « par exemple « / m: i n waĥda
20

 fi/ les filles / 

tahdeer/ (quand une des filles parle)
21

, on lui dit: / t :e 

surt/ (t’es sûre) pour la taquiner un peu , ou quand une 

des filles s’énerve, on lui dit:/ nerv/ »( pour énerve toi) » 

(Sofiane) 

                                                                                                                                   
18 Comme le souligne Jacques Bres (1999) : « Une seule question initiale la moins 

contraignante et la moins orientée possible, à laquelle l’interviewé doit répondre, 

l’enquêteur n’intervenant dès lors plus que pour assister l’interviewé à accoucher de sa 

parole par des régulateurs (mm, oui, hochements de tête, etc.) et des relances (lorsque 

l’interviewé marque une pause de fin de tour, reprise de ses derniers mots sur un ton non 

conclusif l’engageant à poursuivre). La longueur de cette réponse-entretien est parfois 

fixée à l’avance » (Bres, 1999 :65). 
19 Enoncé1 renvoie au texte à : E1, (déclaration de l’enquêté interrogé). 
20 Conventions de transcription : INALCO (Institut National des Langues et Civilisations 

Orientales), Paris. 
21 Les traductions qui figurent en français et entre guillemets sont de l’auteur. 
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Nous retrouvons aussi la stratégie de la « verlanisation », technique 

qui sert une finalité de dérision entre pairs (Enoncé 3). Aussi à travers les 

déclarations, se dégage un regard épilinguistique (discours sur le 

discours) sur la façon de parler à l’intérieur du groupe (les filles), sous-

tendu par une conscience des indices de catégorisation socio-linguistique 

(Enoncé 4). Parler la langue correctement signifie parler un langage 

classique, c'est-à-dire perçu comme trop raffiné par (et pour) les jeunes : 

Enquêteur : Et au niveau des phrases, vous faites 

aussi des déformations ?  

E 3 : « oui, on dit : « c’est le compte qui geste » (pour 

c’est le geste qui compte), « laisse béton » (pour laisse 

tomber) /teeni/ (aussi) « phocotopie » (pour 

photocopie), « meuf » (pour femme: réalisé avec 

altération), on dit souvent « reste /tren :ki: l/ , /m: in w: 

aĥed / (quand quelqu’un) il veut se la jouer (reste 

tranquille : réalisé selon une sorte de cliché mélodique 

avec « dénasalisation » de la voyelle). Aussi, « il, c’est 

top méga grave cool » (Sofiane). 

E 4 : « Les filles, elles disent, par exemple, « qu’est-

ce que /tsu/ (tu) dis » ? (Sofiane) 

La déformation/verlanisation
22

, comme stratégie conversationnelle 

entre locuteurs jeunes, traduit implicitement une volonté de « se dire » 

autre et autrement à travers la désignation des objets et des personnes. 

L’on retrouve la dimension de la dérision qui semble constituer la règle 

dans la prise de parole chez eux. À noter aussi que cette désignation se 

pratique dans l’excès, surtout quand il s’agit de nommer l’autre, qu’il soit 

familier ou étranger au groupe des pairs. D’autres fonctions sont à 

comprendre et à faire valoir, à travers cette surenchère verbale (qui passe 

ici par la succession/superposition d’adjectifs de la valorisation) comme 

la « mise en scène » voire la spectacularisation de« soi » et de l’ « autre » 

dans le groupe (« il, c’est top méga grave cool »). 

À travers cette (sur)valorisation d’un des membres du groupe par ses 

pairs se cache une certaine solidarité intrinsèque et, semble-il, nécessaire 

à l’existence du groupe et qui peut passer par une reconnaissance 

mutuelle. « Il »prend ici la valeur de « tu » ; l’autre n’est donc jamais 

directement ni explicitement nommé/sollicité, ce qui souligne la 

dimension essentiellement ludique qui s’attache quasi-systématiquement 

                                                                                                                                   
22 Déformation/verlanisation : À la base, il s’agit de l’inversement des syllabes (de leur 

ordre) dans les mots pour donner un caractère cryptique à l’unité lexico-sémantique (le 

mot). (Calvet, 1994). 
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à cette production jeune. Ainsi, on assiste à une 

déformation/déstructuration des règles grammaticales de base, qui opère 

chez ces jeunes comme une stratégie de démarcation sociale qui passe par 

le linguistique ; le linguistique qui permet encore une fois, de se dire 

autrement en disant l’autre. À noter au passage (Enoncé 3) que la 

technique de la verlanisation
23

 s’opère ici essentiellement en français et 

revêt ainsi une fonction doublement
24

 cryptique. Ce procédé de la 

« verlanisation » constitue pour ces jeunes un moteur essentiel de 

créativité et de perpétuelle déconstruction des unités signifiantes de la 

langue. 

Mais il faudrait dire aussi, que la dimension de la minoration (voire la 

charge) sociale via le cryptage qui est exprimée derrière ce type de 

constructions « verlanisées », a cédé le pas à une dimension purement 

ludique ; ces mots, expressions sont devenus, pour la plupart des termes 

très repris et ont même dépassé le cercle des jeunes pour atteindre un 

cercle plus large, celui du parler populaire.  

À noter, la profusion et l’abondance de la création lexicale où, le 

français est largement présent (Enoncé 5), ce qui fait que nous obtenons 

en fin de compte une production lexicale innovante par « association 

linguistique » qui viendrait beaucoup plus du contact entre l’arabe 

dialectal (langue maternelle des enquêtés) et le français (langue seconde 

apprise à l’école). Le mélange de codes devient de ce point de vue, un 

registre qui souligne pour ces jeunes la spécificité de leur parler jeune. 

Quelques exemples proposés viennent illustrer ces propos : 

Enquêteur : Est-ce vous avez des 

formules…formules « mélangées » (arabe/ français) qui 

soient de votre création ? Vous pouvez me donner des 

exemples ? 

                                                                                                                                   
23 Cette technique de la « verlanisation » (le recours aux mots du verlan) était au départ 

surtout le propre des jeunes des citées défavorisées en France et ailleurs en occident pour 

signifier l’exclusion (voire l’auto-exclusion) sociale et urbaine à travers le cryptage de 

leur langage (des vocables comme keuf pour flic (policier)). Désormais, ce procédé tend 

de plus à se banaliser et à perdre du coup sa dimension essentiellement cryptique, puisque 

des vocables comme meuf (pour femme) et keuf (pour flic) ont bénéficiés avec le temps 

d’une large médiatisation auprès de tous les jeunes issus de quartiers défavorisés ou de 

quartiers dits « huppés ».  
24 D’abord, parce que ces jeunes s’expriment dans une langue qui leur est essentiellement 

étrangère, ce qui suppose la maitrise préalable de cette dernière, mais également la 

connaissance des codes de cryptage de leur parler par les autres locuteurs étrangers au 

groupe ; même si la finalité première semble être le jeu et la dérision : « quand on dit par 

exemple, : c’est le compte qui geste, c’est qu’on ne veut pas se prendre au sérieux, quand 

on est fatigué de parler trop correct » (Yasmine). 
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E 5 : « oui, on en pas mal » 

-/rããk film/
25

 (Sofiane) 

-/rããk bezzaf/ 
26

(Sofiane)  

-/film laεeeb/ 
27

(Amine) 

-/šri : ki/
28

(Sarah) 

-/tgesaar  liba : chlor/
29

 (Ahmed) 

-/t arf/ / 
30

(Ali) 

-/morsowããt/
31

 (Wassila) 

-/bombax/
32

  (Sofiane) 

-/pããtex/ 
33

(Yasmine) 

 

Ces attributs fonctionnent aussi selon un procédé double de 

valorisation/ dévalorisation, toujours selon le principe de l’exagération, 

voire de la surenchère verbale : 

1-Valorisation des membres du groupe entre eux (/rak film/ : t’es 

trop). 

2-Dévalorisation de l’« intrus », de l’« étranger » de l’ « autre » 

(/Patex/ : t’es une peau de colle).  

Mais aussi cette matérialisation (discours) de la façon de parler 

marque clairement une frontière par rapport au parler ordinaire qu’ils 

jugent le plus souvent « trop correct », et dans le même mouvement 

cherchent à introduire une dimension de dérision d’abord vis-à-vis d’eux 

même, et c’est en soi une façon de parler la langue, de jouer aussi avec 

                                                                                                                                   
25 Traduction : (T’es (tu es) irrésistible) : le mélange arabe dialectal/français. On note ici 

aussi l’influence des programmes télévisés. 
26 Traduction : « T’es (tu es) trop... » : calque littéral de l’expression en français familier 

(t’es trop). 
27 Traduction : « Je la connais celle-là » : calque littéral de l’expression en français 

familier à l’origine : je connais le film, influence aussi de la télé. 
28 Traduction : « Mon partenaire, mon pote » : Ce vocable réalisé en arabe dialectal est 

très usité et très repris chez les jeunes. Et plus étonnant encore son extraordinaire 

diffusion dans quasiment toutes les sphères de la société algérienne. 
29 Traduction : « Tu me la joues Bachelor » : on reconnait là aussi l’influence de la télé 

réalité, référence faite à la célèbre émission de télé-réalité : Bachelor. 
30 Traduction : « Morceau » : calque intégral de l’expression (assez vulgaire et de son 

sens) en français. 
31Traduction (Des filles craquantes) : Ce mot « morsow », au pluriel, qui en arabe 

dialectal est féminin, prend la marque spécifique du féminin pluriel : /morsowããt/.  
32 Traduction : « une bombe » : mot résultant d’une suffixation parasitaire (lexique de 

l’exagération) pour souligner la surenchère verbale entre pairs. 
33 Traduction : «  une colle » : référence faite à la colle (forte) de marque « Patex » pour 

dire d’une personne qu’elle n’est pas la bienvenue dans le groupe (lexique de 

l’exagération) pour souligner là aussi la surenchère verbale entre copains du même 

groupe. 
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les mots et leur sens. Il apparait donc une nette conscience des indices 

d’appartenance sociale ; en traçant clairement la frontière entre « ce qui 

correct » et du coup acceptable du point de vue linguistique de leur point 

de vue, et « ce qui ne l’est pas » (ou « ne le serait pas » surtout), ces 

jeunes assignent à leur parler une fonction et une dimension purement 

sociologique voire « hiérarchisante » à l’intérieur du paysage urbain : 

E 6 : « Quand on dit, par exemple : c’est le compte 

qui geste, c’est quand on ne veut pas se prendre au 

sérieux, quand on est fatigué de parler trop correct » 

(Yasmine) 

Le sens se crée à travers l’association inédite des mots et émerge au fil 

du jeu des répliques entre les jeunes, mais aussi à travers le mélange de 

codes, qui intervient dans le cas de ces locuteurs algériens comme une 

nouvelle ressource langagière par-delà la simple juxtaposition d’énoncés 

dans les deux langues ; l’arabe dialectal servant de base de création, sans 

cesse alimenté par des emprunts/calques empruntés au français. La 

déstructuration de la langue, comme stratégie réputée « jeune » est une 

façon de souligner le refus de la langue circulante, ordinaire telle qu’elle 

se pratique, et en même temps une façon ou un mode d’appropriation de 

celle-ci par le biais de la transformation. 

Louis Jean Calvet
34

 évoque le terme de we code qu’il oppose au they 

code, termes qu’il emprunte à Gumperz :   

« (…) ces « we code », au sens défini par J. Gumperz, étaient 

construits à partir d’un «they code », mais les locuteurs des « we code » 

(jeunes) les alimentent d’éléments empruntés à leur langue maternelle. Il 

y a donc un double mouvement : utilisation de la langue de référence 

(arabe dialectal) comme base (notamment de néologie), et emprunts 

d’éléments (du français) qui sont en quelque sorte véhicularisées, mis 

dans un « pot commun langagier »
35

. 

Ce qui est important à dire est que le mélange de codes constitue pour 

ces jeunes une ressource langagière supplémentaire en plus de l’usage 

séparé des deux codes. Poser la question (à ces jeunes) du regard sur la 

façon de parler bilingue nous permet d’abord de « matérialiser » la langue 

et par là même, de pouvoir noter les différentes représentations qui se 

dégagent à travers cette « mise en mots » de l’acte de parole. 

Enquêteur : quel regard avez-vous sur le fait de 

parler arabe dialectal et français en même temps ? 

E 7 : « Pour nous, c’est un « mélange complet », un 

                                                                                                                                   
34 Calvet, L.-J. (1994), Les voix de la ville, Paris, Payot p. 42. 
35 Ibidem. 
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peu d’arabe, un peu de français, un peu des deux quoi » 

(Wassila) 

Le procédé nominatif de la façon de parler
36

 jeune par les « jeunes », 

se fait à l’aide de termes approximatifs voire flous (« un mélange 

complet »), ce qui indique, d’une part, cette difficulté chez eux de 

nommer explicitement et clairement leur pratique linguistique, et d’autre 

part, que ces locuteurs ne se représentent pas leur pratique linguistique 

comme « unie », dans le sens d’une seule langue, mais bel et bien un va 

et vient entre deux codes linguistiques, où le sens est à chercher encore 

une fois dans les associations inédites de mots, de segments et 

d’expressions que peuvent proposer les jeunes en vue d’une appropriation 

spécifique de ces deux codes disponibles immédiatement pour eux.  

L’énoncé ci-dessus, traduit aussi la représentation d’un discours 

commun, résultat d’un consensus entre tous les membres du groupe qui 

est repris par l’un d’eux comme étant la réalité représentationnellement 

« matérialisée » par les termes de « mélange » et de « complet ». La 

nomination de la pratique « langue » se fait ainsi de manière 

« consensuelle » chez ces jeunes ce qui indique encore une fois le 

sentiment de solidarité qui alimente sans cesse le groupe et qui lui assure 

sa nécessaire cohésion. Aussi nommer ici la langue, sa langue c’est lui 

donner un versant social, même si nous relevons le terme de « mélange » 

qui apparait comme vague mais qui renseigne sur une conscience de 

l’existence de deux codes, de deux langues qui sont utilisées non pas 

séparément mais ensemble. Le mélange de code (qui critiquant au 

passage, la théorie du modèle linguistique uni et cohérent qui se 

suffit/irait à lui-même) est une preuve que la langue n’est pas un système 

figé mais une « actualisation » dans les usages (qui émerge dans et par 

l’interaction) comme un objet plus complexe et qui inciterait via le 

contact entre les langues, à la création et au jeu avec les mots par les 

mots, c'est-à-dire au jeu avec le sens des mots. 

Ce qui est serait à l’ordre de cette étude, ce n’est plus la/les langue(s) 

en présence (dans le répertoire des locuteurs jeunes algériens), mais 

l’activité, ou bien la capacité (procédures) au travers de laquelle ces 

jeunes parlent, c'est-à-dire produisent « de la langue » ou plutôt du 

langage propre à eux avant tout.  

Le cryptage du langage fonctionnerait donc de façon consciente chez 

ces jeunes, même s’il n’intervient pas de manière systématique ; mais 

                                                                                                                                   
36 L’expression est traduite littéralement de l’anglais «Ways of speaking », qui était 

proposée par Gumperz, J. (1989), Engager la conversation. Introduction à la 

sociolinguistique interactionnelle, Paris, éd. Minuit, coll. le sens commun., p. 20.  



Parler… jeunes : pour dire quoi ? Retour sur une enquête…  

119 

c’est précisément cette action volontaire qui donne à ce type de pratiques 

jeunes toute sa dimension « nécessairement » identitaire puisqu’elle 

cherche à construire une différence sociale/sociétale : 

Enquêteur : éprouvez-vous quelquefois le besoin de 

masquer ou de « crypter » votre langage dans des 

situations et à des moments précis de la conversation ? 

E 8 : « oui ». (Yasmine). 

Enquêteur : le faites-vous consciemment ou 

inconsciemment ? 

E 9 : « on le fait quelquefois mais consciemment » 

(Yasmine). 

À travers le comportement sociolinguistique des enquêtés (l’aspect 

crypto ludique), se dessine une fonction d’identification à la structure 

commune « la bande » : « À l’université, on parle notre langage, à notre 

façon, et on se comprend très bien » (Yasmine).La fonction cryptique se 

voit donc supplantée par celle identitaire plus prégnante et plus 

importante à leurs yeux (signaler son groupe d’appartenance). La pratique 

dite« jeune » se meut ainsi dans un espace et cet espace est bien 

circonscrit dans la conscience de ceux qui s’en réclament. Le fait aussi de 

déclarer « on parle notre langage » renforce aussi l’idée (et la conscience) 

d’une pratique représentée singulière et partant spécifique à une 

communauté sociale. 

Deux constations ressortent donc : 

1-Ce langage existe, du moins pour ceux qui s’en réclament. 

2- Il est associé et circonscrit à un espace : le lieu des études. 

Bilan  

Au final de cette présentation, nous avons tenté d’exposer quelques 

aspects qui pourraient caractériser les productions socio-langagières que 

l’on prête aux jeunes (nous ne prétendons nullement définir ici ce qu’est 

un parler jeune), d’en soulever plutôt quelques éléments à la réflexion du 

linguiste tout autant que du sociolinguiste, en adoptant une posture 

descriptive avant tout, mais aussi interprétative quelquefois d’une forme 

réelle semble-il de mutation de la langue. 

La stratégie communicative/conversationnelle adoptée par ces jeunes 

consiste pour l’essentiel en des procédés de déformations volontairement 

opérés soit sur des mots, soit sur des énoncés entiers ; procédés 

d’hybridation/déformation, voire de verlanisation très usités d’ailleurs 

chez les jeunes de manière générale (Bulot, (2004), Miller, Caubet, 

(2012)). Parmi ses caractéristiques aussi, nous relevons le mélange de 
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codes qui constitue en soi une ressource langagière importante voire 

capitale pour ces locuteurs jeunes algériens, mais aussi le recours quasi-

systématique à l’humour, à la dérision, aussi la surenchère verbale où rien 

n’est jamais pris au pied de la lettre à l’intérieur du groupe de référence. 

La création/innovation lexicale résulte surtout, nous l’avions vu, des 

ressources disponibles au travers du mélange arabe dialectal/français et 

où surtout le français est largement mis à contribution (le registre code-

switching). En ce qui concerne l’aire algérienne, l’on peut avancer que la 

principale source et le moteur d’innovation pour les jeunes Algériens est 

bel et bien l’alternance codique, intrinsèquement et nécessairement liée à 

l’histoire politique du pays. Par ailleurs, ces différents procédés disent 

visiblement une certaine façon de parler la langue ordinaire par ces 

jeunes, c'est-à-dire de « communiquer entre eux » et surtout une certaine 

façon de dire les choses et de se dire (tout simplement) à travers le 

bricolage constant des ressources qui leur sont immédiatement 

disponibles, avec toutes les possibilités de sens qui peuvent s’offrir du 

fait du croisement de ces deux codes (c'est-à-dire de création lexicale que 

l’on reconnait aux jeunes), et c’est là, nous le pensons sérieusement, le 

véritable terrain de démarcation langagière pour ces jeunes où ils ont la 

possibilité de surfer sur les mots et leurs sens qu’ils bricolent 

constamment afin de jouer mais aussi pour de marquer une/leur 

différence par rapport à la langue qui se pratique couramment et surtout 

« correctement ». 

L’on est en mesure d’avancer en ce qui concerne le présent cas, qu’il 

s’agirait plus d’une action sur la langue circulante, une action qui 

implique un changement dans les mots et surtout dans le sens qui leur est 

accordé au final par un procédé de bricolage et de perpétuelle 

(re)contextualisation. Mais aussi, par-delà le simple jeu avec les mots (le 

ludique), la frime devant les pairs, ou la déformation/verlanisation des 

mots de la langue (le cryptique), il apparait clairement que la dimension 

sociale(identitaire) est bien là, puisqu’il s’agit d’une revendication/attente 

sociale, celle peut être de la reconnaissance d’une autre forme de la 

langue qui peut exister (même si elle n’est pas, (bien évidemment) reprise 

par le reste de la société : « (…), on parle notre langage, à notre façon, et 

on se comprend très bien »). Cette inter-compréhension entre membres 

d’un même groupe laisse supposer cette revendication qui est tacite mais 

qui est exprimée par-delà les mots, pour dire encore une fois qu’une autre 

façon de parler la langue est possible voire admise. 
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Pour résumer  

1-Ce type de productions jeunes serait à situer (et à comprendre donc) 

d’abord comme une réaction immédiate au parler ordinaire, la 

déstructuration/déformation dit une réelle volonté de démarcation et 

partant d’une forme de revendication sociale chez ces jeunes. Ces jeunes 

semblent revendiquer implicitement un espace géographique et en même 

temps symbolique (l’université) au travers d’un code linguistique et d’une 

attitude sociale. 

2-Le fait de taxer ces pratiques de « jeunes » recèle de la valorisation, 

puisqu’elle les situe dans le paysage urbain, et en même temps cette 

taxation recèle paradoxalement de la minoration voire de la 

stigmatisation, mais il semblerait que ce parler dit « jeune » ou des jeunes 

pourrait disparaitre si jamais la taxation « jeune » venait à se perdre au 

niveau des usages
37

 

Perspectives  

Quelques questionnements au final de cette brève présentation en 

guise de commentaires à cette production jeune pour le moins 

emblématique tout autant que problématique : Qu’est-ce qui relèverait 

donc réellement de la production dite « jeune, jeunes » ? Est-ce que 

l’innovation, la créativité, la déformation sont des critères suffisants, (les 

seuls critères pour ainsi dire) pour catégoriser une pratique linguistique 

comme appartenant au public des jeunes ?, où est la constante de ce type 

de parler, pour pouvoir l’identifier/le taxer de « parler/langage jeune » ?, 

ou alors la constante serait à chercher(paradoxalement)dans la perpétuelle 

déformation des mots, la création et autres procédés néologiques, ou plus 

simplement une certaine déformation phonétique des mots de la langue. 

Plus important encore, qu’est-ce qui se dessine nécessairement derrière le 

remaniement langagier, en termes de charge sociale en contexte algérien 

réputé pour sa pluralité linguistique et socio-linguistique ? Si en France, 

beaucoup de chercheurs en la matière tendent de plus en plus aujourd’hui 

à percevoir la production jeune comme une réaction (sociale) par rapport 

au processus de minoration/marginalisation dont sont victimes les jeunes 

des cités
38

 (Bulot, Caubet, Miller, 2004), en Algérie, le contexte est 

différent, et les revendications sociales ne sont de fait 

                                                                                                                                   
37 Miliani, H. (1999), « Quelques réflexions sur l’urbain », in Cahiers de Linguistique et 

de didactique, Oran, 20, p. 3-5. 
38 Bulot, T., Caubet, D., Miller, C. (2004), « Introduction. Parlers jeunes et jeunes 

urbains : le nécessaire inventaire », in Parlers jeunes, Ici et Là-bas (Pratiques et 

représentations), Paris, l’Harmattan, p. 7-16. 
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pas nécessairement les mêmes (il faut dire ici que c’est là un terrain 

propice à la réflexion des linguistes/sociolinguistes algériens). 

C’est pour cela que décrire ce type de pratiques de l’urbanité est 

insuffisant, il faut aller plus loin en essayant de cerner et surtout de 

comprendre les conditions qui président au déclenchement de ce type de 

productions « jeunes »
39

, qui se meuvent dans le terrain algérien
40

. Il est 

vrai aussi que la pratique jeune est « un phénomène, un produit de la 

culture urbaine ou de l’urbanisation sociolinguistique, un produit pas 

toujours facile à catégoriser ni à étiqueter, par ce que beaucoup plus 

complexe que sa simple manifestation linguistique » (Bulot &Messaoudi, 

2003). 

On pourrait également se demander quel avenir prédire à cette 

pratique dite « des jeunes » si ce n’est d’affirmer qu’elle peut trouver une 

forme de réhabilitation par le biais du succès que rencontrent certains 

vocables, succès qui les fait accéder au cercle plus large et plus constant 

du parler populaire (ce qui est le cas pour des termes comme 

/škriki/(« mon partenaire », plus littéralement « mon pote ») terme  qui est 

rentré donc dans les usages et est repris partout aujourd’hui).  

Mais si l’on inversait le raisonnement : Du fait même qu’elles se sont 

imposées comme faisant partie(de plus en plus) du paysage linguistique 

de la ville (cette pratique jeune s’illustre aussi aujourd’hui à travers les 

forums de chat sur Internet, comme Facebook et Skype, mais aussi à 

travers la chanson jeune et le rap (Miller, Caubet, 2011) ; aussi par le fait 

même de les attribuer plus spécifiquement à une tranche de locuteurs (les 

jeunes), se pourrait-il que ces productions dites jeunes  puissent nous 

renvoyer à quelque chose de plus profond que le simple remaniement 

langagier dont on voudrait (à tout prix) les taxer ? En d’autres termes, 

qu’elles peuvent renseigner sur une réelle mutation de la langue 

ordinaire,(combien même menaçante pour les tenants/défenseurs d’une 

langue française pure et correcte (Bulot, 2012) et arabe au passage, même 

si pour le cas de ces jeunes, c’est l’arabe dialectal qui est le plus sollicité 

comme idiome de référence et de création, une mutation dont les jeunes 

s’en font ici les principaux porte-parole aujourd’hui et demain semble-il? 

Ce qui se lit à notre sens derrière le (simple) remaniement langagier 

qui caractérise la production jeune, c’est, la revendication tacite mais 

pressante d’une reconnaissance identitaire « spécifique », ou plutôt de la 

                                                                                                                                   
39 Bulot, T., Messaoudi, L. (dir.), (2003), Sociolinguistique Urbaine, Frontières et 

Territoires, Paris, Proximités Éditions Modulaires européens. 
40 Benazzouz, A. (2007), Essai de lecture sociolinguistique d’un parler jeune en groupe à 

l’université de Mostaganem, mémoire de Magistère, Université de Mostaganem, 

département de français, EDAF (École doctorale algéro-française), p. 100.  
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reconnaissance de la pluralité de la composante identitaire du sujet 

algérien dont la tranche des jeunes est ici une des expressions 

emblématiques. 

Dans le cas de ces jeunes (et des locuteurs algériens de manière 

générale), ce n’est pas l’arabe standard qui est la langue d’expression (et 

de l’expression identitaire du coup), mais deux autres idiomes, l’arabe 

dialectal (langue maternelle des algériens non reconnue comme telle) et 

le français (langue-héritage de la colonisation française, langue effective 

non reconnue également comme telle).    

Pour conclure, la production socio-langagière jeune ou des jeunes en 

Algérie, c’est bel et bien la problématique linguistique (et nécessairement 

identitaire) du sujet algérien qui cherche à travers les multiples 

expressions socio-langagières (du fait de la richesse de son répertoire 

linguistique), une ou son algérianité, une algérianité qui se vit non pas 

dans le mythe de l’unicité/authenticité mais au contraire dans une 

pluralité linguistique qu’il voudrait pleinement reconnue et assumée… 
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L’initiation à la statistique : une enquête 

au collège  

Fatima Zohra BOULEFDAOUI
*
  

Introduction 

Dès l’année scolaire 2003/2004, le ministère de l’Éducation nationale 

en Algérie a adopté une nouvelle démarche pédagogique « portée par la 

nouvelle réforme qui replace officiellement l’élève au cœur des efforts 

d’enseignement pour arriver à un réel apprentissage du savoir 

enseigné »
1
. Cette démarche est appelée « l’approche par compétence ». 

La réforme préconise une nouvelle vision de l’enseignement marquant 

une transition dans les écoles algériennes : « l’approche par compétence 

ne peut être efficace qu’à travers l’acte enseignement/apprentissage, que 

si elle arrive à rendre l’élève capable de tester des hypothèses, de poser 

des problématiques, de résoudre des problèmes, d’analyser des opinions 

et des idées, etc.»
2
. En outre, la mise en place de cette démarche nécessite 

de nouveaux outils pédagogiques afin de permettre aux élèves de
3
 : 

- réinvestir et d’opérationnaliser les savoirs et savoir-faire acquis ; 

- accéder à une formation supérieure ou professionnelle ; 

- s’adapter de façon permanente à l’évolution des métiers ; 

- innover et prendre des initiatives ; 

- reprendre les études ou d’entamer de nouvelles formations après leur 

sortie du système scolaire et de continuer à apprendre tout au long de la 

vie en toute autonomie. 

                                                                                                                                   
* Centre de recherche en anthropologie sociale et culturelle, 31 000, Oran, Algérie. 
1 Bennaceur, B. (2012), « Enseignement des mathématiques et approche par les 

compétences », in Les cahiers du Crasc, Oran, n° 21, p. 11-31. 
2 Nekkal, F. (2011), « Évaluation de la gestion pédagogique du système d’enseignement 

secondaire en Algérie », in Revue d’Économie et de Statistiques Appliquée, Alger, n° 16, 

ENSSEA, p. 27-48. 
3 Loi d’orientation pour l’éducation nationale n° 08-04 du 15 Moharrem 1429 

correspondant au 23 janvier 2008, art. 6. 
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Le présent travail s’inscrit dans le cadre d’un projet national de 

recherche (PNR) sur la problématique de la formation dirigé par 

Benaouda Bennaceur
4
. Il s’agit de déterminer la place de la statistique 

dans le texte de la nouvelle réforme et des documents pédagogiques qui 

en émanent. À l’observation, la statistique en tant que discipline semble 

nouvelle pour les enseignants de mathématiques quoique « son 

importance est largement admise et son utilisation répandue »
5
. 

L’objectif principal de cette contribution est de répondre aux 

questionnements suivants : pourquoi enseigner la statistique au collège ? 

Quelle formation spécifique dispenser à l’enseignant de mathématiques 

afin que l’enseignement des statistiques aboutisse à un apprentissage ?  

Les réponses proposées dans cet article proviennent, à la fois, d’une 

expérience professionnelle (étant été enseignante de statistique 

descriptive et de mathématiques à la faculté des sciences commerciales et 

économiques) et d’une observation de cours de mathématiques et 

d’entretiens avec des enseignants de mathématiques au collège. 

C’est à l’université en 1994 que je me suis initiée aux statistiques, 

c’était en première année de licence en démographie. Cette discipline 

nécessitait une bonne maitrise des différents concepts statistiques : 

statistique descriptive (mode, moyenne, médiane, écart-type, variance…), 

statistique mathématique (les probabilités traditionnelles, les lois de 

probabilités, les tests statistiques,…). Il faut sans doute dire qu’il fallait 

avoir atteindre un seuil minimum de notions statistiques au lycée et même 

au collège. 

  

                                                                                                                                   
4 Chercheur associé au Crasc, spécialiste en didactique des mathématiques. 
5 Gattuso, L. (2011), « L’enseignement de la statistique : où, quand, comment, pourquoi 

pas ? », in Statistiques et Enseignements, Société Française de la Statistique, Vol. 2, n° 1, 

p. 5-30. 
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1. La statistique au collège, qu’est-ce qui est enseigné ? 

Encadré 01 : Contenu du programme de collèges (2006) 

 الأنشطة المحور السنة الدراسية

الؽتاب المدردي 

لؾسـة الأولى من 

 التعؾيم المتودط

 تـظيم المعطيات

ماظؿـادؾقة-

مجدولملامتـادؾقة-

ماظـلؾةمالدؽوؼة-

مالدؼقاس-

مجداولمومبقاغاتمإحصائقة-

الؽتاب المدردي 

من  ؾسـة الثانيةل

 التعؾيم المتودط

تـظيم معطيات 

 إحصائية

مضراءةموصفممععطقاتمإحصائقة-

متمـقلمععطقاتمإحصائقة-

متـظقممععطقاتمإحصائقةمفيمصؽات-

محلابماظؿؽرارات-

الؽتاب المدردي 

لؾسـة الثالثة من 

 التعؾيم المتودط

 تـظيم المعطيات

متجؿقعمفيمصؽاتمعؿلاوؼةمالددى-

ماظؿؿـقلات-

مالدؿودط-

مالمجدولات-

الؽتاب المدردي 

لؾسـة الرابعة من 

 التعؾيم المتودط

 الإحصاء

ماظؿؽرارمالمجؿعماظصاسد-

ماظؿؽرارمالمجؿعماظـازل-

ماظؿؽرارماظـلبيمالمجؿعماظصاسدموماظـازل-

ماظودطمالحلابيمظلؾلؾةمإحصائقة-

ماظودقط-

مالددى-
Source : MEN, 2006. 

L’encadré n° 1, ci-dessus, témoigne d’une richesse des contenus. Dès 

la première année du collège, l’élève commence à apprendre les premiers 

éléments de la statistique descriptive, le calcul des pourcentages, 

l’élaboration de tableaux et de graphes pour arriver, à la fin du cycle 

moyen, à calculer la médiane et la moyenne. Face à cette richesse de 

contenus, l’enseignant ne dispose que d’un unique chapitre programmé à 

la fin de chaque année, celui-ci, risquerait d’être supprimé si l’année 

scolaire est écourtée. Cela nous amène à apporter des éléments de 
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réflexion sur la question de l’écart temporel, du volume horaire, de la 

relation enseignement /statistique et de la relation élève/statistique. 

L’écart temporel : en effet, l’élève se trouve face à une rupture dans 

l’apprentissage de la statistique d’une année à l’autre et nous constatons 

une répartition inéquitable dans les contenus car ces derniers ne sont pas 

les mêmes en terme de quantité ou en terme de difficultés. Ainsi, par 

exemple, certains éléments de la première année ne seront qu’un lointain 

souvenir au moment où l’enseignant commence des cours de statistique 

de la deuxième année (cela est expliqué par la programmation tardive des 

cours de statistique à la fin de l’année scolaire qui rendent cette discipline 

facultative par rapport aux mathématiques). 

Le volume horaire : la statistique  est négligeable par rapport aux 

autres chapitres mathématiques (algèbre/géométrie), ce qui se traduit par 

le faible pourcentage du volume horaire de l’enseignement des 

statistiques par rapport au volume global d’enseignement des 

mathématique : seulement 7% en première, deuxième et troisième année 

et 11% en quatrième année (voir graphe ci-dessous). 

 

La relation enseignant/statistique : 95% des enseignants
6
, avec 

lesquels nous nous sommes entretenus lors de nos sorties au sein des 

établissements durant notre étude, affirment qu’ils n’ont aucune 

formation initiale en matière de statistique, ce sont des enseignants de 

mathématiques non préparés pour un enseignement de statistiques. Il en 

est de même pour la mise en œuvre de la nouvelle génération des manuels 

                                                                                                                                   
6 Enseignants du moyen de la wilaya d’Ain Temouchent : CEM El-Salem (Ain El Kihal), 

CEM Max Marchand (Ain Temouchent). 

7,33% 7,41% 7% 

11% 

1ère  année 2ème année 3ème année 4ème année

Volume horaire de la statistique au 

collège % 
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scolaires, presque aucun enseignant n’utilise l’approche par compétence 

pour dispenser son cours. Les raisons évoquées sont le manque de 

connaissances techniques et scientifiques de cette discipline. Chaque 

enseignant se dote d’une certaine méthode pour faire comprendre à 

l’élève la façon de calculer sans se soucier du pourquoi et du sens de ce 

calcul. C’est dire que la qualification des enseignants dans l’ensemble est 

insuffisante, et même si elle relève d’efforts méritoires de la part des 

enseignants, elle ne comble pas la carence de la formation initiale. 

Les 05% qui restent représentent ceux qui ont suivi une formation 

pédagogique dans des écoles supérieures. Cette minorité d’enseignants 

affirme avoir une formation initiale en statistique, mais il apparait 

clairement qu’ils ne peuvent jamais répondre à notre question de 

départ : pourquoi enseigner la statistique ?  

معؼقاسم مؼصؾح معا، متؽوؼن ملإجراء مالدادة معػؿشين مررف معن مغلؿدسى سـدعا
الإحصاءمآخرمػاجسمظـا،مبقدمأغهمعنمالدفممجدامالادؿػادةمعنمتؽوؼنمحولمإحدىم

 7.محاورمالجبرمومالهـددة
La relation élève/statistique : rappelons que l’un des objectifs de 

l’approche par compétences consiste à doter l’élève de compétences, en 

particulier dans le domaine des statistiques : que doit savoir l’apprenant à 

la fin du cycle moyen, et sait-il utiliser ce savoir dans des situations de la 

vie courante ? Pour répondre à cette question, nous avons posé une 

simple question à l’ensemble des élèves : pourquoi apprenez-vous la 

statistique ? Et là,  personne n’a pu répondre. Il semble bien que cet 

enseignement n’ait eu aucun sens pour les élèves : 

ومالهـددة،مبقـؿامالإحصاءمأعرمالأعرمالأطـرمأػؿقةمباظـلؾةمظـامػومدروسمالجبرم
 8.بلقطملاميجديمغػعا

2. La statistique au collège, pour quoi faire ? 

L’une de nos questions au départ était pourquoi un enseignement des 

statistiques au collège et qu’apporterait-il aux élèves ? Est- ce pour savoir 

calculer une fréquence, une médiane ou une moyenne arithmétique, etc. 

ou est-ce pour une bonne utilisation de ces indicateurs statistiques par le 

futur citoyen ou professionnel qui est l’élève d’aujourd’hui ?. 

La statistique étant une science multidisciplinaire, elle est présente 

dans de nombreux domaines ou métiers (la médecine, la biologie, 

                                                                                                                                   
7 Enseignant de mathématiques. 
8 Collégien. 
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l’industrie pharmaceutique, l’économie, la sociologie, la 

démographie,…), elle est aussi, de plus en plus présente dans toutes les 

études supérieures. De ce fait, des connaissances de base en statistiques 

ne pourraient que servir l’élève d’aujourd’hui et le citoyen de demain à 

condition que ces connaissances puissent être mises en œuvre pour 

comprendre notre monde. 

Ce que nous voulons dire par là, c’est qu’à la fin des études (au 

collège), on cherche à faire prendre conscience à l’élève de l’utilité réelle 

de cette discipline, en commençant par : 

- Savoir lire avec une attention critique et analytique les textes, les 

tableaux et les graphes statistiques (voir encadré 02/03). 

- Savoir recueillir, traiter, exploiter et analyser les données 

statistiques d’un phénomène étudié. 

- S’exercer à l’éclaircissement des faits éducatifs, économiques, 

sociaux, politiques, etc. 

- S’exercer à la communication des données. 

Encadré 02 : Est-ce qu’un élève de quatrième année peut 

lire/comprendre cet article correctement ? 

مؾيون  100 حاجة الدول العربية إلىمدرادةمظؾؾـكماظدوظيماظعاممالداضي،مأطدتمفي

ماظعامموظيػة م2025مفي مالحاظقة،م، مسؾىمعلؿوؼاتماظؾطاظة مظؾؿقاصظة وذظكمصؼط

اظؿؼرؼرمأؼضامأنمغلبماظؾطاظةمفيماظعالمماظعربيمتتراوحممأطدوعـعفامعنمالارتػاع.،م

م2011مخلالماظعام، % 30 -25 بين مػيمالأسؾىمسؾىمحقثمإنم، مالأرضام ػذه

 الإرلاقمسؾىمعلؿوىماظعالم.

ماظعارؾينمسنماظعؿلمفيماظورنم ماظعؿلماظعربقة،مإيدمأنمأسداد معـظؿة وتشيرمأرضام

أنمتؤديم ومن المتوقع ،؟عؾقونمذكص 15ماضتربمعن 2011 اظعربيمخلالماظعام

م مسدد مإظيمزؼادة ماظعربيمحاظقا ماظورن ماظتيمؼشفدػا اظعارؾينماظظروفماظلقادقة

علاؼينمذكصمآخرؼنمظقؿفاوزمحفمماظؾطاظةمحاجزماظعشرؼنمعؾقونمم5مبأطـرمعن

 سارلملأولمعرةمفيماظعاممالجاري.

مالمصدر مإظي: ماظعربيمترصعمععدلاتماظؾطاظة معؾقونمذكص،م15مثّوراتماظربقع

  .2012مأؼارم24م،اظظاػر سؾد محؿد
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Encadré 03 : Est-ce qu’un élève de quatrième année peut 

lire/comprendre ce graphe? Notre réponse est « oui » si l’élève a 

développé cette compétence au cours de l’année. 

3. La statistique au collège, quelle formation pour les 

enseignants ? 

Aborder cette partie relative à l’enseignement des statistiques peut 

apparaitre pour certains enseignants une tâche banale et sans grand 

intérêt : banale pour ceux qui ont bénéficié de la formation initiale au sein 

des écoles supérieures et sans grand intérêt en raison de la portion 

congrue accordée à cette discipline. Le volume horaire consacré à cet 

enseignement étant un signal donné à la fois aux enseignants et aux 

élèves du peu d’intérêt pour les statistiques et son enseignement au 

collège. 

De ce fait, l’enseignant doit maîtriser trois types de connaissances à ne 

pas sous-estimer dans le cadre des apprentissages statistiques : 

- Une connaissance historique 

L’histoire de la statistique en tant que science n’est pas destinée à 

priori aux élèves du collège ni aux élèves du lycée, mais des 

connaissances historiques peuvent aider l’enseignant à intéresser la 

classe. Ainsi, un enseignant de mathématiques gagnerait à savoir par 

exemple l’origine du terme statistique ; d’où vient ce terme ? 

Exemple : Le terme « statistique » est lié à la notion d’État, il 

apparait à la fin du XVII
ème

 siècle, cela veut dire que l’activité de recueil 

de données est très ancienne : dénombrement de la population, des 

 نتائج التؼووم
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éléments qui composent une armée, des impôts et de l’estimation de la 

richesse. En revanche, la naissance de ses pratiques en arabe est très 

ancienne, car les arabes ont pris l’initiative d’être les premiers à inventer 

le tableau de fréquences par le biais d’une autre science appelée « la 

cryptographie », dont Abu Ishak El Kindi (801-873), était le fondateur  

- Une connaissance épistémologique : L’enseignant doit savoir de 

quoi il parle, et doit chercher alors des contextes pour poser des 

problèmes et exercices à faire résoudre par l’élève. Quels exemples 

tirés de la vie quotidienne pour faire comprendre aux élèves l’utilité 

de cet apprentissage (la compétence espérée en fin de cycle) ? 

Exemple : l’enseignant doit rappeler à chaque fois au début du cours 

les principaux concepts utilisés pour que l’élève puisse actualiser ses 

connaissances. À cet effet, il est censé donner des exemples concrets 

accessibles à l’élève.  

Nous posons l’exercice suivant (encadré 04) : 

Encadré 04 : Exercice 

La solution de cet exercice semble facile pour un enseignant, par 

contre très compliquée pour un élève d’un âge moyen de 12 ans. 

L’enseignant devrait commencer par une approche empirique : 

فيمبداؼةمالأعرميجبمسؾىمالأدؿاذمأنميجلدمػذامالدـالمفيماظواضع:مؼؼومم .1
م معدونمسؾقفم20باخؿقار مورضة مسؾىمطلمعـفم مؼوزع مثم مضلؿه، معن غؼطةمماتؾؿقذا

مالاعؿقان)طؿامجاءمفيمالدـال(.

لدرادة الـجاح في مادة الرواضيات لدى عدد من التلاميذ  في متودطة ما ،أخدت المعدلات 

 تؾؿيذ، فؽانت الـتائج التالية : 20السـووة للامتحان لعيـة تمثل تلاميذ قسم عددهم 
 النقطة الاسم النقطة الاسم النقطة الاسم النقطة الاسم النقطة الاسن
 18 إٌلاف 17 سواح 09 سوٍز 18 أهال 11 هحود

 17 رٌتاج 09 ولٍد 11 وسام 10 رضا 17 لٍلى

 09 هنٍز 11 رٌاض 12 صارة 09 أنس 17 علً

 18 هنجً 09 عوز 17 إٌاد 17 نذٌز 18 ٌوسف

 حاول إدخال هذه المعطيات في جدول التؽرارات.-1

 ما هي الظاهرة المدرودة؟-2

 ما هو المجتؿع المدروس؟-3

 ما هي الوحدة الاحصائية؟-4

 ؟ما هي العيـة المدرودة-5



L’initiation à la statistique : une enquête au collège  

133 

ماظ .2 مسؾى متؾؿقذ مطل مععدل مبؽؿابة مؼؼوم مالدواظقة، مبشؽلملالدرحؾة ؾورة
مسشوائيم)شيرمعـظم(.

 ؼطؾبمعنمإحدىماظؿلاعقذمإسادةمطؿابةماظـؼاطمبشؽلمعـظممطؿامػومعؾين:م .3
م18م18م18م18مم17م17م17م17م17م17ممم12مم111111مم10مممم9999

 طلمرضمم)عامؼلؿىمباظؿؽرارات(مطؿامؼؾي:متؽرارؼؼومماظؿؾؿقذمبحلابم .4

9 9 9 9 9     10  11 11 11  12 17 17 17 17 17 17  18 18 18 18  

إسادةمصقاشةمعامضاممبهمسؿؾقامسؾىمذؽلمجدولمبفيمالأخير،مؼؼومماظؿؾؿقذم .5
 )ؼلؿىمبجدولماظؿؽرارات(

مالأدؽؾة،م مظعؾممظلإجابةمسؾىمبؼقة مالأدادقة مبالدػاػقم ؼلؿقلنمتذطيرماظؿؾؿقذ
مومباظؿاظيمؼصؾحمحلماظؿطؾققمأطـرمدفوظةمسؾىماظؿؾؿقذ: الاحصاء

À première vue, tous les chapitres sur quatre ans nécessitent une 

bonne maitrise des concepts utilisés (voir encadré 05), ne relevant pas 

uniquement des modes de calcul : pourcentages, fréquences cumulées 

croissantes ou décroissantes, médiane ou moyenne etc., mais aussi font 

appel aux définitions précises des acteurs de la statistique : chômeur, 

actifs, population, densité, etc. avec une bonne connaissance en matière 

du choix de l’indicateur. 

  

 09 10 11 12 17 18مالمجؿوع
معدل 

 الامتحان

20 04 06 01 03 01 05 
عدد 

 التلاميذ

 العيـة الوحدة الاحصائية المجتؿع الاحصائي الظاهرة الاحصائية
اظـفاحمفيمعادةم
ماظرؼاضقات

ماظؿؾؿقذمتلاعقذمضلممالدؿودطة
 تؾؿقذ 20

مصؼط
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Encadré 05 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ػيمالخاصقةمالددرودةةمأومالدةؿغيرمالدةدروسمفيمممم (phénomène statistique)مالظاهرة الإحصائية:

المجؿؿعمالإحصائيمعةـلا:مرةولماظؼاعةة،ماظلةن،ماظةوزن،ماظعلاعةةمالدؿقصةلمسؾقفةامفيماعؿقةانمععةين،ممممممممممم

 الإغؿاج،مالادخار،ماظذطاء...

ػةوممؿوسةةمالدشةاػداتموماظؼقادةاتمالخاصةةمةفؿوسةةمعةنممممممممم(population)م:المجتؿع الإحصائي

اظوحداتمالإحصائقةموماظتيمتخصمزاػرةمعنماظظواػرماظؼابؾةمظؾؼقاس:ممؿؿعمعةنماظطؾؾةة،ممؿؿةعمعةنممممم

 الأدرم،مؿؿعمعنمالدؤدلات،معنمالدرضى،معنماظلقارات،...

 لمجؿؿعمالإحصائي.ػيماظوحدةمالأدادقةمظؿؽوؼنمام(unité statistique)مالوحدة الإحصائية:

ػيمجزءمعنمالمجؿؿعمالإحصائي،موظؽةنمظةقسمأيمجةزء،مإغةهمالجةزءماظةذيممممممم(échantillon)مالعيـة:

اظعقـةمحلبمأػؿقةماظدرادةمومحلبمالإعؽاغقةاتمالدادؼةةموممممحفمميخؿؾفميمـلمالمجؿؿعمأحلنمتمـقل.

اظؾشرؼةمالدؿاحةمظؾؼقاممبفذهماظدرادة.مالاسؿؿادمسؾىمأدؾوبماظعقـةمعؿؾةعمفيمأشؾةبماظدرادةاتمالدقداغقةةموممممم

ػذاملادؿقاظةميذعمالدعؾوعاتمالإحصائقةمعنمطلماظوحداتماظتيمتشؽلمالمجؿؿعمالدةدروسمأومةةامؼلةؿىمممم

 ،عـال:معـلماظؿعدادماظعاممظؾلؽانمفيمالجزائر( enquête exhaustive)بالحصرماظشاعلم

الظاهرة 

 الاحصائية

الوحدة  المجتؿع الاحصائي

 الاحصائية

 العيـة

 اظؿلربمالددردي
مؿوسةمتلاعقذم

 الدؿودطة
 اظؿؾؿقذ

)عنمبينمطلممتلاعقذماظلـةماظرابعةمعؿودط
 اظؿلاعقذ(

 اظشابم اظشؾابمفيمدنماظعؿل اظؾطاظة
ولاؼةموػرانمصؼطم)عنمبينمطلممذؾاب

 ذؾابماظورن(

 دؽانمولاؼةمسينمتموذـت اظػرد اظلؽان اظـؿوماظديموشرافي

  (types de variables:)أنواع المتغيرات.

ػيمتؾكمالدؿغيراتماظتيملاميمؽنمضقادفامأومشيرم :(variables qualitatives) متغيرات كيػية -1

 اظعائؾقة،مالحاظةمالددغقة،ماظؾونمالجـس...ضابؾةمظؾؼقاسمعـل:مالجـلقة،مالحاظةم

:مػيمتؾكمالخصائصماظتيميمؽنمضقادفامومػيم (variables quantitatives)ممتغيرات كؿية-2

أطـرمالدؿغيراتماغؿشارامومادؿعؿالاملأنمظغةمالإحصاءمػيمظغةمالأرضاممعـل:مالإغؿاج،ماظوزن،ماظذطاء،مضوةم

مالادؿـؿار، معؿؼطعةم الدلاحظة، معؿغيرات مضلؿين: مإيد مبدورػا ماظؽؿقة مالدؿغيرات .وتـؼلم

(discontinues/discrètes)وعؿغيراتمعلؿؿرة،معؿصؾةمم(continues). 
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-Un savoir pédagogique : consiste à construire une démarche en 

classe permettant un apprentissage qui éviterait les cours magistraux et 

privilégierait la pédagogie du problème. Le travail en groupes, encourage 

le feed-back, permet à l’enseignant de puiser dans le quotidien de l’élève 

pour  

Contextualiser sa pratique pédagogique, exploiter les erreurs pour en 

déterminer les obstacles, savoir mobiliser le savoir historique accumulé 

pour en tirer des éléments d’enseignement qui motivent davantage la 

classe. Il permet en outre d’être conscient qu’un concept de statistique 

défini trop formellement n’a pas de chance d’être appris  et que des 

niveaux de formulations doivent être mis en œuvre tout au long de 

l’enseignement des statistiques au collège, etc. 

Exemple 01 : nous posons le problème suivant :  

Encadré 06 : Énoncé du problème 

  

التؿرون: لدوـا الجدول التالي، توزوع معدلات  تابع نػس

 الرواضيات حسب الجـس )ذكور/إناث(.

 

 المجؿوع ذكور إناث معدل مادة الرواضيات
09 01 04 05 

10 01 00 01 

11 02 01 03 

12 00 01 01 

17 03 03 06 

18 02 02 04 

 20 11 09 المجؿوع

 . أوجد نسبة الذكور في العيـة.1

 الاناث في العيـة.أوجد نسبة .2

 .12ما هي نسبة الذكور الحاصؾين عؾى معدل .3

 .11 ما هي نسبة الاناث بالـسبة لؾذكور الحاصؾين عؾى معدل.4
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La résolution de ce problème nécessite une bonne maitrise des notions 

mathématiques par les élèves. Nous avons remarqué que la plupart des 

élèves confondent le pourcentage calculé dans la variable elle-même, 

avec celui  calculé dans l’échantillon étudié. 

Revenons à l’exercice (encadré 04) : 

معدل مادة 

 الرواضيات
 إناث

نسبة 
 الاناث

 المجوع نسبة الذكور ذكور

090111.11%0436.36%05

 الـسبة بالـسبة

صؾين عؾى الؾح

معدل

20.00%80.00%%100.00

10 01 11.11% 00 00.00% 01 

الـسبة بالـسبة 

صؾين عؾى الؾح

 معدل

100.00%  00.00%  %100.00 

11 02 22.22% 01 09.09% 03 

الـسبة بالـسبة 

صؾين عؾى الؾح

معدل

66.67%  33.33%  %100.00 

12 00 00.00% 01 09.09% 01 

 الـسبة بالـسبة

صؾين عؾى الؾح

معدل

00.00%100.00%100.00%

170333.33%0327.27%06

الـسبة بالـسبة 

صؾين عؾى الؾح

 معدل

50.00%50.00%100.00%

180222.22%0218.18%04

الـسبة بالـسبة 

صؾين عؾى الؾح

 معدل

50.00%50.00%%100.00

20%11100.00%09100.00المجؿوع

بالـسبة الـسبة 

 20لؾعيـة )

 تؾؿيذ(

45.00%55.00%%100.00
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Dans ce cas, le pourcentage se fait dans le sens horizontal (le 

pourcentage par rapport à la moyenne obtenue) et vertical (le pourcentage 

par rapport à l’échantillon). 

مالاذؽال .1 مغػسموضعقة مبؿؽؿؾة مالادؿاذ متشؿقتمصؽرممؼؼوم مسدم مأجل عن
اظؿؾؿقذمعنمجفةم،مومعنمجفةمأخرىم،إبؼائهمسؾىمصؾةمبـػسمالدػاػقممالأدادقةم

 .الدشارمإظقفامدابؼا،معـلماظعقـةم،ماظوحدةمالاحصائقة
مالادؿام .2 مفيمبرغاعجممذؼؼوم معؼرر مأصلام ماظذيمػو مو ماظـلؾة بؿذطيرمعػفوم

اظرؼاضقاتمضؾلمدرسمتـظقممالدعطقاتمفيماظؽؿابمالددردي:مػذامالأخير،ميجعلم
 عنماظؿؾؿقذمسؾىمدراؼةمتاعةمةػفومماظـلؾة.

بربطمطلمعنمعػفومماظـلؾةمومعػفومماظعقـةمظؾوصولمإيدمحلممذؼؼوممالادؿا .3
 ؽونمالحلمطؿامؼؾي:اظوضعقةمالدطروحةمومباظؿاظيمؼ

 المجؿوع ذكور إناث معدل مادة الرواضيات

09 01 04 05 

10 01 00 01 

11 02 01 03 

12 00 01 01 

17 03 03 06 

18 02 02 04 

 20 11 09 المجؿوع

: نرود معرفة نصيب الذكور من مجؿوع أوجد نسبة الذكور في العيـة .4
  (تؾؿيذ 20أي ) كل التلاميذ في الؼسم

11 

                                       X    100     =55 % 

20 

 

  أوجد نسبة الاناث في العيـة .5
09 

                                       X    100     =45 % 

20 
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 .12 ما هي نسبة الذكور الحاصؾين عؾى معدل .6

01 

                                       X    100     =05 % 

20 

 .11 ما هي نسبة الاناث بالـسبة لؾذكور الحاصؾين عؾى معدل .7

02 

                                       X    100     =10 % 

20 

Conclusion 

Finalement, parce que la statistique fait partie intégrante de notre vie 

quotidienne, il est indispensable de porter une réflexion sérieuse sur 

l’enseignement de l’esprit statistique chez nos enfants ou adolescents. 

Cependant, « ce n’est pas suffisant de connaitre la théorie, il faut ajouter à 

cela des connaissances didactiques ou ce que les Américains appellent 

le « pédagogique content knowledge » (Shulman, 1986)
9
. Cette 

réflexion vise à apporter quelques outils techniques et conceptuels pour 

que l’enseignant des mathématiques au collège puisse construire une 

culture statistique aux futurs citoyens. Dans ce contexte, Shaughnessy 

précise que « la statistique n’est pas la mathématique, même pas une 

branche de mathématique…» (Shaughnessy, 2006)
10

. 

La tâche proposée devait également permettre d’enseigner la 

statistique non seulement par les mathématiciens, mais aussi faire appel 

aux physiciens, biologistes, géographes par exemple, en donnant 

l’exemple de la comparaison entre les différentes densités ou la 

répartition  spatiale d’un taux bien déterminé. A cet effet, la statistique 

marque sa présence dans tous les domaines enseignés comme une 

composante non négligeable de toute formation en sciences pour les 

enseignants du collège, du lycée et de l’université.  

  

                                                                                                                                   
9 Gattuso, L. (2011), « L’enseignement de la statistique : où, quand, comment, pourquoi 

pas ? », in Statistiques et Enseignements, Société Française de la Statistique, Vol. 2, n° 1, 

p. 5-30. 
10 Ibid. 
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Le manuel scolaire développe-t-il chez 

l’élève une culture participative ? 

Youssef BOUGHANMI
*
 

Introduction  

Le manuel scolaire est un personnage si familier du théâtre de la 

classe, un outil si usuel qu’on oublie parfois de réfléchir sur sa nature et 

sur sa fonction. Nous dénonçons souvent son prix, sa couverture et 

surtout son poids qui par l’encombrement des cartables déformerait, 

génération après génération, les dos des apprenants. Les problématiques 

autour de son contenu sont peu travaillées, mis à part l’effort des 

inspecteurs ou des concepteurs qui reste limité pour son développement. 

La réflexion didactique qui vise son contenu scientifique est d’une 

nécessité particulière de nos jours pour faire du manuel scolaire un 

moyen de l’acquisition des savoirs par l’élève. Un enseignement attrayant 

suppose de capter l’attention de l’élève à travers le savoir à enseigner 

proposé par les programmes officiels. Notons que le développement des 

différentes sources de l’information scientifique ne cesse de progresser, le 

manuel gardera-t-il son rôle comme la source principale de l’élaboration 

du cours ? Son contenu mobilise une multitude de parties ; ministère de 

l’éducation, inspecteurs, conseillers et enseignants sans oublier les 

concepteurs des illustrations. Quelles sont alors ses retombés, en tant que 

facteur principal d’enseignement-apprentissage, pour la société ?  

  

                                                                                                              
* Université de Bourgogne, 21 000, Dijon, France/ 

Centre Georges Chevrier – savoirs : normes et sensibilités, UMR 7366-CNRS. 
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1. Problématique  

Les travaux sur les manuels sont multiples (Grosbois et al
1
, Baalmann 

et al
2
, Abrougui et al

3
 ;Boughanmi

4
) mais nous nous intéressons à ceux 

qui corroborent plus notre travail sur l’usage du temps dans l’explication 

des phénomènes naturels. Il est fort intéressant de prendre en compte le 

sens que prend le temps en s’articulant à d’autres concepts tout en 

essayant d’identifier les différents styles éducatifs qui favorisent une telle 

explication. Abrougui
5
 et Mouelhi

6
 ont travaillé sur l'analyse des 

programmes en se basant sur l’étude de l’approche conceptuelle dans le 

manuel, l’étude des images (ou illustrations) et l’étude des types 

d’exemples et de contenus explicatifs. Mais quels types de contenus sont 

traités relativement à la géologie et à la biologie dans les deux manuels de 

la 2
ème

 année secondaire et celui de la 3
ème

 année sciences 

expérimentales ? Et comment les notions et les concepts sont-ils (ou non) 

traités, illustrés ou explicités ? Ces contenus favorisent-ils les styles 

éducatifs qui contribueront à la construction du savoir et la formation du 

citoyen ou se limitent-ils à l’information ? 

2. Les styles éducatifs versus les styles pédagogiques  

La grille d’analyse désigne un ensemble de critères sur lesquels se 

prononce notre analyse. Elle répond aux différents critères d'analyse du 

contenu du manuel. Nous adaptons une grille d’analyse, déjà élaborée, 

aux objectifs de notre travail. Cette grille vise à décrire le manuel, à 

apprécier son degré de conformité aux programmes, à se prononcer sur la 

qualité de son contenu scientifique. Pour ce faire, nous allons traduire (de 

                                                                                                              
1 Grosbois et al. (1992), Du laboratoire à la classe, le parcours du savoir. Etude de la 

transposition didactique du concept de la respiration, Paris, ADAPT (SNES). 
2 Baalmann et al. (1996), “Educational reconstruction examples in the field of genetic and 

evolution”, First conference Researcher in didactic of biology EURODIB, Kiel, Germany. 
3 Abrougui et al. (2006), Présentation et exploitation de grille d’analyse des styles 

pédagogiques dans des manuels scolaires tunisiens, relativement à des contenus de 

Sciences de la vie et de la terre, AIPU, Tunisie. 
4 Boughanmi, Y. (2007), “Biological crisis in biology and geology textbook of the 

thirdyear experimental sciences”, in Critical analysis of school science textbooks, 

February 7-10. 
5 Abrougui et al. (2007), « Ecologie et éducation à l’environnement : les styles 

pédagogiques dans les manuels scolaires de quatre pays francophones », in Critical 

analysis of schooltextbook, International meeting, Hammamet, Tunisia, 7-10 february. 
6 Mouelhi, L. (2007), L’enseignement de la neurobiologie dans les collèges et lycées en 

Tunisie et en France : analyse didactique des contenus des programmes, des documents 

d’accompagnement et des manuels scolaires, thèse de doctorat de l’Université Claude 

Bernard, Lyon 1 et l’Université de Tunis. 
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l’anglais au français) la grille d’analyse élaborée dans le cadre du projet 

de recherche européen BIOHEAD-CITIZEN
7
 2004-2007 : « Biology, 

Health and Environmental Education for better Citizenship ». Cette grille 

collective a été élaborée en Algérie et approuvée à Malta. De prime 

abord, elle concerne l’éducation à l’environnement et à la santé, mais par 

la suite elle a été simplifiée pour pouvoir s’appliquer à d’autres thèmes 

comme l’éducation à la sexualité. Nous allons donc transposer son usage 

à la géologie. Néanmoins, nous avons traduit « educational style » par 

« style éducatif » au lieu de « style pédagogique » utilisé par Abdelli et 

al
8
. Nous pensons que les styles pédagogiques sont plus englobant et ne 

se limitent pas aux quatre catégories présentées dans la grille. En effet, un 

style pédagogique est déterminé par les modes de relations qui 

s'établissent entre élèves et enseignants au cours de l'activité 

pédagogique. Selon l’activité pédagogique, l'enseignant est un facilitateur 

et une référence et il suffit à l'élève de justifier son passage par les étapes 

d'un certain parcours. Ou bien, l'enseignant est un pourvoyeur de 

connaissances, la qualité de la formation s'identifie avec celle de 

l'exposé ; les contenus de formation sont détaillés et normalisés, la 

certification par des examens et des concours est la règle. Dans d’autres 

activités pédagogiques, l'accent est mis sur le dialogue entre l'élève et 

l'enseignant, le moteur de ce dialogue étant fortement déterminé par une 

perspective d'intégration sociale et professionnelle. L'enseignant est un 

éducateur, un interlocuteur, un tuteur. Le style pédagogique dominant est 

celui de l'exemple. L’apprenant est régulièrement orienté afin de trouver 

sa place dans la société. Nous utilisons, préférentiellement, la 

terminologie « style éducatif » afin de nous démarquer de cette 

hiérarchisation de styles pédagogiques, beaucoup plus compliquée, qui 

dépend de l’espace géographique et donc de l’histoire de l’éducation dans 

chaque société. 

L'application, avec prudence, de cette grille pour chaque thème est 

essentielle lorsque l’enseignement souhaite changer l’attitude des 

apprenants (éducation à l’environnement, éducation à la santé, éducation 

à la sexualité ou éducation à la citoyenneté). Dans notre cas, nous 

essayons de l’appliquer à un contenu scientifique de géologie. La grille 

                                                                                                              
7 This project entitled «Biology, Health and Environmental Education for better 

Citizenship "(research project coordinated by Carvalho G, Clement P., Bogner F). It puts 

in partnership 19 countries. 
8 Abdelli, S. et al, (2008), « Méthodologie pour l’analyse didactique des manuels scolaires 

relatifs à la reproduction humaine et l’éducation à la sexualité », in Enjeux de la 

rénovation de l’éducation à l’environnement et de l’enseignement de la biologie, 

Université Senghor, Alexandrie, Egypte, 21 et 22 avril. 



Youssef BOUGHANMI 

144 

est articulée sur une technique d’identification de différents styles 

éducatifs. Elle est construite de façon à permettre de répertorier les types 

d’approches préconisés par les éditeurs ou les auteurs des manuels.  

3. Vision didactique sur le temps géologique 

L’utilisation du temps dans l’explication des phénomènes biologiques 

et géologiques est un champ d’investigation interdisciplinaire récent en 

didactique (Orange
9
 ; Boughanmi

10
). Ce concept, temps géologique, se 

trouve au carrefour de plusieurs disciplines, mais il est particulièrement 

enseigné en géologie. Sauvageot-Skibine
11

a montré que le concept temps 

est toujours requis par la  théorie globale de la terre, cependant, il s’agit 

d’un concept difficile à faire acquérir par l’apprenant. Cette difficulté, 

même si elle a été relevée par la didactique des sciences de la vie et de la 

terre, constitue un sujet loin d’être épuisé. En effet, la compréhension de 

ce concept se complique quand il s’agira de passer du local ou du 

régional au global pour se représenter les structures géologiques dans le 

temps (Monchamp & Skibine)
12

. Le questionnaire, proposé aux élèves 

par Gohau
13

et portant sur l’âge et le mécanisme de la formation des 

chaînes de montagnes, lui a permis de remarquer que les élèves attribuent 

l’orogenèse à un phénomène unique dans une histoire linéaire non 

répétitive. Dans une étude antérieure, nous avons montré 

(Boughanmi)
14

que les dimensions temporelles sont très mal perçues par 

les élèves, résultats prouvés par Orange
15

 sur des difficultés des élèves à 

utiliser le temps pour la construction des problèmes en géologie. Ces 

difficultés peuvent entraver leurs apprentissages car ils ne conçoivent pas 

le temps dans sa dimension géologique. Nous posons donc la question sur 

                                                                                                              
9 Orange, D. (2003), Utilisations du temps et explications en sciences de la terre par les 

élèves de lycée : Etude dans quelques problèmes géologiques, thèse doctorat de 

l’université de Nantes. 
10 Boughanmi, Y. (2009), Obstacles à la problématisation du temps dans une approche 

interdisciplinaire : l’explication de quelques phénomènes naturels par des élèves et de 

futurs enseignants, thèse de doctorat de l’université de Bourgogne et de l’Université de 

Tunis, http://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00443595/fr/ 
11Sauvageot-Skibine, M. (1995), « Enseigner les sciences de la terre en tenant compte des 

représentations », in Aster, 21. 
12 Monchamp, A., Skibine, M. (1995), « Du fixisme à la tectonique des plaques, et 

pourtant elles bougent », in Aster, 20, p. 3-20. 
13 Gohau, G. (1995), « Traquer les obstacles épistémologiques à travers les lapsus d'élèves 

et d'écrivains. Représentations et obstacles en géologie », in Aster, 20, INRP, p. 21-41. 
14 Boughanmi, Y. (2004), Conceptions et registres de modélisation : la tectonique des 

plaques par des lycéens tunisiens, mémoire de DEA, ISEFC de Tunis (non publié). 
15 Ibid., 2003. 

http://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00443595/fr/
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la place du temps dans les explications scientifiques proposées par le 

manuel scolaire dans un objectif de montrer l’utilité de la dimension 

temporelle (Allègre)
16

 dans le message géologique. La nature des 

messages scientifiques diffusés par le contenu ou les illustrations relatives 

au temps dans chaque manuel permettrait de comprendre les processus 

géologiques. Les styles éducatifs proposés favoriseraient-ils l’acquisition 

et l’usage du temps dans l’explication des phénomènes naturels ? Telles 

sont les hypothèses tenant compte de l’utilité du temps et des différents 

styles éducatifs.  

4. Choix des thèmes dans les deux manuels  

Il ne sera pas possible d’analyser la totalité des deux manuels 

scolaires. Nous avons donc choisi d’étudier les parties qui portent sur le 

thème de géologie :  

- le manuel de la 2
ème

 année secondaire  

- le manuel de la 3
ème

 année sciences expérimentales  

Le choix des thèmes dépend de la problématique générale de notre 

étude. Nous focalisons notre étude sur la dimension spatiotemporelle et 

son rôle dans la compréhension de certains phénomènes naturels. Mais vu 

la relation entre les deux disciplines géologiques et biologiques, nous ne 

pouvons pas faire trop de choix, donc nous analysons le thème complet 

avec des grilles d’analyses. L’explication des séismes et de l’orogenèse se 

fait dans le cadre de la théorie de la tectonique des plaques. Les crises 

biologiques relient la biologie et la géologie. 

Dans le manuel de la 2
ème

 année secondaire, la hiérarchisation de 

chaque chapitre comporte une partie dite de réflexion, une partie de 

compréhension, un test des acquis et une partie d’informations. Dans la 

partie « réfléchissons », on trouve des questions scientifiques dont la 

réponse peut ne pas être à la portée des élèves et ne peut être comprise 

qu’après l’étude du chapitre entier. Ces questions sont souvent connues 

par les enseignants mais engagent-ils les élèves dans une réflexion ? Au 

début du chapitre, la majorité des élèves ne pourraient pas donner une 

esquisse de réponse à la question « comment est la structure interne du 

globe terrestre ? ». La partie « comprenons » est consacrée à l’explication 

scientifique à l’aide de textes et des illustrations que nous analyserons 

plus tard. La partie « testons notre acquis » renferme des exercices 

d’évaluation.  

La hiérarchisation de chaque chapitre dans le manuel de la 3
ème

 année 

Sciences expérimentales. a changé par rapport à celle du Manuel de la 

                                                                                                              
16 Allègre, C.-J. (1983), L’écume de la terre, Paris, Fayard. 
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2
ème

 année secondaire. Nous assistons à une multiplication des rubriques : 

les objectifs visés, la situation-problème, les pré-acquis, les activités, la 

synthèse, les exercices, la recherche. Il est important de noter cette 

évolution hiérarchique qui permet de développer une certaine autonomie 

de l’explication des phénomènes naturels chez l’élève. Pourquoi mettre la 

partie recherche à la fin du chapitre, pourtant que l’usage des outils 

disponibles (cartes géologiques, médias, magazines, Internet) dans la 

recherche sur un thème particulier avant même de l’entamer pourrait 

aider les élèves de mieux comprendre en classe. Ce travail sera donc 

considéré comme des pré-acquis et donc cette rubrique « pré-acquis » 

pourrait prendre place avant la rubrique « situation-problème ». Ce n’était 

qu’une présentation des deux manuels, mais nous expliquons les styles 

éducatifs utilisés pour analyser le contenu de chaque manuel (textes et 

illustrations). 

5. Méthodologie de recherche 

Les chapitres que nous analysons portent essentiellement sur les 

phénomènes naturels enseignés aux élèves de la 2
ème

 année secondaire
17

 

(16 ans) et aux élèves de la 3
ème

 année sciences expérimentales
18

 (17 ans). 

Nous présentons dans ce qui suit la grille d’analyse du contenu et des 

illustrations. 

5. 1 Présentation de la grille d’analyse 

Comme susmentionnés, nous utilisons la grille élaborée dans le cadre 

du projet Biohead Citezen. On rappelle que cette grille a été utilisée par 

plusieurs chercheurs et nous reprenons son résumé (voir encadré) publié 

par Abdelli et al
19

 (2007), par Abrougui et al. (2007) et repris par Khzami 

et al. (2010)20. Nous avons repris les explications avancées dans les 

différentes catégories en tenant compte de la spécificité du thème sur 

lequel nous menons notre travail.  

  

  

                                                                                                              
17 Manuel scolaire de la 2ème année secondaire. 2004-2005. Centre Pédagogique Tunisie. 
18 Manuel scolaire de la 3ème année sciences expérimentales. 2006-2007. Centre 

Pédagogique Tunisie. 
19 Abdelli, S. et al. (2007), « Techniques d'analyse des images dans les manuels scolaires 

tunisiens traitant de la reproduction et de la sexualité humaine, Critical analysis of school 

textbook », International meeting, Hammamet, Tunisia, 7-10 february. 
20 Khzami, S.-L., et al. (2010), « L’éducation à la santé : analyse comparative des manuels 

scolaires de biologie de 3 pays méditerranéens », in Education et formation, e-292.  
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Encadré : résumé de la grille d’analyse 

La grille présente quatre styles éducatifs visant à catégoriser les 

contenus textuels. Chaque phrase peut être référencée suivant l’un des 

styles en fonction du degré de l’information, de la participation et la 

problématisation. 

Le style informatif  

Dans ce style, les phrases apportent uniquement des informations : ce 

sont des données, des faits. Il n'y a pas de problématisation, pas de 

demande de réflexion, pas de proposition d'action. 

Le style injonctif  

Dans ce style, les phrases ont un style impératif ou injonctif : " vous 

devez faire ceci…, Faites comme ça, …parce que la science le 

montre, …" Le message ou le style utilisé est de type informatif, avec des 

consignes ou des directives à appliquer ; l'information est transmise de 

manière dogmatique, il ne s'agit pas en général d'une éducation. 

L'essentiel dans cette approche est de transmettre le maximum de 

connaissances. La problématisation peut être présente mais donnée dans 

le manuel, les solutions sont imposées sans argumentation et l'action, si 

elle est proposée, est imposée. 

Le style persuasif  

Les phrases donnent des solutions en nuançant (emploi du 

conditionnel, présentation de différents arguments) : " vous pouvez 

conclure,…vous devrez faire ceci,…voyez les avantages de prendre cette 

solution ou le dérangement si vous ne suivez pas cette solution,... " 

Dans ce cas, la problématisation est très généralement présente, avec 

une argumentation ne s'intéressant qu'à une seule solution spécifique et 

une forte suggestion pour les actions proposées qui sont aussi à justifier. 

Le style participatif  

Les phrases présentent plusieurs points de vue ou plusieurs solutions. 

Elles amènent les élèves lecteurs à se questionner, elles sollicitent leur 

réflexion, l'expression de leurs propres idées. Dans ce style, la 

problématisation est systématiquement présente et c'est parfois aux 

élèves de la découvrir eux-mêmes. Elle peut mener à une discussion ou à 

un débat en classe dont l'issue la plus positive serait une action choisie et 

élaborée par les élèves.  
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Pour chaque phénomène étudié (séismes, orogenèse ou crises 

biologiques), nous analysons l'importance relative de chacun des quatre 

styles éducatifs.  

5. 2 Etude des illustrations 

Dans notre analyse, nous avons pris en compte toutes les illustrations 

figurant dans les deux manuels analysés. Nous avons privilégié une 

typologie d’images fondée sur leur processus de construction et sur le 

contenu de leur message (Bardin
21

, Clement et al
22

, Mottet
23

,Mottet et 

al
24

 ; Perrier
25

). Nous essayons d’apporter quelques réflexions sur la 

nature des illustrations, les types d’illustrations privilégiées, le degré 

d’abstraction des différentes illustrations et les messages véhiculés par 

ces images. En quoi ces images développent-elles une logique dans 

l’explication des phénomènes naturels? 

Dans un premier temps, nous analyserons le contenu explicatif des 

notions clés jointes aux illustrations des manuels. Pour cela, nous avons 

élaboré des catégorisations, en essayant de répondre aux questions 

suivantes : quelle est la nature des explications proposées pour chacun 

des exemples ? Quels sont les messages implicites qui transparaissent à 

travers le choix des exemples et des modèles explicatifs privilégiés ?  

Dans un deuxième temps, nous nous intéresserons au processus de 

leur construction. Nous distinguons deux types d’images : les images 

graphiques et les images figuratives. Clément
26

 note que les images 

graphiques mettent en forme des données ou interprétations qui 

préexistent : équations, résultats expérimentaux, modèles et autres 

conceptualisations. Les images figuratives, a contrario, ont un rapport 

direct avec les objets ou phénomènes à interpréter ; même si ce rapport 

implique des appareillages plus ou moins sophistiqués, avec transcodage 

des signaux les plus divers en signes iconiques.  

                                                                                                              
21 Bardin, L. (1993), L’analyse de contenu, Paris, PUF (7ème ed.), Le psychologue. 
22 Clement et al., (2007), “Do the images of neuronal pathways in the human central 

nervous system show or not feed-back ?,a comparative study in fifteen countries,  Science 

Education International, Vol. 19, n° 2, june 2008, p. 97-116. 
23 Mottet, G. (1996), « Les situations-images, une approche fonctionnelle de l'imagerie 

dans les apprentissages scientifiques à l'école élémentaire, Images et activités 

scientifiques », in Aster, 22, INRP. 
24 Mottet, G. et al., (1995), Des images pour apprendre les sciences : Volcans et 

tremblements de terre. Images descriptives, images explicatives, Paris, INRP. 
25 Perrier, M.-F. (1997), L’évolution des images anatomiques dans les manuels de l’école 

élémentaire de la fin du XIXème siècle à nos jours, mémoire de DEA (Lyon 1). 
26 Clement, P. (1996), « L’imagerie biomédicale : définition d’une typologie et 

proposition d’activités pédagogiques », in Aster, 22, p. 87-126. 
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Les images graphiques 

Nous classons dans cette catégorie les images selon la nature des 

données qui ont permis de les construire. Notons que nous distinguons 

deux sous-catégories : 

-Images de données empiriques : tableaux, histogrammes, courbes, 

cartes géologiques... 

-Images de conceptualisation scientifique : images ou schémas non 

figuratifs (sismogrammes, modèle structural du globe terrestre, coupe 

géologique…) 

Les images figuratives 

Les images figuratives sont liées soit à des domaines visuels (codage 

iconique de signaux visuels), soit à des domaines non visuels transcodés 

(transcodage iconique par transformation de signaux physiques les plus 

divers en signaux visuels). Nous retiendrons, dans cette catégorie : 

-Les images issues d’observation macroscopique (œil nu, photos, 

photos satellitaires, films, radiographie, échographie, ..). 

-Les images issues d’observation microscopiques (microscope 

optique, microscope électronique) 

Pour ces images, nous distinguons celles illustrées par des photos ou 

par des schémas et des dessins. 

Dans un troisième temps, nous  focaliserons notre attention  sur le 

contenu des messages des illustrations. Nous distinguons quelques 

catégories qui nous ont semblé, a priori, pertinentes : 

- Cas des images représentant ou ayant un lien avec le temps 

- Cas des images représentant ou traitant des phénomènes naturels 

- Cas des images représentant des espèces disparues 

6. Résultats de l’analyse des deux manuels scolaires  

Les capacités d’intégration de l’élève risquent de ne pas être ménagées 

vu la difficulté de gérer l’immensité du temps dans l’explication de 

certains phénomènes naturels. Les styles éducatifs utilisés par les auteurs 

des deux manuels favorisent-ils l’usage du temps dans l’explication de 

ces phénomènes ? 

6. 1 Les styles éducatifs dans le manuel de la 2
ème

année 

secondaire 

62% des pages analysées renferment un contenu scientifique de type 

informatif, c’est une transmission des connaissances sans aucune 

incitation à la réflexion. Il s’agit, grosso modo, de définitions, 
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d’explications de concepts scientifiques, d’analyses d’illustrations. Dans 

la majorité des cas, les connaissances scientifiques sont données sous 

forme de résultats. La présence des deux styles éducatifs injonctif et 

persuasif montre le dogmatisme qui pourrait être induit par les 

programmes. Limiter ces types de styles dans le manuel, évite 

l’obligation de l’utilisateur du manuel d’être enfermé dans le souci de 

leurs auteurs. Le fait que la science est vraie, tant qu’elle n’est pas 

réfutable, ne devrait en aucun cas être transposé comme cumul de 

résultats dans le manuel.  

Les auteurs ont essayé de développer le style participatif à l’aide des 

images ou des tableaux et/ou un texte explicatif suivis de questions de 

déduction ou d’interprétation sous forme d’exercices d’application. Le 

style éducatif participatif se résume en trois exercices de trois pages à la 

fin du chapitre. La majorité des questions requièrent l’interprétation 

d’une carte géologique, une courbe ou une coupe géologique. Souvent la 

question du temps est absente dans ces activités. Le discours transmissif 

limiterait le développement de la compréhension du concept “temps“ par 

l’élève. La connaissance scientifique enseignée sous forme d’information 

et de cumul de résultats dictés à l’élève limite ainsi sa vision critique.   

6. 2 Les styles éducatifs dans le manuel de la 3
ème

 année sciences 

expérimentales 

Quels types de styles éducatifs sont favorisés après les réformes du 

programme? Notons  que ce n’est pas le même niveau scolaire auquel est 

destiné le même thème de la géologie. De plus, la crise biologique est 

rajoutée au programme de la 3
ème

 année sciences expérimentales en 2006. 

Cette partie du programme n’était enseignée auparavant à aucun niveau 

scolaire. Ce thème interdisciplinaire favorisant la réflexion sur l’utilité du 

temps était une grande lacune dans le programme des sciences de la vie et 

de la terre. 

Nous remarquons toujours la présence des deux styles injonctif et 

persuasif dans le manuel de la 3
ème

 année sciences expérimentales sous 

forme de suggestions imposées aux apprenants. Le style informatif 

prédomine dans l’ensemble des pages analysées. La tendance à donner 

plus d’ampleur au style participatif se résume par la multiplicité des 

activités proposées aux lecteurs et particulièrement aux élèves. Ces 

activités présentées renvoient plus aux styles injonctif et persuasif et 

donnent à l’élève une certaine autonomie de réflexion. Le style 

participatif a pris lui aussi plus d’ampleur dans ce nouveau programme, 

nous retrouvons au début de chaque chapitre au moins, une situation-

problème, des exercices à la fin de chaque chapitre et une rubrique de 
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recherche.  

6. 3 Comparaison des styles éducatifs  

La dominance du style informatif dans les thèmes analysés est claire. 

Cependant cette domination est un peu réduite dans le manuel de la 

3
ème

année sciences expérimentales. Le style participatif peu présent dans 

le manuel de la 2
ème

 année secondaire prend plus d’ampleur dans le 

manuel de la 3
ème

 année Sciences Expérimentales. Il est important de 

considérer l’effort de s’orienter vers la multiplication des activités 

destinées aux apprenants. Au niveau de la 2
ème

 année, ces activités se 

résument en quelques phrases. Dans le nouveau programme, il semble 

que les auteurs soient conscients du rôle que peut jouer l’autonomie des 

élèves dans la construction de leur savoir. Quoi qu’il en soit, le style 

participatif reste peu développé dans d’autres manuels tunisiens. Il serait 

souhaitable d’engager plus l’élève dans l’élaboration et la construction de 

son savoir et d’éviter le dogmatisme. N’y a-t-il pas d’autres méthodes 

pour ne pas présenter les sciences comme cumul de résultats ? 

La tentative de passer de la dominance du style informatif vers le style 

participatif, dans le nouveau thème de la géologie, ainsi que la limitation 

des autres styles reflète une orientation vers cette tendance à l’autonomie 

et à la réflexion. En fait, la prédominance du style informatif traduit la 

conception d'une transmission de résultats scientifiques cumulés, et ne 

développe pas le plaisir de l’invention chez l’apprenant. Notre travail 

s’inscrit dans une approche constructiviste qui met en jeu la construction 

du problème scientifique par l’apprenant. Il est regrettable de voir le style 

informatif l’emporter sur les autres styles dans les activités proposées aux 

élèves.  

7. Résultats de l’analyse des illustrations  

7. 1.Analyse des illustrations dans le manuel de la 2
ème

 année 

secondaire 

Un quart de la surface totale des pages analysées est consacré aux 

illustrations. Nous remarquons que les images figuratives 

macroscopiques se résument essentiellement en photos et représentent 

6,47%. Elles représentent généralement des photographies de volcans en 

éruption, une destruction d’une maison suite à un séisme, une photo 

satellitaire de la planète terre, une photo d’un scientifique (Wegener, Le 

Pichon). Les schémas microscopiques ne sont pas présents dans ce 

manuel. Souvent ce sont les images microscopiques de la cristallographie 

que l’on trouve dans un manuel. Les images graphiques représentent 
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18,64% de la surface totale des pages analysées dont 8,59% sont des 

images de conceptualisation et environ 10% des données empiriques 

(tableaux, graphes, courbes, cartes géologiques).  

Sur le plan du contenu des illustrations et essentiellement de ce qui 

renvoie à notre problématique de départ, à savoir l’utilité de la conception 

spatiotemporelle dans l’enseignement-apprentissage de la géologie, le 

nombre d’illustrations est minime. Six images dont chacune renferme au 

moins une notion qui renvoie à l’immensité du temps géologique (échelle 

en millions d’années par exemple). Les auteurs semblent donner plus 

d’importance aux illustrations utilisées dans l’explication des 

phénomènes géologiques. Ces illustrations sont principalement des 

images de conceptualisation 

7. 2 Analyse des illustrations du manuel de la 3
ème

 année sciences 

expérimentales 

Le manuel de la 3
ème

 année sciences expérimentales ne se limite pas à 

l’étude du modèle structural et la théorie de la tectonique des plaques. Il 

étudie en plus la relation entre la dynamique du globe terrestre et 

l'évolution biologique. De ce fait, le nombre total des illustrations a 

considérablement augmenté. Nous retrouvons une seule photo 

microscopique pour montrer les composantes cristallographiques d’une 

roche. 43 images macroscopiques, dont 38  photographies, ont été 

consacrées majoritairement à des explications théoriques de certains 

phénomènes géologiques. Quatre-vingt-sept images graphiques sont 

recensées dans ce thème, dont 45 occupant 11,91% de la surface totale 

des pages analysées. Ces représentations sont aussi très variées et 

représentent généralement des cartes géologiques, des échelles, des 

courbes ou des coupes géologiques. En termes de nombre, les images 

représentant ou mentionnant dans leur contenu le temps géologique sont 

d’environ 25. Cependant, elles ne dépassent pas 8% du point de vue 

pourcentage. Le concept espace n’est présent que dans environ 2% de la 

surface totale consacrée aux illustrations par contre les illustrations 

utilisées dans les explications théoriques représentent 74% de l’ensemble 

des images analysées soit environ 18% de leur surface totale. Afin de 

pouvoir expliquer l’évolution du manuel nous allons comparer dans ce 

qui suit les illustrations des deux manuels. 

7. 3 Comparaison  des typologies des illustrations  

La comparaison des typologies des illustrations (voir tableau 1) 

montre que le manuel a évolué en forme et en contenu. En termes de 

proportionnalité, les illustrations occupent un quart des pages analysées 
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de chaque manuel. Dans les deux manuels, les images graphiques 

(images de conceptualisations ou donnée empiriques) sont très variées. Il 

semble que les auteurs donnent plus d’importance à ce type d’illustrations 

en prenant en compte leur rôle dans l’explication des phénomènes 

géologiques et leurs usages comme complément ou base de cette 

explication. Les images figuratives ne dépassent pas 7% de la surface 

analysée dans les deux manuels. Le développement de la technologie et 

plus particulièrement de la photographie numérique nous incite à donner 

plus de place aux photos surtout satellitaires, qui peuvent aider dans 

l’explication de la notion d’espace en deux ou en trois dimensions. Nous 

remarquons la quasi-absence de photos microscopiques alors qu’elles 

sont très utiles dans l’explication de la composition chimique de la roche. 

Tableau 1 : Comparaison des typologies des illustrations 

 Manuel de la 2ème année 

secondaire 

Manuel de la 3ème Sciences  

Expérimentales 

Nombre 
d’illustrations 

Surface % Nombre 
d’illustrations 

Surface % 

Im
a
g

e 

fi
g

u
ra

ti
v

e 

Macrosco

pique 

Photo 8 6,48% 38 4,48% 

Schéma 

ou dessin 
  5 1,14% 

Microsco
pique 

Photo   1 0,45% 

Schéma 

ou dessin 
    

Im
a
g

e 
g
r
a

p
h

iq
u

e 

Image de 

conceptualisation 
scientifique (schéma 

ou image non 

figuratif) 

25 8,59% 45 11,91% 

Donnée empirique 

(tableau, graphe, 

courbe, carte, échelle, 
coupe géologique, 

arbre phylogénétique) 
21 10,05% 42 9,58% 

Total  
54 25,11% 131 27,56% 
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7.4 Comparaison du contenu des illustrations  

Nous comparons le contenu des illustrations dans le tableau suivant :  

Tableau 2 : Comparaison du contenu des illustrations 

 Manuel de la 2ème année 

secondaire 

Manuel de la 3ème année 

Sciences  

Expérimentales 

Nombre 

d’illustrations 

Surface 

(%) 

Nombre 

d’illustrations 
Surface 

(%) 

C
o

n
te

n
u

 d
es

 i
ll

u
st

ra
ti

o
n

s 

Temps géologique 

représentant ou non 

le temps 

géologiques 

6 2,97% 25 7 ,09% 

Espace 

géologique (carte 

à deux 

dimensions) 

6 5,74% 9 2,25% 

Théorique 

(explication d’un 

phénomène ou un 

événement 

géologique) 

42 16,4% 97 18,17% 

Total 54 25,11% 131 
27,51

% 

Pour mieux mettre en valeur cette évolution du manuel, nous 

comparons les illustrations en se basant sur la conception scientifique 

qu’elles véhiculent. Nous remarquons que les illustrations montrant des 

notions spatiotemporelles ont augmenté dans le manuel de la 3
ème

 

Sciences Expérimentales. Ceci est dû à la proportionnalité des images 

par rapport au nombre total des pages analysées et aussi à l'ampleur que 

commence à donner les concepteurs au concept temps. Certains auteurs 

des manuels sont au courant des travaux didactiques, d'autres ne le sont 

pas. La nouvelle génération d'inspecteurs suit une formation solide en 

didactique et en disciplines connexes qui se rapportent à l'enseignement. 

Le contenu expliquant un phénomène naturel qui accompagne les 

images comme commentaire a augmenté avec une certaine rigueur dans 

l'exposition et la présentation.  
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8. Discussion  

Les images ou les illustrations et le texte du manuel sont 

indissociables. Les illustrations sont l'un des facteurs qui ont contribué le 

plus à l'évolution du manuel scolaire. Avec leurs objectifs précis, les 

illustrations sont utiles dans les parties d'un texte qui traitent les 

informations sur les expériences qui ne se rencontrent pas dans la vie 

quotidienne ou dans l'environnement de l'école. Elles apportent à l'élève 

des représentations plus suggestives et plus précises du monde extérieur, 

d'activités humaines, de paysages géologiques, qui lui sont inconnus. 

Néanmoins, la qualité de l'information dépend de la motivation 

pédagogique et de l'objectif précis de l'information. La complémentarité 

entre dessins, photos, schémas est primordiale, du point de vue de la 

clarté de l'explication de ce que le texte décrit, un dessin est souvent plus 

efficace qu'une photo. Certaines photos décoratives sont attractives, mais 

elles ne devraient pas cacher la faiblesse du contenu du texte.  

Il paraît, à travers la réforme du programme et du contenu du manuel, 

que les concepteurs du programme sont convaincus de l'utilité de la 

participation et de l’autonomie de l’élève dans la construction de son 

savoir. Néanmoins, l’analyse montre que cette prise de conscience est 

limitée dans la mise en texte du savoir. L’utilisation de grilles de 

catégorisation des styles éducatifs nous a montré que les enseignements 

semblent ne pas être problématisés et finalisés dans le but d’aider les 

apprenants à agir avec réflexion sur le contenu et leur permettre de 

problématiser leur propre savoir. La mise en place d’activités dans le 

programme de la 3
ème

 année Sciences Expérimentales s'avère 

d’importance dans les processus de mise en texte des savoirs. 

L’exposé des connaissances occupe dans les parties analysées une 

place toujours minoritaire par rapport aux volumes des deux manuels. 

Contrairement à ce que l’on pourrait penser, la part des connaissances 

n’est pas beaucoup plus élevée dans le manuel du lycée. Ainsi ce n’est 

pas l’exposé du savoir qui gonfle les manuels, réduits au seul exposé des 

connaissances, le nombre total des pages d’un épais manuel se réduit au 

tiers de ce même nombre. En effet, les manuels réservent une grande 

partie de la surface disponible à des illustrations décoratives, à des 

documents (textes ou images), à des schémas explicatifs (figures, 

courbes, diagrammes, organigrammes), et enfin à différents types 

d’exercices. En sciences de la vie et de la terre, le document, écrit ou 

figuré, est souvent destiné à montrer, à identifier, à reconnaître. Il peut 

aussi permettre d’observer les différentes étapes d’une expérience. 

Cependant, ces documents qui contribuent à l’élaboration du savoir ne 
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sont pas toujours distingués de textes ou d’images dont la fonction est 

simplement illustrative, voire décorative.  

Conclusion 

Il est bien difficile à un élève de posséder les clés qui lui donnent la 

place et le rôle de chaque élément du manuel, de distinguer l’essentiel de 

l’accessoire. Le manuel offre, en effet, en apparence tous les éléments 

nécessaires à la construction des savoirs. Il pourrait donc remplacer le 

professeur puisqu’il contient non seulement le savoir mais aussi son 

élaboration. Notre analyse étudie principalement le contenu scientifique, 

cependant, tout le matériel pédagogique, les manuels, ainsi que la 

pratique enseignante peuvent faire l’objet d’autres travaux. 

Il convient donc de rappeler que:  

- La domination du style informatif devrait ramener les auteurs de 

manuels scolaires à réfléchir sur les véritables objectifs de l'éducation. 

- La présence de styles d'injonction reflète une conception autoritaire 

de l'éducation.  

- De telles phrases persuasives ne portent que sur la traduction des 

dimensions scientifiques et la conception. Néanmoins une explication par 

l'éducation, en cherchant des arguments, pourrait encourager 

implicitement le dogmatisme. 

- La tendance dans le nouveau programme de la géologie à l’usage du 

style participatif reste limitée. Or l’utilité de ce concept dans l’explication 

nécessite une approche interdisciplinaire faisant appel à la réflexion de 

l’apprenant.  

Malgré quelques exceptions honorables, la rareté ou l'absence du style 

éducatif participatif soulève des problèmes pour  développer chez l’élève 

une certaine autonomie de réflexion en classe ou la transposer à la 

société. L’un des objectifs de l’éducation en Tunisie, est d’améliorer le 

système éducatif surtout le contenu scientifique dont l’évolution est très 

rapide dans l’objectif d’aider les élèves à construire leur propre savoir. 

Cette orientation nous incite à mener une réflexion sur le manuel et son 

devenir pour favoriser une culture participative chez les citoyens de 

demain. La réflexion sur le manuel et ses évolutions nécessaires devrait 

partir des besoins des élèves et non des vœux des auteurs, notant que ce 

besoin ne se limite pas à l’acquisition du savoir mais s’étend au 

développement de la personnalité de l’élève et ce, quel que soit le 

contenu du thème enseigné. Un manuel réfléchi pourrait devenir une 

référence, et non un ensemble de rubriques juxtaposées et imposées par le 

programme, dans lequel les activités renvoient plus à une éducation à la 
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citoyenneté dans sa définition la plus générale. Si l’analyse des deux 

manuels montre qu’ils respectent généralement la lettre des programmes, 

ils devraient en respecter l’esprit et les instruire, les éduquer. Les manuels 

devraient ainsi être construits de sorte qu’ils n’exposent pas seulement les 

savoirs prescrits, mais indiquent des approches didactique, pédagogique 

et voire même anthropologique qui font de l’école une institution de 

construction du savoir, de la formation du citoyen et sa communication 

avec l’autre. En fait, l’école, à travers ses composantes -ici le manuel 

scolaire- devrait relayer l’innovation et non lui faire écran. Mais dans 

cette perspective une question s’impose : l’école suivra-t-elle l’évolution 

de la société et contribuera-t-elle à une éducation réelle à la citoyenneté ? 
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L’éducation à la gestion des risques 

naturels dans le manuel de géographie de 

la 1
ère

 année secondaire en Tunisie : 

analyse didactique et propositions 

Fadhel HARZALLI
*
 

Introduction 

L’influence des manuels apparaît  plus prépondérante dans les pays en 

voie de développement où ils constituent le vecteur essentiel de 

l’actualisation des réformes et de la réussite éducative (Unesco, 2002). Le 

choix des contenus de savoir à enseigner se fait par rapport aux 

programmes scolaires et aux instructions officielles. Les manuels 

scolaires sont l’un des premiers lieux de la mise en texte du contenu de 

ces programmes. Ils présentent, développent et interprètent le programme 

à travers un contenu conçu dans et pour un cadre scolaire. Ils représentent 

ainsi un niveau spécifique dans le modèle de transposition didactique. Et 

malgré le fait que les sources d’accès à la connaissance se sont 

considérablement diversifiées de nos jours, le manuel scolaire joue 

encore un rôle important dans la formation des mentalités des jeunes 

écoliers
1
. L'introduction de l'éducation à la gestion des risques naturels 

dans les programmes et les manuels est récente dans l'enseignement de la 

géographie en Tunisie. Cela est dû au fait que l’utilisation du concept de 

risques naturels par les géographes tunisiens est très récente. Oueslati, à 

titre d’exemple, a intitulé son article écrit en arabe : « l’Homme et les 

risques naturels en Tunisie : l’exemple des inondations » en 1995. Le 

concept de risques naturels apparaît  pour la première fois dans le manuel 

de géographie scolaire de la première année secondaire en Tunisie en 

                                                                                                                                   
* Université de Jendouba, ISSEP du Kef, Tunisie. 
1 Seguin, R. (1989), L’élaboration des manuels scolaires : guide méthodologique, 

UNESCO, 89 p. 
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1993 (1
ère

 édition). L’éducation à la gestion des risques peut donc être 

considérée comme un champ éducatif émergeant et un ensemble 

d’interventions qui vise à informer, motiver et aider les apprenants à 

adopter volontairement des comportements favorables à la vie, à se 

construire une opinion raisonnée sur des questions vives où l’intime et le 

social sont fortement liés. L'éducation à la gestion des risques vise donc à 

placer, de façon intentionnelle, les apprenants dans un processus de 

changement de comportement et d’attitude. Cette gestion repose à la fois 

sur des savoirs, mais vise également à favoriser la construction de 

compétences personnelles et psychosociales, la construction d’un 

ensemble de rapports à soi, aux autres, au milieu, au passé, mais aussi à 

l’avenir comme le proposent les objectifs de l’enseignement de la 

géographie au secondaire en Tunisie (Loi de la réforme éducative en 

Tunisie de juillet 1991). 

Mais, quelle conception de l’éducation à la gestion des risques 

naturels a été privilégiée dans le manuel scolaire de géographie de la 

première année secondaire en Tunisie et quel modèle d’éducation a-t-on 

voulu promouvoir dans l'enseignement de cette discipline ?  

Nos questions de recherche sont formulées comme suit :  

Quelle est la nature des images pour l’éducation à la gestion des 

risques naturels ? Quel modèle d’éducation est privilégié dans ce manuel? 

Quels sont les styles pédagogiques utilisés ? 

L’objet du présent article est d’analyser le contenu du manuel scolaire 

de la 1
ère

 année secondaire en Tunisie dans l’objectif de répondre à ces 

questions.  

1. Le modèle de gestion des risques naturels 

Pour aider les décideurs, les planificateurs, les aménageurs et aussi les 

populations gérant l’espace géographique, l’étude des catastrophes et 

risques naturels  s’est donnée pour  objectifs de limiter les dégâts, qu’ils 

soient matériels ou humains, et de chercher l’efficacité dans la réponse 

des groupes sociaux exposés aux risques. La réalisation de ces objectifs 

devrait forcément passer  par deux étapes inéluctables et complémentaires 

en prenant en compte plusieurs paramètres qui entrent en jeu que ce soit 

dans le déclenchement, les mécanismes, les manifestations ou l’impact 

des risques naturels. 

1. 1 L’évaluation des risques naturels 

Elle devrait précéder la gestion et prendre en considération les 

éléments suivants : 

- L’étude des processus et des mécanismes physiques afin de préciser 
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les origines et les formes de manifestation. A titre d’exemple, la 

désertification peut avoir plusieurs causes et diverses manifestations 

(Mainguet
2
 et Harzalli

3
). 

- Les critères de définition d’un risque : Les spécialistes utilisent les 

critères suivants : 

 La fréquence et l’intensité : ce sont deux critères distincts mais ils 

sont évoqués ensemble. La fréquence exprime le caractère temporel de la 

manifestation du risque c’est-à-dire la période (moyenne) qui sépare deux 

manifestations successives dans le temps ou encore le nombre de 

manifestations probable pendant une période donnée. Péguy 
4
 précise que 

les résultats sont souvent exprimés en utilisant le concept de durée de 

retour ou temps de récurrence mais qu’il faut écarter toute idée de 

régularité ou de cycle. 

 L’intensité exprime la violence de la catastrophe : elle est 

déterminée de différentes manières selon la catégorie ou la nature des 

catastrophes. Par exemple, en cas d’une secousse tellurique, les services 

ou instituts spécialisés utilisent l’échelle de Richter ou celle de Mercali. 

 Les deux échelles spatiale et temporelle qui expriment l’aire 

affectée et le temps écoulé entre le début et la fin de la manifestation de la 

catastrophe. 

-L’ampleur ou l’impact c’est-à-dire les effets engendrés (dégâts 

matériels, victimes humaines et / ou animales, dommages économiques, 

traumatisme psychique, changements morphologiques dans la 

topographie des paysages...). 

Mais  il s’avère intéressant de signaler qu’une catastrophe ne vient 

jamais seule car, selon Tricart
5
, des facteurs amplificateurs ou des 

facteurs d’auto-amplification peuvent intervenir que ce soit au cours de la 

manifestation du processus ou après. La vulnérabilité de la société (les 

genres de vie, l’état de l’habitat)
6
 et la vulnérabilité technologique du lieu 

sinistré (centrales nucléaires, canalisation de gaz…) aggravent 

                                                                                                                                   
2 Mainguet, M. (1991), La désertification : une crise autant socio-économique que 

climatique, in Sécheresse, n° 1-3, p. 187-195. 
3Harzalli, F. (1988), Les représentations que les élèves de la quatrième année secondaire 

du Haut Tell tunisien se font de la désertification et le rôle de l’enseignement dans leur 

modification (étude didactique et essai de modélisation.), mémoire de DEA en Didactique 

de la Géographie,130 p. 
4 Péguy, Ch.-P. (1992), « Les risques naturels majeurs », in Bailly, A.-S, Ferras, R., 

Pumain, Encyclopédie de Géographie (coord. Antoine Bailly, Robert Ferras, Denise 

Pumain), Paris, Ed. Economica, p. 937-948. 
5 Tricart, J. (1992), « Catastrophes techniques amplifiant des catastrophes naturelles », in  

Annales de Géographie n° 568, p. 663-668. 
6 Ledoux, B. (1995), Les catastrophes naturelles en France, Paris, Payot et Rivages. 
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considérablement certains risques dits naturels 
7
. Tricart nous présente un 

exemple précis qui illustre l’importance des facteurs amplificateurs. 

Lisons ce qu’il écrit en 1992 dans un article intitulé”Catastrophes 

techniques amplifiant des catastrophes naturelles : « Dans la région de 

San Francisco, un séisme qui n’endommagea pas le bâtiment, a fait 

tomber au sol, dans un hôpital, les bocaux entreposés sur les étagères. Ils 

se sont cassés et il s’est produit un mélange original, à la fois très toxique 

et susceptible d’exploser. L’hôpital a du être évacué en catastrophe ». 

Il est aussi des risques associés (expression de Faugères et Noyelle, 

1992)
8
 qui sont loin d’être négligeables dans l’amplification des effets 

des catastrophes. Les exemples sont ceux des glissements qui 

accompagnent les séismes. L’approche des risques naturels doit, à notre 

avis, être systémique pour pouvoir tenir compte de tous les facteurs qu’ils 

soient directs ou amplificateurs car l’oubli ou la sous-estimation de l’un 

des facteurs peut avoir des répercussions néfastes sur la gestion du risque. 

1. 2 La gestion des risques naturels 

Gérer un risque c’est se préparer à l’affronter pour prévenir ses effets. 

La gestion débouche ainsi sur une politique d’aménagement. Mais la 

gestion est une opération à la fois difficile et délicate puisqu’elle doit 

passer par plusieurs étapes dont la première est la perception du risque. 

- Percevoir un risque est un problème : 

Il n’est pas aisé de percevoir un risque car le seuil de perception d’un 

événement extrême est un fait subjectif, variable d’une époque à l’autre, 

d’un groupe à l’autre 
9
 et d’une personne à une autre. Une secousse 

tellurique de faible magnitude n’est pas perçue par tout le monde, ni 

d’ailleurs de la même façon. Généralement, les gens au repos la 

perçoivent mieux que les gens en activité. Le temps de récurrence d’un 

événement joue aussi un rôle essentiel dans la perception, le principe 

étant que plus l’événement est rare (type : crue millénaire), plus son 

retour est jugé improbable. Cependant, même si le retour d’un événement 

est jugé probable, une génération pense « qu’elle a payé » et que 

l’événement ne se produira plus. 

La nécessité de la cartographie : 

                                                                                                                                   
7 Péguy, Ch.-P.  (1992), « Les risques naturels majeurs », in Bailly A.-S, Ferras R., Denis 

Pumain, Encyclopédie de Géographie (coord. Antoine.Bailly, Robert Ferras, 

Denise Pumain), Paris, Ed. Economica, p. 937-948. 
8 Faugères, L., et Noyelle, J. (1992), « Risques naturels, paysages et environnement en 

France », in Information géographique, Vol. 56, n° 5, p. 194-209. 
9 Béthemont, J. (1991), « Sur la nature des événements extrêmes : catastrophe et 

cataclysme », in Revue de Géographie de Lyon, Vol. 66, n° 3-4, p. 139-142. 
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La cartographie et le zonage des lieux à risques ont pour objectif la 

localisation et la détermination de l’aire d’action en cas d’intervention. Le 

but recherché est donc l’efficacité et la rapidité d’intervention en vue 

d’atténuer les effets des catastrophes naturelles. Les cartes sismiques et 

volcaniques sont des instruments de surveillance extrêmement efficaces. 

Ce sont même, de loin, les documents les plus fiables, sur lesquels il est 

permis de s’appuyer sans réserve 
10

. 

-La prévision et la prévention : 

La prévision c’est l’action de prévoir c’est-à-dire se représenter à 

l’avance ce qui doit arriver. La prévision suppose l’idée de calcul et de 

pronostic. Prévoir une catastrophe naturelle c’est prédire l’instant et le 

lieu où elle se produira. C’est un exercice qui relève idéalement du 

raisonnement scientifique, mais qui a bien souvent consisté en une 

extrapolation de faits d’observation reliés par des logiques qui doivent 

beaucoup à l’empirisme. 

La prévention c’est l’ensemble des mesures prises pour prévenir un 

danger, un risque. Prévenir quelque chose c’est l’empêcher de se produire 

en prenant les précautions et les mesures nécessaires. Prévenir une 

catastrophe c’est prendre des mesures qui minimiseraient ses effets. C’est 

par exemple construire des maisons qui résistent aux séismes et aux 

typhons, c’est bâtir des digues qui évitent les inondations... 

Mais face aux risques naturels, la prévision n’est pas toujours possible 

et rien ne garantit sa précision. A titre d’exemple, prévoir les séismes 

reste encore une gageure dans l’état actuel des connaissances. Certes, les 

Chinois avaient fait sensation lorsqu’ils avaient prévu le séisme de 

magnitude 7,3 survenu le 4 février 1975 dans la Liaoning, mais comme 

ils n’ont pas prévu celui de 1976 qui fit plus de 700 000 morts dans le 

Tangshan, il apparaît que la fiabilité de leur méthode est très discutable. 

En 1980, deux scientifiques américains avaient annoncé que la capitale 

du Pérou, Lima, subirait pendant l’été 1981 trois tremblements de terre 

extrêmement violents mais, rien ne s’est produit. Mais, il faut dire que, 

jusqu’à présent, nous ne disposons encore d’aucune méthode 

raisonnablement fiable de prévision des séismes. Il existe bien des indices 

qui semblent annonciateurs de secousses tels que le phénomène de la 

dilatation des roches dû à l’accumulation de contraintes, le gonflement 

local ou régional de la topographie, la variation inattendue du niveau de 

l’eau dans les puits et dans le débit des sources, le comportement étrange 

de certains animaux..., mais leur interprétation est difficile.  

Aujourd’hui, les efforts des sismologues portent davantage sur la 

                                                                                                                                   
10 Allègre, C. (1990), Economiser la planète, Paris, Librairie Arthème Fayard. 
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prévention que sur la prévision. L’important est d’essayer de réduire les 

risques liés aux tremblements de terre en évaluant la probabilité de 

l’occurrence des séismes dans une région donnée selon le principe que 

toute région qui a tremblé tremblera encore et que, plus le temps écoulé 

sans secousse est long, plus la probabilité d’un fort ébranlement est 

grande. D’où l’intérêt des enquêtes historiques et de la reconnaissance 

des failles actives 
11

. Il est donc indispensable de prendre des mesures de 

prévention avant le déclenchement des catastrophes, car « prévenir vaut 

mieux que guérir » dit un adage populaire. A titre d’exemple, il existe 

plusieurs types de mesure de prévention contre les séismes : 

-Des mesures de sécurité, par exemple, les constructions devraient 

obéir à des normes parasismiques afin de faire encaisser, sans rupture par 

les bâtiments, les déformations consécutives aux oscillations en 

combinant élasticité et cohésion; cela augmente certes le coût des 

constructions de plus de 30% mais permet de sauvegarder des vies 

humaines et de limiter les dommages. Commencé depuis des siècles au 

Japon et en Chine, ce domaine de l’architecture s’est développé 

vigoureusement depuis cinquante ans et s’est étendu à l’urbanisme. Des 

recherches très importantes ont été faites pour déterminer les effets des 

vibrations sur les structures, des règles de construction ont été testées au 

cours de nombreux séismes. Par exemple, le séisme de Mexico du 18 

septembre 1985 a laissé presque intacts tous les immeubles, y compris 

des gratte-ciel, qui avaient été construits suivant les normes 

parasismiques. 

-L’organisation des secours par la préparation de plans de secours à la 

fois rapides et efficaces. 

-L’information du public sur la conduite à tenir est très importante. 

Par exemple, en cas de séisme, il est essentiel d’éviter les risques 

d’incendie en coupant immédiatement l’électricité et en fermant les 

robinets de gaz. L’éducation des populations des régions à risques est 

l’une des méthodes de prévention les plus efficaces. Savoir qu’un gros 

tremblement de terre est généralement suivi, 12 à 24 heures plus tard, 

d’une réplique presque aussi forte, incite les gens à quitter un jour ou 

deux leurs maisons et permet de sauver ainsi des milliers de vies. De 

même, il ne faut pas céder à la panique qui dans bien des cas, provoque, 

en tant que facteur amplificateur, plus de victimes que la secousse elle-

même. A titre d’exemple, des exercices d’alerte ont lieu périodiquement 

au Japon dans le cadre de la prévention et l’éducation en matière de 

gestion des séismes. Mais, la gestion des risques naturels est onéreuse et 

                                                                                                                                   
11 Paskoff, R. (1985), Les plages de la Tunisie, 198 p. 
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plus les processus de la catastrophe sont maîtrisés, plus les coûts sont 

élevés. Allègre
12

 nous informe à titre d’exemple que l’installation d’un 

observatoire volcanique coûte environ 5 millions de francs et la 

maintenance des équipements coûte 1 million de francs. Il faut donc 

prendre en considération le niveau socioéconomique des pays du monde 

en matière d’évaluation et de gestion des risques naturels. 

2. L’éducation à la gestion des risques naturels 

La conception actuelle intègre l’ensemble des dimensions de la 

gestion des risques  dans une perspective systémique. L’éducation à la 

gestion  prend ainsi en compte à la fois la dimension négative des risques 

(elle contribue donc à la prévention des risques naturels) et surtout, sa 

dimension positive (agir pour  se préparer à…). Elle s’adresse à la 

personne dans sa globalité, mobilise savoirs, croyances, comportements, 

interactions avec l’environnement tant physique qu’humain non pour dire 

ce qu’il faut faire, mais pour que cette personne soit en capacité de 

choisir, autant que possible, ce qu’elle estime le plus favorable à sa vie et 

à celle des autres. 

Dans un cadre scolaire, l’éducation à la gestion des risques est un 

processus pédagogique qui vise à développer chez les apprenants un 

ensemble de connaissances, d’attitudes et de compétences dans le but de 

les aider à maintenir ou modifier des comportements liés à leur vie. Elle 

vise à aider les personnes à se construire une image positive d’elles-

mêmes et de leur vie afin d’éviter les comportements présentant un 

risque. Elle repose sur des méthodes et techniques qui permettent 

d’apporter l’information à l’individu sous une forme qui soit 

appropriable, sans le stigmatiser ni le culpabiliser. L’éducation pour la 

gestion des risques naturels est donc sous-tendue par une réflexion 

éthique. Elle est une composante des actions de promotion de la vie. 

2. 1 L’éducation à la gestion des risques naturels par résolution 

de problèmes 

Cette étude s’inscrit dans un cadre théorique d’apprentissage  

constructiviste pour analyser les processus de mise en texte des savoirs et 

des apprentissages scientifiques dans le manuel scolaire. Nous nous 

intéressons surtout au courant pédagogique qui a vu le jour à la Faculté de 

médecine de McMaster University, à Hamilton, Ontario (Canada), lors de 

sa création en 1970 : le Problem based learning (PBL), expression 

traduite en français par « apprentissage par problèmes » et par « 

                                                                                                                                   
12 Allègre, C. (1987), Les fureurs de la terre, Paris, Odile Jacob. 
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apprentissage par résolution de problèmes ». Le PBL est une approche 

d’apprentissage qui défie les élèves à « apprendre à apprendre  en 

travaillant en groupes pour résoudre de vrais problèmes du monde. L’idée 

principale est que « le point de départ de tout apprentissage doit être un 

problème, un questionnement, ou un puzzle que les élèves souhaiteraient 

résoudre ». Le PBL pourrait être défini comme étant une approche 

globale de l’enseignement qui favorise l’autonomie des apprenants et 

abandonne la leçon magistrale. C’est la confrontation des apprenants  

avec un certain nombre de situations-problèmes. L’un des premiers traits 

de l’apprentissage par résolution de problèmes est le fait qu’il est centré 

sur l’apprenant actif. Les objectifs à atteindre sont, dans ce cas-là, au 

moins en partie, déterminés par les  apprenants eux-mêmes. Ceci ne veut 

point dire que l’enseignant doit abdiquer son rôle en tant que référence ou 

son autorité concernant ce que l’apprenant doit apprendre. De ce fait, 

l’éducation à la gestion des risques naturels nous apparaît comme une 

réponse à un problème à résoudre. Elle doit révéler la complexité des 

problèmes inhérents à cette gestion, dans l’objectif d’apprendre à 

l’apprenant à les identifier (ou même les anticiper), les affronter et y 

apporter des solutions. Pour atteindre ses finalités, l’éducation à la 

gestion des risques naturels doit éviter de dissoudre la complexité des 

apparences, et de simplifier ou de réduire un problème multifactoriel à 

une seule cause puisque ceci ne résout pas un problème complexe de la 

vie courante, surtout que la connaissance progresse principalement par 

capacité à contextualiser et à globaliser. Signalons enfin que le choix a 

été fait sur l’approche par résolution de problèmes, mais d’autres 

approches peuvent être étudiées telle que l’approche par l’intégration des 

acquis en particulier une approche par les compétences. Celle-ci apporte 

une plus-value incontestable, tant en termes d’efficacité interne qu’en 

termes d’efficacité externe ou d’équité
13

. 

2. 2 Les styles et les tons utilisés pour rédiger le contenu des leçons 

L’axe d’analyse relatif aux styles d’écriture et aux tons utilisés par les 

auteurs au fil du texte dans le manuel scolaire est construit de façon à 

permettre de répertorier les types d’approches préconisés, les styles 

d’écriture et les tons utilisés. Il y a, en fait, quatre styles  d’écriture qui 

ont été  résumés par Abrougui et al.
 14

 comme suit : 

                                                                                                                                   
13 Roegiers, X., De Ketele, J.-M. (2001), Une pédagogie de l’intégration. Compétences et 

intégration des acquis dans l’enseignement, De Boeck, 2è édition, 312 p. 
14Abrougui et al., (2007), « Ecologie et éducation à l’environnement : les styles 

pédagogiques dans les manuels scolaires de 4 pays francophones », Actes de l’IOST, 

Analyse critique des manuels de sciences, Tunisie, 7-10 février. 
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- Le style informatif caractérisé par « l’absence de 

problématisation et de réflexion ». 

- Le style impératif ou injonctif où « l'information est transmise de 

manière dogmatique, (…). L'essentiel (…) est de faire transmettre le 

maximum de connaissances et de consignes. La problématisation peut 

être présente mais les solutions sont imposées sans argumentation et 

l'action, si elle est proposée, est imposée ».  

- Le style persuasif où « les phrases donnent des solutions en 

nuançant (emploi du conditionnel, présentation de différents arguments): 

« vous pouvez conclure,…vous devrez faire ceci,…voyez les avantages 

de prendre cette solution ou le dérangement si vous ne suivez cette 

solution,... ». (…) La problématisation est très généralement présente, 

avec une argumentation ne s'intéressant qu'à une seule solution spécifique 

et une forte suggestion pour les actions proposées qui sont aussi les seules 

à justifier ». 

- Le style participatif  caractérisé par  des phrases  qui  « amènent 

les apprenants et les lecteurs à se questionner, elles sollicitent leur 

réflexion, l'expression de leurs propres idées. (…) La problématisation est 

quasiment systématiquement présente et c'est parfois aux apprenants  à la 

découvrir eux-mêmes. Elle peut mener à une discussion ou à un débat en 

classe dont l'issue la plus positive serait une action choisie et élaborée par 

les apprenants ».  

3. Présentation de la méthodologie d’analyse de contenus 

Cette recherche peut s’intégrer dans un  projet visant à déterminer la 

part que peut avoir le manuel scolaire dans le développement de la 

citoyenneté; et ce, à travers l’analyse critique des parties concernant 

l'enseignement actuel de la géographie, de l'éducation à la gestion des 

risques naturels et à l’Environnement. Dans cet article nous présenterons 

les résultats d’analyse de contenus du manuel scolaire  articulée autour 

d'une problématique relative à l’éducation à la gestion des risques 

naturels. 
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3. 1 Instrument d’analyse 

Nous avons utilisé partiellement la grille construite et validée dans le 

cadre du projet Biohead-Citizen. Cette grille a été construite pendant 

l'année 2005-2006 et évaluée préalablement avec quelques manuels dans 

la plupart des pays. Cette  grille permet une évaluation du concept de la 

gestion des risques…Elle permet aussi d’identifier le type de style 

d’écriture ou style pédagogique (informatif, injonctif, persuasif et 

participatif) utilisé par les auteurs du manuel. 

3. 2 Présentation du  manuel et les leçons analysées 

Le manuel est celui de la 1
ère

 année secondaire, intitulé « Le livre de la 

géographie », édité par le centre national pédagogique  en 2009,  élaboré 

et rédigé en arabe  par des professeurs universitaires de géographie, des 

inspecteurs et un conseiller pédagogique et évalué par un inspecteur 

général et un inspecteur principal. Ce manuel comprend 118 pages 

consacrées à une introduction et trois unités : 

- 1
ère

 unité : l’Homme peuple la Terre ; 

- 2
ème

 unité : l’Homme exploite les ressources naturelles; 

- 3
ème

 unité : l’Homme et les milieux naturels.  

Cette troisième unité comprend six leçons : 

- L’Homme et le milieu naturel. 

- Des risques aux catastrophes : les tremblements de terre et les 

volcans. 

- Des risques aux catastrophes : les inondations.  

- La dégradation des milieux naturels : l’exemple de la désertification. 

- La dégradation des milieux naturels : l’exemple de la dégradation de 

la forêt méditerranéenne. 

- La dégradation des milieux naturels : l’exemple de l’érosion des 

côtes. 

La leçon sur les inondations est composée, après  une brève 

introduction de motivation et la précision des objectifs pédagogiques, de 

trois activités : 

- Je comprends le phénomène des inondations. 

- Je connais les résultats des inondations. 

- J’identifie quelques techniques et méthodes de lutte contre les 

inondations. 

La leçon réservée à l’exemple de la désertification comprend, après un 

bref paragraphe de mise en contexte, de motivation et de formulation des 

objectifs pédagogiques, quatre activités : 

- Je connais et je localise les zones désertifiées. 

- J’étudie un texte pour construire le concept de désertification. 
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- Je connais les causes de la désertification et je les analyse. 

- Je construis une attitude vis-à-vis de la désertification. 

L’analyse  didactique a porté sur le thème de l’éducation à la gestion 

des risques naturels.  Le corpus de cette étude a été composé  de deux 

leçons, l’une a porté sur les inondations, l’autre  a embrassé la 

dégradation des milieux naturels : l’exemple de la désertification (voir le 

contenu des 2 leçons en Annexes). 

4. Résultats 

Avant de présenter les résultats de l’analyse du manuel de 2009 

actuellement en vigueur, nous remarquons que ce manuel était en vigueur 

en 1999. Nous l’avons analysé en 2002 dans le cadre de l’étude 

didactique du savoir à enseigner relatif à la gestion des risques naturels. 

La synthèse suivante donne une idée précise des résultats auxquels 

l’analyse a abouti en 2002. 

-Le contenu des leçons est centré sur l’évaluation des risques. En 

effet, 36 (75%) éléments (voir les 2 grilles dans l’annexe) relèvent du 

champ de l’évaluation des risques c’est-à-dire que les 3/4 des 

connaissances relèvent du champ de l’évaluation alors que le reste c’est-

à-dire 25 % (le 1/4 des connaissances) relèvent du champ de la gestion 

comme le montre clairement le graphique 1en annexes. Il apparaît donc 

clairement que le contenu du manuel scolaire est centré sur l’évaluation 

alors que la gestion des risques est assez marginalisée. 

-Le contenu s’intéresse surtout à l’étude des processus physiques de 

déclenchement des événements : en effet, les auteurs ont tendance à 

décrire avec précision les origines, les mécanismes et les manifestations 

des phénomènes catastrophiques. Aussi, privilégient-ils la mise en relief 

de l’ampleur (effets) de ces phénomènes. D’autre part, l’examen de la 

part de contenu consacrée à l’étude des processus physiques et de 

l’ampleur des phénomènes montre que 61.76% de ce contenu concernent 

les processus physiques et l’ampleur, 26.47% concernent la vulnérabilité 

ou les facteurs amplificateurs, 11.76% seulement se rapportent aux autres 

éléments de l’évaluation c’est-à-dire la fréquence et l’intensité des 

phénomènes étudiés. Autrement dit, la fréquence et l’intensité sont 

rarement évoquées comme le montre le graphique 2. Les auteurs ont 

tendance à donner la primauté à l’action de la nature puisque l’action des 

groupes sociaux ne commence réellement qu’avec la gestion des risques : 

le contenu des leçons à propos des risques naturels apparaît comme un 

contenu à dominante plutôt physique. 

  



Fadhel HARZALLI 

170 

La composition du contenu relatif à la gestion des phénomènes 

naturels étudiés  montre que les éléments sollicités par les auteurs du 

manuel scolaire sont : 

• La localisation qui détient 25% du contenu consacré à la gestion. 

• Le zonage qui n’en détient que 16.66%. 

• La prévention qui en détient 50%. 

• Le coût qui n’en détient que 8.33%. 

La moitié du contenu en matière de gestion est consacrée à la 

prévention. Les mesures réglementaires, la prévision et l’assurance ne 

sont jamais évoquées. Le graphique 3 ci-dessous clarifie davantage les 

données. Après les critiques que nous avons adressées au contenu du 

manuel de 1999, notamment le fait de considérer l’Homme comme une 

victime et non pas comme un agent dynamique capable de bien gérer les 

risques naturels, les auteurs du même manuel réédité en 2009 ont rectifié 

le tir pour tenir compte de nos remarques. 

Qu’en est-il du nouveau modèle de gestion des risques dans ce 

manuel révisé?  

4. 1 Le modèle de gestion des risques naturels dans le manuel de 

2009 

L’éducation à la gestion des risques naturels  est basée sur le modèle 

qui s’appuie aussi bien sur l’évaluation que sur la gestion. Nous avons 

cherché à savoir quelle est la conception dominante dans les  leçons 

analysées à travers la nature des images et le texte des auteurs du manuel.  

4. 1. 1 La nature des images pour l’éducation à la gestion des 

risques naturels 

L’analyse des images est plus complexe dans la mesure où elles 

présentent un aspect polysémique rendant  parfois leur interprétation 

subjective. Leur contenu n’est jamais choisi au hasard mais reflète une 

conception sous-jacente
15

. 

Les résultats d’analyse des  7 images incorporées dans le texte des 

auteurs des deux leçons analysées montrent que la majorité des images 

utilisées pour l’éducation à la gestion des risques naturels sont 

illustratives : elles illustrent des faits. L’analyse de ces images  montre 

aussi qu’elles présentent un déterminisme linéaire ou une causalité 

linéaire (Cause/effet). Il s’agit d’images qui s’appuient sur les précisions 

des détails aux dépends des liens entre les éléments, images empiriques 

                                                                                                                                   
15 Semprini, A. (1996), Analyser la communication - Comment analyser les images, les 

médias, la publicité, Paris, l’Harmattan. 



L’éducation à la gestion des risques naturels dans le manuel de géographie… 

171 

qui tendent à limiter les connaissances à ce qui est mesurable, 

quantifiable, images montrant que la connaissance du tout est réduite à la 

connaissance additive de ses éléments. Le contenu de la leçon sur les 

inondations est illustrée par 3 images : les effets des inondations de 2003 

à Medjez el Bab (habitations encerclées par les eaux de la Medjerda) ; les 

inondations de 2003 (destruction de l’infrastructure à Tunis) ; l’érosion 

du sol par les eaux. Le contenu de la leçon sur la désertification est étayé 

par 4 images : un tracteur labourant le sol léger et fragile dans le sud 

tunisien suivi du commentaire « importation de types de développement 

intrus ». Cette image peut être considérée comme image heuristique. Les 

3 autres images illustrent la lutte contre l’érosion hydrique au moyen des 

terrasses, la fixation du sol par les plantations dans la plaine de la Jeffara 

(sud de la Tunisie) et la lutte contre l’érosion éolienne au Nefzawa (sud 

de la Tunisie). Plusieurs messages se dégagent de ces images : éviter de 

bâtir dans les zones inondables, lutter contre l’érosion, éviter les moyens 

inadéquats dans l’exploitation du sol… Aussi, l’Homme est-il montré à la 

fois comme agent exacerbant les mécanismes et les processus des risques 

mais aussi capable de lutter contre ces fléaux.   

Mais d’une façon générale, rares sont les images heuristiques qui 

expriment une situation-problème contenant des questions qui incitent à 

la participation active des apprenants. Ces images doivent évoquer un 

problème de la vie courante, présentent une situation problème et 

demandent l’avis des apprenants ou leur participation à résoudre le 

problème.  

4. 1. 2 Analyse du texte des auteurs dans le manuel 

Le texte lié à la gestion des risques donne des informations 

scientifiques qui ont une certaine connotation avec le modèle de gestion 

basé aussi bien sur l’évaluation que sur la gestion des risques naturels.  

A l’issue de l’analyse de contenu du manuel scolaire, il ressort que le 

contenu des leçons consacrées aux risques naturels est centré 

essentiellement sur l’évaluation des risques c’est-à-dire l’étude de leurs 

origines, des mécanismes, des manifestations et des impacts. La part 

allouée à la gestion est  réduite. Les auteurs ont tendance à solliciter les 

éléments explicatifs des événements catastrophiques sans pour autant 

insister sur les autres éléments de l’évaluation à savoir les échelles, la 

fréquence et l’intensité des phénomènes étudiés. Les auteurs ont tendance 

à accorder la primauté à l’action de la nature sans insister sur le rôle des 

groupes sociaux. La gestion est donc marginalisée puisqu’elle n’a lieu 

qu’avec l’action des groupes sociaux. Le contenu des leçons est, souvent, 

simplifié ce qui ne permet pas de tenir compte de la complexité des 
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phénomènes catastrophiques et de la diversité des éléments qu’ils mettent 

en jeu : les processus et les effets sont toujours privilégiés. Les auteurs 

procèdent par simplification et n’envisagent dans la chaîne des éléments 

que les deux extrêmités, à savoir les processus et les effets. Les 

apprenants sont souvent invités à comprendre le déclenchement des 

phénomènes, à connaître et à résumer dans leur cahier les impacts et les 

dégâts humains et matériels (37 000 victimes au Bengladesh, destruction 

de l’infrastructure en 2003 à Tunis…). Les éléments fondamentaux de la 

gestion (arsenal réglementaire, prévision, assurances) sont totalement 

méconnus comme dans le manuel de 1999. Et bien que la législation en 

matière de lutte contre les risques naturels en Tunisie soit bien fournie, 

nous n’en trouvons aucune trace dans le manuel actuellement en vigueur. 

En effet, l’arsenal législatif prévoit une série de moyens et de 

mécanismes les plus divers qui concourent à la réalisation de cette 

fonction. Aussi précise-t-il les acteurs (ministère de l’agriculture, l’office 

des terres domaniales, la protection civile…) et les outils tels que les 

schémas directeurs de l’aménagement , les plans d’aménagement urbain , 

les études d’impact sur l’environnement et les plans d’organisation des 

secours pour affronter les catastrophes.    

4. 2 Les styles pédagogiques dans le manuel 

Nous avons étudié le style pédagogique (informatif, injonctif, 

persuasif, participatif) ou la nature du message utilisé par les auteurs du 

manuel pour convaincre leur public cible. Les résultats  montrent  que, le 

style informatif a été utilisé dans le contenu du manuel actuel d’une façon 

majoritaire : en effet, dans la leçon sur les inondations, les 2/3 d’activités 

proposées aux apprenants sont réservées à la description des causes, des 

processus et des impacts. Une seule activité est consacrée à la 

connaissance de quelques techniques de lutte contre les inondations à 

travers 6 croquis relatifs aux techniques traditionnelles de gestion des 

eaux en Tunisie.  

Au contraire, dans la leçon consacrée à la désertification et à côté du 

style informatif, il y a présence, bien que ce soit en filigrane, des styles 

participatif et persuasif à travers l’invitation des apprenants à éviter la 

déforestation, à lutter contre l’érosion hydrique et éolienne, à fixer le sol 

au moyen des plantations et à rationaliser l’exploitation des terres fragiles 

par des outils adéquats.   

Mais d’une façon générale, le style éducatif participatif est assez rare 

dans le manuel alors que cela pourrait être efficace pour développer des 

comportements des apprenants qui leur permettent d’éviter tout risque 

pour leur vie. Cette prédominance du style informatif sur les autres styles  
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dans le manuel  traduit une faible problématisation et une très faible 

incitation à l’autonomie et à la réflexion. Dans ce type de message où le 

style utilisé est de type informatif injonctif, avec des consignes ou des 

directives à appliquer, l'information est transmise de manière presque 

dogmatique. Les phrases ont un style impératif ou injonctif : « Que dois-

je connaître aussi ? » ; « Evitez absolument les constructions spontanées 

dans les zones inondables » ; « Evitez de jeter les déchets et les pierres 

dans les lits des oueds… » 

5. Discussion  

L’analyse des images et des textes dans le domaine de l’éducation à la 

gestion des risques naturels révèle la dominance des images illustratives 

empiriques, figuratives au dépend des images heuristiques. 

L’apprentissage par résolution de problèmes est un outil pédagogique 

fondamental pour la construction d’un savoir ayant du sens et nécessitant 

la mobilisation de liens construits entre les connaissances scientifiques
16

. 

Cet apprentissage par résolution de problèmes pourrait être fait à travers 

l’exploitation d’images heuristiques, lesquelles expriment des situations-

problèmes et entraînent une implication des apprenants dans une 

démarche de résolution de problèmes. Or, les images heuristiques ne sont 

pas nombreuses  dans  le manuel scolaire de géographie. Ce nombre 

réduit d’images heuristiques ne facilite pas la participation active des 

apprenants pendant les séquences de cours. L’utilisation de grilles de 

catégorisation des styles pédagogiques permet de prendre conscience de 

l’écart entre les textes officiels et leur transposition dans le manuel 

scolaire. Remarquons que les objectifs de l’enseignement de la 

géographie au secondaire en Tunisie insistent sur le fait que l’apprenant 

doit être conscient des problèmes environnementaux et participer 

positivement à leur résolution. Un rejet des messages injonctifs de la part 

des apprenants est possible. Car pour promouvoir la responsabilité des 

apprenants, il ne suffit pas de transmettre des messages  injonctifs. Il est 

ainsi regrettable de constater que dans le manuel, traitant de thématiques 

liées à l’éducation à la gestion des risques naturels où la participation de 

l’apprenant, la prise de conscience, et l’autonomie sont primordiales, que 

les auteurs du  manuel utilisent très peu le style participatif. Le style 

                                                                                                                                   
16 El Hage, F. (2005), Le morcellement des connaissances en physiologie : du constat à la 

remédiation. Intégration du paradigme de la complexité dans l’étude de la construction 

des liens entre différents concepts enseignés en physiologie, aux niveaux des pratiques 

enseignantes et des productions des élèves, Université de Montpellier 2 et Université 

Saint-Joseph, thèse de Doctorat en didactique de la biologie, 245 p. 
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éducatif utilisé est surtout le style informatif au dépend des styles 

éducatifs persuasif et participatif. La transposition des prescriptions 

officielles dans le manuel scolaire semble être problématique. Il convient 

donc de retenir que : 

- La présence très dominante du style informatif dans une partie où il 

devrait y avoir de l'éducatif doit mener les auteurs du manuel à se 

questionner sur les objectifs réels de la mise en texte des contenus 

d’enseignement. 

- Quant il s'agit d'éducation, les formulations articulées sur des styles 

injonctifs traduisent une conception d'une éducation dirigiste et 

normative. 

- Les phrases de type persuasif, liées uniquement aux dimensions 

scientifiques et traduisant néanmoins une conception d'une éducation par 

explication, par recherche d'arguments, ne présentent souvent qu'un 

aspect de la question et incitent implicitement au dogmatisme. 

Dans le manuel scolaire étudié, ce qui est sollicité par les auteurs c’est 

surtout la connaissance et la compréhension, lesquelles constituent de bas 

niveaux selon la taxonomie de Bloom. Or, toutes les actions en éducation 

à la gestion des risques devraient être basées sur une conception globale 

de la gestion qui cherche à développer des citoyens autonomes et 

responsables en matière de gestion au dépend d’une conception qui 

considère que la gestion est limitée qui correspond à une vision mécaniste 

et réductionniste de l’homme. 

Conclusion 

Le manuel scolaire est ancré dans le modèle de la pédagogie de 

maîtrise fournissant beaucoup de connaissances scientifiques, mais 

méconnaissant la promotion de compétences. Or, l’éducation à la gestion 

des risques naturels à l’école devrait être conçue selon une logique 

interdisciplinaire développant des compétences de résolution de 

problèmes répondant ainsi aux problèmes de gestion du réel vécu. En 

effet, si l’objectif de l’enseignement de la géographie est de développer 

l’autonomie chez l’apprenant, il serait profitable de penser à une 

transposition didactique qui permettra de créer des situations 

pédagogiques où l’apprenant est actif. Le manuel analysé ne permet pas 

de former les apprenants à la recherche autonome de l’information. Ainsi 

se trouve délaissée la construction d’une compétence dont chacun sait 

bien qu’elle sera une des compétences majeures du citoyen du XXIe 

siècle où les gens n’acceptent plus l’idée que les risques naturels sont des 

phénomènes implacables et refusent d’être assujettis aux aléas des 



L’éducation à la gestion des risques naturels dans le manuel de géographie… 

175 

phénomènes naturels car l’idée de la fatalité est devenue caduque. 

Bibliographie 

Abrougui et al., « Ecologie et éducation à l’environnement : les styles 

pédagogiques dans les manuels scolaires de 4 pays francophones », Actes de 

l’IOST, Analyse critique des manuels de sciences, Tunisie, 7-10 février, 2007. 

Allègre, C. (1987), Les fureurs de la terre, Paris, Odile Jacob. 

Allègre, C. (1990), Economiser la planète,Paris, Librairie Arthème Fayard. 

Bernard, S., Clément, P., Carvalho, G.-S. (2007), « Méthodologie pour une 

analyse didactique des manuels scolaires, et sa mise en œuvre sur un exemple », 

in Le Manuel scolaire d’ici et d’ailleurs, d’hier à demain (Coord, M. Lebrun), 

Presses de l’Université du Québec (CD). 

Béthemont, J. (1991), « Sur la nature des événements extrêmes : catastrophe et 

cataclysme », in Revue de Géographie de Lyon, Vol. 66, n° 3-4, p. 139-
 
142. 

El Hage, F. (2005), Le morcellement des connaissances en physiologie : du 

constat à la remédiation. Intégration du paradigme de la complexité dans l’étude 

de la construction des liens entre différents concepts enseignés en physiologie, 

aux niveaux des pratiques enseignantes et des productions des élèves. Université 

de Montpellier 2 et Université Saint-Joseph, thèse de Doctorat en didactique de 

la biologie, 245 p. 

Faugères, L., Noyelle J. (1992), Risques naturels, paysages et environnement en 

France », in Information géographique, Vol. 56, n° 5, p. 194-209. 

Harzalli, F. (1988), Les représentations que les élèves de la quatrième année 

secondaire du Haut Tell tunisien se font de la désertification et le rôle de 

l’enseignement dans leur modification (étude didactique et essai de 

modélisation.), mémoire de DEA en Didactique de la Géographie, 130 p. 

Harzalli, F. (2002), Les problèmes didactiques que pose l’enseignement des 

risques naturels en Tunisie dans la géographie scolaire(étude didactique à 

travers les représentations des élèves et des ensignants, les textes officiels et les 

manuels scolaires), thèse en didactique des disciplines, option : géographie, 

ISEFC, Tunis. 

Harzalli, F. (2005), « Le concept de risques naturels : définitions, repères 

historiques et données épistémologiques », in Géographie et Développement, n° 

17, p. 73-83. 

Harzalli, F. (2005), « La didactique de la géographie physique », in Chabchoub, 

A. (édit.), Regards actuels sur les didactiques des disciplines, Tunis, Atured, p. 

47-70. 

Harzalli, F. (2009), « La didactique de la géographie en Tunisie : bilan et 

perspectives », in Carrefours de l’éducation, n° 27, p. 213-225.  

Mainguet, M. (1991), La désertification : une crise autant socio-économique que 

climatique, in Sécheresse, n° 1-3, p. 187-195. 



Fadhel HARZALLI 

176 

Mainguet, M. (1991), L’Homme et la sécheresse, Paris, Masson, 311 p. 

Ledoux, B. (1995), Les catastrophes naturelles en France, Paris, Payot et 

Rivages. 

Oueslati, A. (1995), « L’Homme et les risques naturels en Tunisie, l’exemple des 

inondations », in Dlala H. (dir.), Questions d’aménagement du territoire et 

d’environnement en Tunisie, édit. CERFS, Tunis, p. 13-39. 

Péguy, Ch.-P. (1992), « Les risques naturels majeurs », in Bailly A.-S, Ferras R., 

D. Pumain, Encyclopédie de Géographie (coord. Antoine Bailly, Robert Ferras, 

Denise Pumain), Ed. Economica, p. 937-948. 
Roegiers, X., De Ketele, J.-M. (2001), Une pédagogie de l’intégration. 

Compétences et intégration des acquis dans l’enseignement, De Boeck, 2è 

édition, 312 p. 

Seguin, R. (1989), L’élaboration des manuels scolaires : guide méthodologique, 

UNESCO, 89 p. 

Semprini, A. (1996), Analyser la communication - Comment analyser les 

images, les médias, la publicité, Paris, l’Harmattan. 

Tissier, J.-L. (1992), « La géographie dans le prisme de l’environnement (1970-

1990) », in Robic M.-C (dir.), Du milieu à l’environnement : pratique et 

représentation du rapport homme-nature depuis la Renaissance, in Economica, 

p. 201-243. 

Tricart, J. (1992), « Catastrophes techniques amplifiant des catastrophes 

naturelles », in Annales de Géographie n° 568, p. 663-668. 

Unesco, (2002), Manuels scolaires et matériels didactiques : éléments de la 

qualité de l’éducation contribuant à promouvoir la paix, les droits de l’homme, 

la compréhension mutuelle et le dialogue,  

 www.unesco.org/education/pdf/note_information_fr.pdf 

  



L’éducation à la gestion des risques naturels dans le manuel de géographie… 

177 

Annexes  

Titre 

des 

leçons 

Paragra

phes 

textuels 

des 

auteurs 

Textes 

choisis 

par les 

auteurs 

Activités Cartes Images Croquis 
Tableaux 

statistiques 

Nomb

re de 

pages 

Les 
inondat

ions 

5 5 3 3 3 7 0 5 

La 
désertif

ication 

6 4 4 2 4 0 1 5 

Contenu des deux leçons étudiées 

Grille I : Contenu des leçons relevant du champ de l’évaluation des 

risques 

P
h

é
n

o
m

è
n

e
s 

é
tu

d
ié

s 

P
r
o

c
e
ss

u
s 

E
c
h

e
ll

e
 

F
r
é
q

. 

In
t.

 

F
a

c
te

u
r
s 

a
m

p
li

fi
ca

te
u

r
s 

V
u

ln
é
r
a

b
il

it
é
 

R
is

q
u

e
s 

a
ss

o
c
ié

s 

A
m

p
le

u
r
s 

(E
ff

e
ts

) 

 

O
ri

g
. 

M
é
c
. 

M
a

n
if

. 

S
p

a
t 

. 

T
e
m

p
. 

  

N
a

t.
 

A
n

th
. 

T
e
c
h

. 

 

V
.h

u
m

 

V
. 

é
c
o
 

B
.M

 

P
a

y
. 

L
e
s 

in
o

n
d

a
ti

o
n

s 

+ + + +  + + + + + + 

+ 

(

+

) 

+ 

(+) 

 

(+) 

+ 

(+) 

L
a
 

d
é
se

r
ti

fi
ca

ti
o
n

 

+ 

(+) 

+ 

(+) 

+ 

(+) 

+ 

(+) 
  + 

+ 

(+) 

+ 

(+) 

+ 

(+) 
+  

+ 

(+) 
 

+ 

(+) 

Légende : Orig.=origines, Méc.= mécanismes, Manif. = manifestations, Spat. = spatiale, Temp = 

temporelle, Fréq. = fréquence, Int. = intensité, Nat = naturels, Anth. =Anthropiques, Tech. = 

technologiques, V.hum =Vies humaines, V.éco =Vie économique, B.M= biens matériels, Pay. = 
paysages 

 + : discours des auteurs      (+) : documents 

  



Fadhel HARZALLI 

178 

Grille II : Contenu des leçons relevant du champ de la gestion des 

risques 
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sportive en Algérie et en Wallonie 
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Introduction 

Le système de formation des éducateurs en éducation physique et 

sportive est un processus qui nécessite une prise en charge 

pluridimensionnelle, dans le sens où il concerne plusieurs aspects du 

domaine des connaissances de cette discipline. Les instituts et les facultés 

d’éducation physique et sportive figurent parmi les établissements 

éducatifs spécialisés à qui incombent la responsabilité de former les 

professeurs, les éducateurs et les cadres de l’éducation physique et 

sportive, à travers les programmes éducatifs propres à cette spécialité.  

Notre recherche vise à améliorer les connaissances relatives aux 

modalités de formation des éducateurs physiques dans deux contextes 

culturels très différents, dans un but de production de savoir utilisable par 

les responsables des programmes concernés. Nous définissons la 

formation comme étant le fait de parfaire ou de préparer les futurs 

éducateurs en parfaite adéquation avec les données socioéconomiques et 

culturelles des sociétés concernées. Dans l’antiquité, la formation 

sportive se faisait dans des gymnases pour le développement de la force 

et de la santé, ainsi que le développement du corps. D’autre part, Dewey 

(1975) disait que « une personne formée est celle qui sait exécuter les 

principales tâches qui lui incombe mieux qu’elle ne pourrait le faire sans 

formation. Le mieux signifiant, avec plus d’aisance, d’efficacité, 

                                                                                                                        
* Université d’Alger 3, Laboratoire des STAPS, 16 000, Algérie. 
** Université d’Alger 3, Laboratoire des STAPS, 16 000, Algérie. 
*** Université d’Alger 3, Laboratoire des STAPS, 16 000, Algérie. 
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d’économie de rapidité, etc. »
1
. Nous pensons que la formation est un 

développement systématique des connaissances, aptitudes et compétences 

que demande l’exercice d'une tâche spécifique.  

L’intérêt accordé par les éducateurs à la qualité de l’éducation 

remonte aux plus anciennes civilisations. Par exemple, l’éducation 

chinoise et notamment les principes défendus par Confucius confirment 

cet intérêt. Ceci confère au système éducatif le statut de fruit d’un 

système de formation qui s’est assigné la mission de former une élite 

soucieuse de l’éducation générale
2
. Et partant de l’idée d’Arnaud (1983) 

selon laquelle l’objectif général de la profession d’éducateur physique 

relève de la formation d’individus capables d’affronter la vie sociale, il 

parait évident que la mise en évidence des capacités de l’enseignant dans 

l’action ou dans l’opération éducative est indispensable. D’autre part, 

toute formation a ses principes et ses conditions ainsi que des 

compétences nécessaires à son suivi. La formation des enseignants est 

l’une des préoccupations majeures de toutes les sociétés cherchant le 

progrès et le développement. Par ailleurs, l’accès à cette formation exige 

de la part du futur éducateur des qualités spéciales. En effet celui-ci sera 

appelé à réaliser des objectifs éducatifs à l’échelle de la nation, servant à 

former des générations futures, en influençant de manière organisée et 

continue leur comportement pour qu’ils acquièrent des habiletés 

intellectuelles, affectives, sociales et psychologiques. Ces dernières les 

aideraient à s’adapter, à eux-mêmes en premier lieu, à leur société 

ensuite, en vue de les amener toujours plus loin dans les connaissances 

nécessaires à l’accomplissement individuel et collectif. 

Il faut noter au passage que l’article 4 de la Charte Internationale de 

l’Éducation Physique et Sportive (UNESCO, 1992), stipule qu’il faudrait 

que les fonctions de l’enseignement, l’encadrement et l’administration de 

l’éducation physique et du sport soient être confiées à un personnel 

qualifié : 

« 4.1. L’ensemble du personnel qui assume la responsabilité 

professionnelle de l’EPS doit posséder les qualifications et la formation 

appropriées. Il doit être recruté avec soin, en nombre suffisant et 

bénéficier d’une formation préalable et d’un perfectionnement continu 

                                                                                                                        
1 Dewey, J. (1975), Démocratie et éducation : introduction à la philosophie de 

l’éducation, Paris, Armand Colin, p. 20. 
دووان  ،الجزائر، بالتحصيل الدراسي الابتكاريعلاقة القدرة على التفكير ، (1991) الطاهر،سعد الله 2

 .المطبوعات الجامعية
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afin de garantir les niveaux de spécialisation adéquats »
3
. Et cela indique 

qu’il est impératif que « les acteurs de l’enseignement de l’EPS disposent 

de caractéristiques permettant une formation de bonne qualité, impliquent 

préalablement une sélection rigoureuse, laquelle accompagne une 

formation telle un polissage continu, jusqu’à l’aboutissement à des 

niveaux respectables de spécialité »
4
. 

L’édification de la société socialiste algérienne assigne à son 

enseignement des missions très importantes afin d’édifier la personnalité 

authentiquement nationale, de transmettre et d’épanouir les valeurs de 

notre civilisation arabo-musulamane, de créer les comportements 

nouveaux exigés par l’ordre social en mutation et de répondre enfin 

pleinement aux aspirations culturelles, sociales et économiques des 

masses populaires. Depuis l’indépendance de l’Algérie et à partir de 

1962, la formation a toujours constitué un levier déterminant dans la 

politique d’édification du système national de culture physique et 

sportive. C’est ainsi qu’au regard des textes fondamentaux du pays en 

matière d’EPS, tant dans le code de l’EPS qu’au sein de la loi N° 89-03 

du 14 février 1989, la formation des éducateurs est considérée comme 

l’une des tâches d’intérêt suprême assurant l’élévation constante des 

niveaux des pratiques physiques et sportives de la population, par le 

développement d’un encadrement de qualité et suffisant en nombre des 

structures et organes d’animation et de gestion du sport
5
. 

C’est pourquoi, en tant qu’action sectorielle s’inscrivant dans le cadre 

de la réforme du système éducatif national algérien, la formation des 

enseignants et des éducateurs en EPS doit faire l’objet d’une rupture avec 

le système antérieur pour mettre en œuvre une stratégie globale et 

efficace tenant compte des nouvelles préoccupations du terrain. Dans ce 

contexte, les États arabes doivent être conscients de l’importance des 

éducateurs et de la place qu’ils doivent occuper dans l’action éducative. 

La situation de l’enseignant demeure malgré tout peu enviable et la 

formation n’attire que rarement les meilleurs éléments, capables 

d’assumer la responsabilité d’éduquer la nouvelle génération et de la 

préparer pour l’avenir. 

                                                                                                                        
3.http://portal.unesco.org/fr/ev.php-

URL_ID=13150&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html. Consulté le 

11/07/2012. 
دار  ،القياهرة ، أصول التربية البدنية و الرواضيية، المنةية و ادعيداد المني     ، (1991) مين أنورأ،الخولي 4

 .99. صالفكر العربي، 
5 Ministère de la Jeunesse et du Sport (1993). Assises nationales sur le sport, Alger, Palais 

des nations.  

http://portal.unesco.org/fr/ev.php-URL_ID=13150&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/fr/ev.php-URL_ID=13150&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
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À ce titre, la formation des éducateurs en EPS doit s’orienter vers : 

 l’établissement d’une corrélation étroite entre les niveaux de 

pratique et les profils de formation, et inter profils dans l’action du cadre ;  

 la complémentarité intersectorielle au sein du mouvement sportif 

national ; 

 la souplesse et la modulation en fonction du terrain et des 

structures ou l’éducateur est appelé à intervenir ; 

 l’élargissement des profils aux autres métiers du sport et 

fonctions para-sportives ; 

 le renforcement de l’option scientifique avec comme axe 

principal un programme de formation fondamentale et un autre pratique. 

En (Wallonie), les diverses formations qui donnent accès au métier 

d’enseignant viennent d’être redéfinies et revalorisées par deux décrets. 

Le premier porte sur la formation initiale des instituteurs et des régents, 

enseignants du fondamental et des premières années du secondaire. Le 

second concerne la formation initiale des agrégés de l’enseignement 

secondaire supérieur. Adoptés par le Conseil de la Communauté 

française, l’un le 12 décembre 2000 et l’autre le 30 janvier 2001, ces deux 

décrets définissent le cadre nécessaire pour permettre aux futurs 

enseignants de se construire une identité professionnelle forte et 

socialement reconnue. L’un et l’autre précisent l’essentiel des 

compétences que les enseignants doivent maîtriser pour concrétiser les 

réformes du système éducatif et favoriser les apprentissages de tous les 

élèves
6
. 

Plusieurs recherches faites dans le domaine de la formation des 

éducateurs en EPS, dont celle réalisée par (Martens-Freed, L., 1987)
7
 aux 

Etats Unis, se résume en l'étude de la relation entre les formalités de 

sélection d'étudiants et la formation des éducateurs en EPS dans la 

perspective d'une réussite dans sa profession d'enseignant. Les résultats 

ont montré que ces formalités restaient insuffisantes dans la sélection des 

meilleurs candidats à cette profession, comme dans la réussite de 

l'enseignement d'EPS. Existent aussi d'autres recherches dans le monde 

arabe, telle celle présentée par : Alem, Cloes & Kerfes (2013)
8
 à propos 

de Mesure de l’aptitude physique générale lors des épreuves de sélection 
                                                                                                                        
6 Ministère de la Communauté française. (2001). Devenir enseignant, le métier change, la 

formation aussi, p. 5. Disponible sur le site Web : (consulté le 09/07/2012). 
7 Martens-Freed, L. (1984), “Selection of physical students and success in student 

teaching”, in Journal of Teaching in Physical Education, USA, t. 6, n° 4, p. 411-424. 
8 Alem, J., Cloes, M., Guay, M., Kerfes, N. (2013), « Mesure de l’aptitude physique 

générale lors des épreuves de sélection pour les études supérieures en EPS au Maroc et en 

Algérie », in Gilles Raîche, Pascal Ndinga, Hélène Meunier, Des mécanismes pour 

assurer la validité de l’interprétation de la mesure en éducation, Vol. 3. PUQ, p. 63-75. 

http://www.puq.ca/auteurs/gilles-raiche-2334.html
http://www.puq.ca/auteurs/pascal-ndinga-8480.html
http://www.puq.ca/auteurs/helene-meunier-8708.html
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pour les études supérieures en EPS au Maroc et en Algérie, dont l'objectif 

était de trouver une méthode efficace dans la sélection de nouveaux 

étudiants parmi ceux qui se sont présentés à l'institut. Le résultat de cette 

recherche fut que l'insuffisance des épreuves du concours influait sur le 

rendement des étudiants durant la période de formation et sur leurs 

métiers ultérieurement issu de cette dernière. Des recherches portant sur 

la formation des éducateurs en EPS peuvent être identifiées dans la 

littérature. Nous avons pu en relever une en Algérie et une en Wallonie 

(Communauté française de Belgique). Toutefois, nous avons remarqué 

que le nombre de recherches traitant de la formation des éducateurs est 

largement insuffisant notamment dans les deux pays déjà mentionnés. Il 

nous parait opportun de présenter brièvement les deux recherches qui 

nous ont le plus intéressé.       

(1). « La formation des éducateurs en éducation physique et sportive. 

Comparaison des situations algériennes et belges francophones » (Kerfes, 

Cloes, 2006)
9
. Les objectifs de cette recherche consistaient à trouver 

l’adéquation entre les systèmes de formation en vigueur à l’époque et les 

débouchés professionnels dans le mouvement sportif et éducatif, aussi de 

comparer les formations existantes en trois axes (les finalités de les 

formations, problématique de l’épreuve de sélection et les caractéristiques 

des programmes).     

(2). « Adéquation entre les formations existantes en éducation 

physique, les motivations des étudiants et les différents débouchés 

professionnels »
 10

. Ce travail a été réalisé en Belgique par un groupe de 

recherche regroupant des chercheurs de deux universités francophone. 

Cette étude a été effectuée au niveau les 12 instituts d’éducation physique 

de la Communauté française de Belgique. Les objectifs des deux études 

sont pratiquement les mêmes mais il convient toutefois de retenir que la 

deuxième étude est plus récente et nettement plus fouillée. 

Pour comprendre la problématique de la formation des enseignants en 

général et celle des éducateurs en éducation physique en particulier, nous 

nous sommes référés aux propos de Ferry (1983). Celui-ci disait : « A un 

certain niveau de généralité, la problématique de la formation des 

enseignants est la même quels que soient les contextes nationaux et les 

                                                                                                                        
9 Kerfes, N., Cloes, M. (2006), La formation des éducateurs en éducation physique et 

sportive. Comparaison des situations algériennes et belges francophones, DEA, ISEPK, 

Université de Liège. 
10 Carlier, G., Gaspard, L., Cloes, M., et all. (2003), « Adéquation entre les formations 

existantes en éducation physique, les motivations des étudiants et les différents débouchés 

professionnels », in Point sur la Recherche en Education (Le), Communauté française de 

Belgique, Vol. 27, p. 29-57. 

http://orbi.ulg.ac.be/browse?type=journal&value=Point+sur+la+Recherche+en+Education+%28Le%29
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conceptions en présence. Elle se résume en 5 thèmes dont l’émergence 

traduit les insuffisances des systèmes de formation face aux 

transformations qui affectent le rôle de l’enseignant et sa fonction 

sociale : 

-  Nécessité d’une redéfinition des objectifs de la formation ; 

-  Nécessité d’articuler formation initiale et formation continue ; 

-  D’équilibrer la formation scientifique et formation professionnelle ; 

- Elargissement de la formation pédagogique à une formation 

professionnelle comportant des aspects relationnels, coopératifs et 

institutionnels, initiation aux nouvelles technologies et méthodologies ;  

- Resserrement des liens entre la théorie et la pratique»
 11

. 

 Concernant l’équilibre entre la formation scientifique et la formation 

professionnelle, Lawaly disait que « certaines conceptions de la 

formation tendent à minimiser l’une de ces dimensions, si non à la 

résorber dans l’autre »
12

. De tout ce qui a été avancé émerge 

l’interrogation à propos du système adopté dans la formation des 

éducateurs en EPS, à savoir le processus de formation actuel dans les 

différents instituts. Nous nous posons plusieurs questions : 

 Les programmes existants sont-ils capables de produire 

l’éducateur du futur auquel on aspire ? 

 Quelles sont les différences et les similitudes entre les systèmes 

de formation des futurs éducateurs en EPS en Algérie et en Belgique 

francophone ? 

 Quelles sont les attentes des responsables des divers instituts pour 

améliorer le système actuel de formation ? 

Approche méthodologique 

Notre recherche s’est basée, d’une part, sur l’analyse des textes 

officiels relatifs à l’organisation des études supérieures dans le domaine 

de l’éducation physique et, d’autre part, sur des données collectées auprès 

des acteurs impliqués dans quatre institutions de formation, deux de la 

région d’Alger et deux de la région liégeoise. Il convient de retenir que, 

dans chaque contexte culturel, une institution universitaire et une non 

universitaire ont été analysées. Nos résultats portent ainsi sur un 

échantillon total de 290 sujets (40 membres des staffs pédagogiques, 108 

                                                                                                                        
11 Ferry, G. (1983), Le trajet de la formation : les enseignants entre la théorie et la 

pratique, Paris, Dunod, p. 33 
12 Lawaly, E. (2005), Formation des professeurs d’EPS à l’INJS de Niamey : Formation 

théorique – Formation professionnelle, Quelle articulation ? mémoire de master en 

STAPS, Tunis, ISSEP, p. 3. 
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étudiants et 142 diplômés). Les formateurs ont été interviewés tandis que 

les sujets des deux autres groupes ont répondu à des questionnaires. La 

version arabe de chaque instrument a été traduite à partir des outils en 

français. Un expert en a assuré le contrôle de validité. Dans cette 

publication, nous porterons notre attention sur l’analyse des réponses 

fournies par les trois types d’acteurs à une question fermée consistant à 

identifier, par l’intermédiaire d’échelles de Lickert à quatre niveaux, le 

degré d’importance accordé par les sujets à 8 propositions correspondant 

à des finalités de formation différentes. Les réponses ont été encodées 

dans une base de données informatique et traitées au moyen du logiciel 

Statistica (Stat Soft, 2006)
 13

. 

Analyse et discussion 

Cette partie sera consacrée à l’analyse et la discussion des résultats 

obtenus auprès les sujets interrogés de divers instituts et nous permettra 

de faire rentrer les principales constatations issues de notre recherche et 

de les analyser en référence aux conceptions des cultures des deux pays 

étudiés.    

Dans cette rubrique, nous analyserons les réponses aux questions 

fermées n°1. Les tableaux où les valeurs sont exprimées en termes 

d’importance sur un continuum de 4 (« Très important ») à 1 (« Pas 

important du tout ») concernent les membres de l’équipe pédagogique 

(staff). Les tableaux sont exprimées en pourcentages concernent les 

proportions des étudiants et des diplômés ayant choisi chaque catégorie 

comme l’une des deux plus importantes, c’est-à-dire des opinions 

favorables (Très important + Important).   

                                                                                                                        
13 Stat Soft. (2006), Statistica 7.1. Compus « étudiant » 2006. Version 7.1 F2. Maisons-

Afort : Stat Soft. 
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1. Staff 

Tableau 1. Les objectifs et/ou les finalités de la formation en EPS 

auprès le staff 

Pourcentage des avis 

favorables des membres 

de staff aux items proposés 

Wallonie Algérie 

p Univ 

Max/4 

Non-

univ 

Max/4 

Univ 

Max/4 

Non-

univ 

Max/4 

Faire acquérir des 

compétences 

professionnelles 

3,42 3,6 3,62 3,66 0,77 

Développer un bagage 

théorique relatif aux APS 
3,57 3,8 3,5 3,41 0,53 

Amener les diplômés à un 

niveau de pratique sportive 

déterminé 

3 3 2,81 2,75 0,16 

Amener les diplômés à un 

niveau de condition 

physique déterminé 

2,85 2,2 2,37 2,66 0,75 

Amener les diplômés à un 

niveau de motricité générale 

déterminé 

2,85 2,6 2,37 3,16 0,22 

Faire acquérir des 

compétences pédagogiques 
3,14 3,6 3,37 3,66 0,33 

Faire acquérir des 

compétences relationnelles 
2,71 3,2 3,18 3,75 0,15 

Faire acquérir des 

compétences scientifiques 
3,14 3 3,43 3,75 0,50 

Le degré d’importance accordé par les membres de l’équipe 

pédagogique est très élevé pour tous les items proposés. Cela indiquerait 

que les compétences proposées rassemblent réellement les objectifs et les 

finalités de la formation en EPS. « Développer un bagage théorique 

relatif aux APS », « Faire acquérir des compétences scientifiques » et 

« Faire acquérir des compétences professionnelles », cette dernière, 

d’après Perrenoud
14

 (2002), « invite les étudiants à un rapport 

instrumental au savoir. Cela ne signifie pas qu’ils ne demandent que des 

recettes et refusent toute théorie, mais qu’ils cherchent, légitimement, à 

élargir leurs ressources pour l’action ou leurs bases identitaires ». Ces 

items figurent parmi les propositions choisies avec un degré très élevé, 

                                                                                                                        
14 Perrenoud, P. (2002). « La place de la sociologie dans la formation des enseignants : 

réflexions didactiques », in Éducation et Société, 9, p. 88. 
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mentionné par la majorité des membres de l’équipe pédagogique de 

divers instituts. Aucune différence significative n’existe entre les 

réponses des quatre instituts. Toutes les moyennes de ces items se situent 

entre 3,75 et 2,20. Ce sont des valeurs très élevées si l’on se souvient que 

la valeur maximale est 4. 

2. Étudiants 

Tableau 2. Les objectifs et/ou les finalités de la formation en EPS 

auprès les étudiants 

Pourcentage des avis 

favorables des étudiants aux 

items proposés 

Wallonie Algérie 

p Univ 

% 

Non-

univ 

% 

Univ 

% 

Non-

univ 

% 

Faire acquérir des compétences 

professionnelles 
72,7 100 78,3 92,6 0,03 

Développer un bagage théorique 

relatif aux APS 
100 85 87 78,3 0,38 

Amener les diplômés à un 

niveau de pratique sportive 

déterminé 

72,7 75 83,3 91,3 0,43 

Amener les diplômés à un 

niveau de condition physique 

déterminé 

81,8 80 85,2 87 0,99 

Amener les diplômés à un 

niveau de motricité générale 

déterminé 

81,8 90 66,7 60,9 0,12 

Faire acquérir des compétences 

pédagogiques 
72,7 100 81,5 91,3 0,09 

Faire acquérir des compétences 

relationnelles 
63,6 100 56,5 88,9 0,001 

Faire acquérir des compétences 

scientifiques 
72,7 45 87 82,6 0,002 

Un nombre très important d’étudiants des divers instituts répond avec 

un degré d’importance très élevé pour tous les items proposés, 

commençant par l’importance des objectifs de plus fort pourcentage, 

« Faire acquérir des compétences professionnelles ». Il diffère 

significativement entre la formation universitaire et non universitaire. 

Cette différence montre que la formation non universitaire des deux 

instituts algérien et belge donne une importance nettement plus marquée 

à la formation professionnelle dans ces programmes. Suivi par ordre 

d’importance par « Développer un bagage théorique relatif aux APS ». 
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Cette proposition est mentionnée par la plupart des étudiants des quatre 

instituts et montre en même temps qu’ils reçoivent un bagage théorique 

très important relatif aux APS. La différence est aussi significative pour 

les deux derniers items. Les étudiants de la formation non-universitaire de 

Liège donnent significativement plus d’importance aux propositions 

concernent les compétences liées à la formation en EPS « Faire acquérir 

des compétences relationnelles » et moins d’importance pour « Faire 

acquérir des compétences scientifiques ». L’analyse selon les pays 

montre aussi que les étudiants belges donnent plus d’importance à 

« Amener les diplômés à un niveau de motricité générale déterminé » où 

ils différent significativement avec leurs homologues algériens (p = 0,02).  

3. Diplômés  

Tableau 3. Les objectifs et/ou les finalités de la formation en EPS 

auprès les diplômés 

Pourcentage des avis 

favorables des diplômés aux 

items proposés 

Wallonie Algérie 

p Univ 

% 

Non-

univ 

% 

Univ 

% 

Non-

univ 

% 

Faire acquérir des compétences 

professionnelles 
90,3 100 76,6 87,9 0,08 

Développer un bagage théorique 

relatif aux APS 
83,9 85,7 85,9 69,7 0,24 

Amener les diplômés à un 

niveau de pratique sportive 

déterminé 

83,9 85,7 82,8 84,8 0,99 

Amener les diplômés à un 

niveau de condition physique 

déterminé 

74,2 78,6 81,3 69,7 0,61 

Amener les diplômés à un 

niveau de motricité générale 

déterminé 

87,1 85,7 75 78,8 0,52 

Faire acquérir des compétences 

pédagogiques 
80,6 100 81,3 81,8 0,36 

Faire acquérir des compétences 

relationnelles 
45,2 100 25 72,7 0,000 

Faire acquérir des compétences 

scientifiques 
77,4 50 76,6 90,9 0,02 
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Les diplômés des divers instituts confirment l’importance des 

compétences liées aux objectifs et aux finalités de la formation en EPS. 

Comme pour les analyses avec les étudiants, les diplômés de la formation 

non-universitaire belge donnent plus d’importance aux propositions 

concernant les compétences : «Faire acquérir des compétences 

professionnelles », « Faire acquérir des compétences pédagogiques » et « 

Faire acquérir des compétences relationnelles »), et donnent 

significativement moins d’importance à « Faire acquérir des compétences 

scientifiques » par rapport aux déclarations des diplômés de la formation 

universitaire belge et des deux instituts algériens (tableau 3). Les 

diplômés belges diffèrent significativement dans le sens où ils donnent 

plus d’importance à «Faire acquérir des compétences professionnelles » 

dans l’analyse selon les pays (p = 0,04). Cela confirme l’opinion de 

Piéron (1993) qui disait que « l’enseignant en formation considère le 

stage pratique pédagogique comme la phase la plus importante et la plus 

signifiante de sa formation professionnelle »
 15

. 

Conclusion 

Nous remarquons que la majorité des sujets interrogés dans les 

diverses formations en éducation physique des deux pays accordent une 

valeur importante aux items proposés qui concernent directement les 

objectifs et les finalités de la formation en éducation physique. Parmi les 

sujets interrogés, les membres de l’équipe pédagogique des diverses 

formations donnent plus d’importance aux items proposés par rapport aux 

étudiants et diplômés. Pour leur part, les étudiants accordent un degré 

d’importance très élevé à l’item « Faire acquérir des compétences 

professionnelles », mais les résultats diffèrent significativement entre 

ceux ayant suivi une formation universitaire et ceux qui ont suivis la 

formation non universitaire. Cette différence montre que la formation non 

universitaire des deux instituts algérien et belge donne une importance à 

la formation professionnelle dans ses programmes. Ceci est confirmé 

également par les diplômés chez qui une différence significative existe 

entre les pays avec une importance plus marquée envers cet item chez les 

diplômés belges. 

Notre contribution devait ainsi consister à mettre à la disposition des 

responsables des institutions étudiées des informations susceptibles de 

leur apporter une base de réflexion visant à s’engager dans un processus 

d’amélioration de la qualité et de l’efficacité de la formation des 

                                                                                                                        
15 Piéron, M. (1993), Analyser l'Enseignement pour mieux Enseigner, dossier n° 16, Paris, 

Éd. Revue EPS, p. 124. 
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éducateurs en éducation physique en générale. Cette recherche s’inscrit 

dans cette optique et s’intéresse essentiellement à la formation des 

éducateurs en éducation physique et sportive, déterminante « dans 

l’implantation des innovations, que ce soit à l’échelle d’un pays ou d’une 

école », mais aussi dans le développement de la professionnalité des 

futurs éducateurs, « c’est-à-dire leur aptitude à construire leurs propres 

savoirs et s’approprier des savoirs scientifiques qui leur permettent de 

prendre du recul par rapport à leur pratique, à l’analyser et , 

éventuellement, à l’adapter »
16

. Cette recherche a également mis en 

évidence le fait qu’il existe des points communs et des similitudes entre 

la formation des éducateurs en éducation physique en Algérie et en 

Communauté française de Belgique. De manière plus spécifique, ce 

projet poursuivait trois grands thèmes principaux. 

Concernant l’enquête qui portait sur les objectifs et les finalités de la 

formation en EPS, le but des questions de ce thème était d’identifier les 

objectifs et les motifs qui incitent les étudiants à suivre une formation en 

EPS pour pratiquer des métiers d’éducateurs ultérieurement. La majorité 

des sujets interrogés des différentes formations mentionnent avec un 

degré très élevé les objectifs et les orientations de la formation ainsi que 

les motifs qui incitent à suivre cette formation et les différents débouchés 

professionnels. Cette démarche constitue une première étape essentielle 

avant de poursuivre une recherche jugée plus poussée. Nous ne saurions 

terminer notre travail de recherche sans rappeler que les communautés de 

formation en réseau sont actuellement en émergence et qu’elles tentent de 

répondre à un idéal de collaboration et d’échange entre deux pays qui ne 

se trouve pas souvent concrétisé. Le thème abordé par cette étude 

présentée dans ce travail le confirme. Ces deux communautés s’inscrivent 

dans deux contextes différents qu’il est très difficile de généraliser. C’est 

donc en rapprochant ces deux contextes de formation en EPS à partir des 

acteurs et des participants des deux communautés que nous pourrons 

mieux comprendre leur avis et leur attentes pour mieux développer les 

systèmes actuels de formation en Algérie et en Communauté française de 

Belgique. 

Au-delà du fait que ce travail est, pour notre part, terminé, il existe 

encore un large panel de questions qui se devraient d’être éclairées. Notre 

réflexion ne peut donc être clôturée. Pour ce faire, nous pourrions 

demander : 

                                                                                                                        
16 Charlier, E, Charlier, B. (1998), La formation au cœur de la pratique. Analyse d’une 

formation continuée d’enseignants, Bruxelles, De Boeck Université. 
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• En nous basant sur un plus large échantillon et en pratiquant des 

analyses statistiques approfondies, obtiendrions-nous les mêmes résultats 

quant aux trois thèmes abordés (les objectifs et les finalités de la 

formation en EPS, la problématique de l’examen d’entrée, les 

caractéristiques des programmes de formation) ? 

• Existera-t-il des différences entre les deux formations universitaires 

en éducation physique en Algérie et en Communauté française de 

Belgique après l’application du système LMD (Licence, Master, 

Doctorat) ou la réforme de Bologne en Europe ?  

• L’évaluation comparative des situations entre Instituts et/ou 

Universités en vue de mieux identifier les facteurs réellement en jeu 

surtout au plan sociologique et culturel, les éléments de comparaison 

étant à élaborer sur une base rigoureusement scientifique. 

Ces conclusions et perspectives intéresseront donc certainement 

d’autres chercheurs que ceux qui travaillent dans le domaine de la 

formation en éducation physique et sportive, d’autres décideurs que ceux 

qui officient dans les institutions et d’autres acteurs et responsables en 

EPS. Nous pensons que chacun pourra y trouver des pistes utiles de 

développement et d’analyse des systèmes actuels de formation. 
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L'éducation physique et sportive scolaire 

en Algérie 

Boubeker YAHIAOUI* 

Introduction 

Les derniers remaniements de la réforme du système éducatif algérien, 

à partir de 2003, ont vu la restauration en 2005 d'épreuves d'Éducation 

Physique et Sportive (EPS) aux examens du Brevet d’Enseignement 

Moyen (BEM) et du baccalauréat, mais l'intérêt pour cette matière s'est 

très vite transformé: d'une discipline à caractère éducatif complémentaire 

aux autres matières d'enseignement à dominante cognitive, pouvant 

apporter une formation aux plans physique et relationnel grâce aux 

activités de groupes ou équipes, l'EPS est «utilisée» pratiquement comme 

moyen de repêchage  aux examens scolaires; il n'est que de voir les notes 

des candidats aux deux examens cités plus haut, depuis juin 2005, pour 

s'en convaincre. Ce phénomène montre déjà à lui seul la place accordée à 

l'EPS dans le système éducatif algérien. Qu'est-ce qui a conduit à ces 

choix et attitudes préjudiciables à l'éducation de nos enfants? Car 

personne n'est dupe, pas même les adolescents candidats aux examens du 

BEM et du baccalauréat: les notes ne reflètent pas un niveau de pratique 

réel et régulier. Les écoliers, collégiens et lycéens algériens ont pourtant 

bien besoin d'une éducation physique de base, pratiquement absente dans 

nos établissements scolaires quand on compare la charge horaire accordée 

aux matières à dominante intellectuelle (deux heures d'EPS, mal ou pas 

du tout assurées parfois, contre plus de vingt heures de cours en salle de 

classe à tous les niveaux scolaires).    

Dans un système éducatif où domine l'intellectualisme et où le niveau 

régresse, nous avons besoin d’un renouveau favorable aux méthodes 

actives. A ce propos, l’éducation physique et sportive offre aux élèves des 

situations d’expression variée, corporelle, verbale, émotionnelle, 

                                                                                                                                   
* Docteur en Sciences de l'Education, Inspecteur de l'Education Nationale retraité.  
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relationnelle, ce qui n’est pas le cas en salle de classe, où ils restent 

généralement assis et silencieux. L’EPS répond en effet aux objectifs 

d’une pédagogie active et dynamique grâce à la nature des activités 

qu’elle propose, à base de jeux et de mouvements, à une  organisation en 

équipes, et à des compétitions fréquentes sur des espaces plus ou moins 

grands; ce qui permet une grande liberté d’évolution motrice, une 

expression multiple et la confrontation directe des capacités et 

compétences des élèves.  

En ne considérant, en premier lieu, que des aspects de l'ordre de 

l'équilibre psychique, la seule «porte de secours» permettant aux élèves 

de se défouler et de se libérer du stress et des nombreux cours théoriques  

reste donc l'EPS, ou à défaut, des activités d'animation sportive à l'école. 

Car, et on le sait depuis longtemps déjà, depuis Aristote
1
, le jeu provoque 

une catharsis salutaire qu'il ne faudrait pas négliger. Mais même pour cet 

objectif, l'EPS n'est pas suffisamment prise en considération en Algérie et 

a même régressé dans le système éducatif: Deux séances de 45 minutes 

par semaine d'enseignement retombées à une fois et très peu assurée en 

fait à l'école primaire, 2 heures par semaine dans les enseignements 

moyen et secondaire. Quelles sont les «raisons» ou plutôt déraisons et 

dérèglements qui ont conduit à une telle situation, dans une école qui se 

veut pourtant démocratique et à l'avant-garde du progrès depuis 

l'indépendance de notre pays? Nous présupposons que les causes peuvent 

être plus ou moins nombreuses et complexes, et nous essayons par ce 

travail d'en découvrir quelques unes. Notre hypothèse principale est que 

malgré la volonté affichée sur un plan législatif (lois émises en faveur du 

développement de l'EPS et du Sport), des changements effectués en 

général plutôt dans l'improvisation que dans l'application des textes 

officiels ont défavorisé la concrétisation des objectifs tracés. Par ailleurs, 

l'instabilité politique durant les années 1990 semble avoir participé à une 

régression néfaste de la pratique des activités physiques et sportives, plus 

particulièrement des filles; la période dite de la «décennie noire» semble 

même avoir créé une rétrogression des mentalités vers des attitudes de 

repli sur soi opposées à l'ouverture vers le progrès, refusant par exemple 

la mise en valeur du corps… Lorsque nous discutons avec des parents au 

sujet de l'éducation et de la scolarité de leurs enfants, nous nous 

apercevons chez certains d'entre eux parfois, de la persistance de 

représentations considérant les activités physiques comme un jeu sans 

                                                                                                                                   
1 Voir Alderman, R.-B. (1983), Manuel de Psychologie du Sport, Paris, Vigot, p. 52 et 92. 

Edition originale (1974) : Psychological Behavior in Sport, New York, Holt, Rinehart & 

Winston. 
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intérêt. Mais ce qui nous apparait plus préoccupant parce que émanant 

des instances du pouvoir, c'est  l'influence d'attitudes et décisions d'ordre 

plus politique que pédagogique conduisant à la marginalisation ou à la 

manipulation de l'EPS pour des objectifs autres que ceux de l'éducation 

des générations montantes
2
. Cela n'a pas toujours été le cas, puisque le 

passé récent, depuis l'indépendance, est déjà riche en expériences 

d'Activités Physiques et Sportives (APS) à caractère éducatif (EPS en tant 

que matière d'enseignement, sport d'animation de masse à l'école, sport 

de compétition scolaire…). 

Il ne s'agit pas pour nous dans ce travail de chercher refuge dans la 

nostalgie d'un passé qui est loin d'être brillant, même s'il y a eu des 

éclaircies lumineuses à Alger de Jeux Universitaires et Scolaires 

Maghrébins en 1968 (du 05 au 14 juillet), des Jeux Méditerranéens en 

1975 (23 août au 06 septembre), ou encore des Jeux Africains en 1978 

(13 au 22 juillet). Il s'agit dans cette tentative d'analyse, d'essayer de 

comprendre pourquoi les activités physiques et sportives, si importantes 

dans la culture du monde moderne et dans les programmes éducatifs, sont 

chez nous vouées à la marginalisation et à la régression à l'école malgré 

les efforts entrepris après l'indépendance de notre pays? Un regard vers le 

passé d'abord va peut-être nous apporter un premier éclairage.     

1. Rétrospective historique 

A partir de 1963, quelques-uns parmi les enseignants d'EPS algériens 

existants (14 d’après une liste du Ministère de la Jeunesse et des Sports 

de l’époque)
3
 sont employés à dynamiser des écoles populaires de sport 

(09 dénombrées, existant dans ou à proximité d’écoles primaires 

implantées dans différents départements)
4
. Ces pionniers de l'EPS à 

l'indépendance de l'Algérie, au grade de moniteur ou maitre, sont rejoints 

par quelques moniteurs ayant reçu une formation de courte durée; mais 

les besoins deviennent rapidement impossibles à couvrir. Dans un bilan 

                                                                                                                                   
2 Pourcentages de réussite aux examens, utilisation d’heures creuses dans l'emploi du 

temps, matière scolaire officielle même pas enseignée dans certains établissements, 

surtout dans le primaire. 

3 La liste en question porte l'en-tête de « Situation en enseignants d'EPS au 1/10/1962 » et 

n'est pas signée; mais elle émane avec certitude du MJS : c'est nous-mêmes qui en avons 

récupéré une copie (gardée dans nos archives personnelles depuis 1974); c'est l'une des 

rares pièces qui ont pu être sauvées des flammes, les archives du MJS ayant été brulées 

peu après les évènements d'octobre 1988. 
4  Copie de document du même type que le précédent, nommé « Rapport concernant les 

réunions départementales des moniteurs d'EPS des Ecoles populaires de Sport », et daté 

du 30 décembre 1963. 
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daté du 13/02/1967
5
, on remarquera déjà une certaine forme de régression 

de l’institution éducative dans la prise en charge de l’EPS:  

- L’enseignement de l’EPS ne figure déjà plus dans les horaires des 

écoles primaires, parce que les moniteurs sont en nombre insuffisant (450 

d'après le bilan précédent, qui seront répartis entre secteur jeunesse et 

sports, collèges et lycées) ; et en raison de la politique de généralisation 

de l’enseignement, la priorité est accordée à la formation accélérée des 

instructeurs et maitres de l’école primaire, qui ne reçoivent aucune 

préparation pour enseigner l’EPS. 

- Dans les lycées, il était prévu trois séances d’EPS d’une heure 

chacune par semaine, complétées par deux heures d’activités sportives 

d’animation, soit un total hebdomadaire de cinq heures d’activités 

physiques et sportives  pour tous les élèves intéressés, plus la possibilité 

aux « volontaires » de s'adonner au sport scolaire (de compétition). « Ils 

participent le jeudi après-midi, pendant trois heures, aux activités 

(entrainements et matches) du SUA » (Fédération du Sport Universitaire 

Algérien à cette époque, et qui sera scindée plus tard en deux fédérations, 

l'une de Sport scolaire et l'autre universitaire). Malheureusement, des 

exigences matérielles et d’encadrement humain, et des difficultés de 

charge horaire notamment, vont amener au choix d’adaptations 

restrictives: les horaires d’EPS seront regroupés en une seule séance de 

deux heures; ce palliatif considéré comme provisoire à l’origine 

deviendra de fait officiel et constituera une des données de base dans 

l'élaboration des programmes d'enseignement.  

En 1968 commence cependant une formation d’envergure nationale 

dans les corps de maitres, professeurs–adjoints et professeurs d'EPS, qui 

seront versés dans le milieu sportif, les collèges et lycées. La formation 

de professeurs d’EPS, d'une durée de quatre années après le baccalauréat, 

effectuée au Centre National d’Education Physique et Sportive (CNEPS) 

à Alger, tente de répondre aux besoins de l'enseignement secondaire en 

formant des professeurs polyvalents et aux besoins du milieu sportif civil 

en préparant des entraineurs spécialistes par activité sportive. Le 

ministère de la Jeunesse et des Sports tente de répondre également aux 

besoins des différents niveaux scolaires par la formation aux grades de 

moniteurs, maitres, professeurs-adjoints dans les Centres Régionaux 

d’EPS (CREPS), à Alger-Centre, Oran, Annaba, Constantine, Alger-le  

Caroubier, Laghouat et Chlef. Un premier texte officiel relatif à l'EPS 

                                                                                                                                   
5 Copie de document du même type que les deux précédents, sous forme de bilan dressé 

au MJS, daté du 13/02/1967, intitulé : « L'enseignement de l’Education Physique et des 

Sports dans les écoles et lycées ». 
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scolaire viendra en 1970 clarifier les objectifs et les contenus 

d’enseignement
6
. Ces premières instructions insistent sur l'intégration de 

l'EPS au système éducatif pour tous les paliers de l’enseignement. 

C'est seulement au bout de quatre années après la parution de ce texte, 

durant l’année scolaire 1974/75, qu'une opération avec l'intention d'une 

généralisation progressive de l’EPS à l’école primaire est menée dans le 

cadre d’une commission mixte impliquant le Ministère de la Jeunesse et 

des Sports (MJS) et le Ministère de l’Education Nationale (MEN)
7
. Le 

programme d’éducation physique est préparé par de jeunes professeurs 

sortants du CNEPS (nous en faisions partie) ; il est appliqué lors d’une 

première expérimentation dans 400 écoles à travers le territoire national, 

le nombre d’écoles concernées devant doubler chaque année. Les corps 

spécialisés en EPS restant toujours très insuffisants, l’expérience est faite 

avec les instituteurs de l'école primaire. Centralisée au niveau du MJS à 

partir de 1975/1976, suivie sur le terrain par des Groupes Mixtes 

d'Animation et de Formation (GMAF), dans quelques wilayas, l'opération 

est abandonnée en 1979, date à laquelle la gestion de l’EPS passe du MJS 

au MEN
8
. Seul gain apparent de l’expérience : la formation des maitres 

de l’école primaire, censés prendre en charge tous les enseignements, y 

compris l'EPS, comprendra deux heures hebdomadaires de formation 

dans cette discipline ; mais l'horaire sera révisé à la baisse en 1980. 

Pourtant, peu avant l'école fondamentale, les jeux méditerranéens 

d’Alger en 1975, première grande manifestation sportive d'envergure 

internationale organisée par l'Algérie, avaient constitué une sorte de 

levier du mouvement sportif national. En 1976, apparaitra le premier 

texte officiel fixant le cadre législatif et organisationnel de cette 

politique
9
. Le système éducatif est particulièrement valorisé dans ce qu'on 

                                                                                                                                   
6 Les « Instructions officielles pour l'organisation de l'enseignement de l'éducation 

physique et sportive en Algérie », Ministère de la Jeunesse et des Sports, septembre 1970. 

7 Les deux ministères concernés, MEN et MJS, installent une « Commission Mixte de 

Conception » au niveau national et des « Groupes mixtes d’animation et de formation » 

(GMAF) au niveau des wilayas; ils seront regroupés en séminaire national du 18 au 

21/11/1974, au CNEPS à Alger, pour présenter les objectifs de « l’opération 400 écoles », 

phase expérimentale du processus de généralisation de l’enseignement de l’EPS à l’école 

primaire (il existe un document sous forme de Compte-Rendu du séminaire, élaboré au 

MJS). 
8 Seul le décret n° 78-195 du 09/09/1978 porte rattachement au Ministère de l'éducation, 

des corps de professeurs, professeurs-adjoints et maitres d'éducation physique et Sportive, 

ainsi que des moniteurs de la Jeunesse et des Sports; sans autres procédures officielles 

claires quant à la prise en charge par exemple de la formation (celle-ci est arrêtée à l'ISTS, 

orienté vers la formation de conseillers du sport, en laissant tout de même terminer la 

formation en cours d'une promotion de Professeurs d'EPS jusqu'en 1980).  
9 Ordonnance n° 76-81 du 23/10/1976 portant Code de l'Education Physique et Sportive. 
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appellera le Code de l'EPS, par la projection d'objectifs éducatifs à travers 

l'enseignement de l'EPS et d'objectifs de performance sportive à travers le 

Sport scolaire. Par exemple, la priorité sera donnée dans l'occupation des 

terrains de sport au milieu scolaire pour l'enseignement et les 

compétitions des élèves des établissements scolaires dans le cadre d'un 

programme national. Ce programme est élaboré et suivi dans son 

exécution par la Fédération algérienne des Sports Scolaire et 

Universitaire (FASSU), qui sera plus tard scindée en deux, la Fédération 

Algérienne du Sport Scolaire (FASS), agréée en 1979 et la Fédération 

Nationale du Sport Universitaire (FNSU). Les difficultés d'application de 

ces priorités accordées à l'EPS scolaire seront pratiquement 

insurmontables: terrains extérieurs non surveillés, envahis par de jeunes 

désœuvrés; réticences de chefs d'établissements contre la pratique 

éducative sportive à l'extérieur des établissements scolaires; refus de 

compétiteurs civils de libérer les terrains…  

L'année 1975/1976 constituera pourtant un tournant positif également 

dans la formation des professeurs d'EPS, appelés à travailler en principe 

dans l'enseignement secondaire ou dans le secteur du sport de 

compétition : cette formation est transférée du CNEPS au Centre National 

des Sports (CNS), au milieu du complexe olympique de Dely-Ibrahim, 

nouvellement créé, qui accueillera des professeurs venus par exemple de 

l'université d'Alger, pour renforcer l'encadrement. Mais dix années après 

son démarrage en 1968, cette première expérience de formation de 

professeurs d’EPS de l'Algérie indépendante a été arrêtée en 1979 dans le 

secteur de la jeunesse et des sports. Après le CNEPS (1968/1975), 

transféré au sport militaire, le Centre National des Sports aura duré à 

peine quatre années (1975 à 1978) avant de devenir Institut des Sciences 

et de la Technologie du Sport (ISTS); ce dernier est alors spécialisé dans 

la formation de Conseillers du Sport, appelés en principe à encadrer les 

associations sportives civiles et le sport de performance. 

Un renforcement en faveur du sport de performance s’est plus ou 

moins clairement produit alors, à partir de l'année 1979. Les choix de 

formation s’orientent nettement vers l’école des pays de l’Est et le sport 

de performance ; la coopération s’établira avec l’URSS, l’Allemagne de 

l’Est et Cuba, où seront recrutés la plupart des encadreurs. Les 

professeurs d’EPS algériens formés durant les années 1970 et gérés à 

partir de 1979 par le MEN seront en nombre très réduit; et 

l’enseignement secondaire sera encadré par une majorité d’anciens 

maitres et professeurs-adjoints d’EPS; ils seront rejoints progressivement 
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par les nouveaux PEF à partir des années 1980 à l'Education Nationale
10

, 

en prévision de l'enseignement moyen, et des professeurs-adjoints ou 

PA/EPS formés par le Secrétariat d'Etat à l'enseignement secondaire. 

La reprise en main par l'Education nationale de la formation des 

enseignants d'EPS destinés au système éducatif se fera dans des 

conditions très difficiles au début des années 1980 (formation effectuée 

par le MJS jusqu'en 1979). Le secteur de l'éducation bénéficiera de deux 

CREPS, ceux de Annaba et de Chlef. La formation est effectuée dans les 

deux CREPS puis étendue dans les Instituts de Technologie de 

l’Education (ITE) pour les Professeurs d’Enseignement Fondamental 

(PEF/EPS) destinés à l'école fondamentale du 3
ème

 cycle. Quant au 

Secrétariat d'Etat à l'enseignement secondaire, créé en 1980 et qui durera 

à peine trois ans, il lancera la formation de Professeurs-Adjoints ou 

PA/EPS dans des lycées parfois, à défaut de centres de formation 

adéquats. La formation de licenciés en EPS sera quant à elle reprise par 

l’enseignement supérieur d’abord dans un seul Institut à Alger avant de 

s’étendre à Constantine puis Oran en 1985 (transférée à Mostaganem en 

1987/88). Le recrutement d'enseignants de niveau universitaire pour 

l'enseignement secondaire a donc été «gelé» pratiquement pendant une 

dizaine d'années, entre l'année 1978 (passation de la gestion de l'EPS à 

l'éducation nationale), et la sortie des premières promotions universitaires 

dans la deuxième moitié des années 1980.  

Nous pouvons dire sans risque de nous tromper que l’EPS en Algérie 

a vu de grands espoirs se dessiner au début des années 1970 (avec 

l'expérience d'intégration de l'EPS à l'école primaire, les Jeux 

Méditerranéens d'Alger, le Code de l'EPS, la formation des PES); mais  

rapidement, au bout d'une dizaine d'années à peine, elle a  reçu un coup 

d’arrêt préjudiciable, quand: 

- Le CNS a fermé ses portes à la formation des enseignants d’EPS en 

1978: Le choix de transformer ce dernier centre en Institut des sciences et 

de la technologie du sport, spécialisé dans la formation des conseillers du 

sport, appelés en principe à encadrer le sport de compétition, n’a pas 

réellement permis au mouvement sportif national de s’affirmer à ce jour. 

Mais l’encadrement de l’enseignement de l'EPS et du sport scolaire s’en 

est trouvé diminué et retardé, l’université reprenant difficilement le relais 

pour la formation de licenciés en très petit nombre dans les années 1980, 

progressivement augmenté pour ne décoller vraiment au plan quantitatif 

que vingt ans plus tard, au début des années 2000; 

                                                                                                                                   
10 Décret n° 82-511 du 25/12/1982 portant Statut particulier des Professeurs de 

l'Enseignement Fondamental. 
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- L'école fondamentale a démarré en 1980 : Les débuts étaient 

considérés alors comme une « révolution » du système éducatif Algérien, 

mais les programmes sont révisés à la hâte, du moins pour ce qui 

concerne l’éducation physique; les contenus d'enseignement préparés ne 

seront d'ailleurs pris en compte qu'en partie. Et l’expérience d’intégration 

de l’EPS à l’école primaire, commencée en 1974, est pratiquement 

annihilée en 1980/81, à l'aube de l'école fondamentale: Il n’y aura plus 

aucune dotation en matériel et encore moins en infrastructures sportives 

jusqu'à 2010/2011
11

. La formation des maitres passera dans cette matière 

de deux  heures hebdomadaires à une  heure ! L’horaire des élèves de 

l'école primaire, passera de 2 séances de 45 minutes à une par semaine 

très rarement assurée; 

- Ce dont on se souviendra rapidement avec nostalgie comme étant la 

première loi fondamentale organisant le mouvement sportif national, le 

« Code de l'EPS », n'aura été presque qu'un rêve sans lendemain, puisque 

très peu suivi d'application. Pratiquement le même sort sera d'ailleurs 

réservé à toutes les lois qui suivront, nombreuses mais peu 

opérationnelles: après l'ordonnance n° 76-81 du 23/10/1976 portant Code 

de l'EPS, viendra la loi N°89-03 du 14/02/1989 relative à l'organisation et 

au développement du Système national de culture physique et sportive. 

« Il est précisé que les dispositions de la présente loi prendront effet (…) 

au plus tard le 31/12/1991… ». Mais « En 1992, douze décrets et deux 

arrêtés interministériels et trois arrêtés ministériels ont été publiés au 

Journal Officiel de la République Algérienne Démocratique et Populaire, 

soit moins de la moitié des textes prévus »
12

. Et d'autres lois viendront 

encore, qui seront de peu d'effet. Dans la réalité, l'EPS à l'école primaire 

                                                                                                                                   
11 La seule grande dotation en matériel de l'histoire de l'EPS à l'école primaire a été celle 

du matériel importé de France à l'occasion de « l'Opération 400 écoles » en 1974/75 

(j'avais eu pour mission à l'époque, en tant que membre de l'équipe chargée du projet, 

d'évaluer son efficacité sur le terrain dans les wilayas d'Oran et Tlemcen). Une deuxième 

opération de dotation se dessinera à travers la distribution de matériel à 3200 écoles 

primaires entre 2010 et 2012, d'après un document non daté, préparé au MJS, intitulé « la 

redynamisation de la pratique sportive en milieu scolaire », et remis aux participants à la 

conférence nationale sur la redynamisation du sport scolaire, organisée conjointement par 

le MJS et le MEN en marge des  premiers jeux nationaux des classes sport-études, le 

03/07/2011 à Sétif. 
12 Fates, Y. (2009), Sport et politique en Algérie, Paris, l'Harmattan, p. 102. Les lois 

suivantes connaitront le même sort, disparues avant la parution des textes d'application : 

ordonnance n° 95—09 du 25/02/1995 relative à l'orientation, l'organisation et le 

développement du Système national d'éducation physique et sportive, loi n° 04-10 du 

14/08/2004 relative à l'EPS et aux Sports); et une nouvelle loi vient de paraitre avant la 

rentrée scolaire 2013/2014 (Loi 13-05 du 23/07/2013 relative à l'organisation et au 

développement des activités physiques et sportives); verra-t-elle venir l'application? 
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est abandonnée au sort d'une formation d'instituteurs où cette matière 

disparait pratiquement du cursus; arrivés sur le terrain, ils fuient 

l'application du programme en invoquant diverses causes parfois 

subjectives (port du voile chez certaines institutrices…), d'autres fois 

objectives (manque de terrains ou de matériel…). Quant à la situation qui 

prévalait dans le 3e cycle de l'école fondamentale et dans l'enseignement 

secondaire, elle est décrite comme suit dans un article que nous avions 

publié en 1999
13

 : « Si les deux heures d'activité physique et sportive 

hebdomadaires sont effectivement assurées dans la majorité des classes, 

si l'encadrement existe, par contre l'infrastructure et le matériel didactique 

sont insuffisants. Dans les établissements nouvellement construits, les 

« installations sportives » occupent les plans de réalisation, mais presque 

jamais le terrain! Les excuses sont vite trouvées, par exemple dans des 

budgets insuffisants pour les locaux scolaires. 

« En ce qui concerne l'enseignement secondaire, le nombre 

d'enseignants ayant reçu une formation universitaire est très réduit (…) et 

la majorité des enseignants du secondaire sont des professeurs 

d'enseignement fondamental, d'anciens maitres et des professeurs-

adjoints (…). Nombre d'entre ces enseignants ont été formés dans les 

lycées, faute de moyens, alors que des instituts des sciences et de la 

technologie du sport (à Alger et Oran notamment) souffrent de ne pas 

pouvoir rentabiliser leurs installations ».  

2. Situation actuelle de l'EPS 

2. 1 Des activités physiques et sportives insuffisantes 

Nous restons attachés depuis le début des années 1970 aux pratiques 

traditionnelles dans les enseignements moyen et secondaire dans 

l'ensemble du pays : deux heures hebdomadaires d'EPS sont prévues par 

classe. Actuellement, les postes d'enseignement sont couverts au niveau 

national à 98% dans les collèges et à 99%  dans les lycées, d'après un 

bilan effectué par les inspecteurs pédagogiques en 2011/2012
14

. Mais en 

                                                                                                                                   
13 Yahiaoui, B. (1999), « L’éducation sportive à l’école: Entre le virtuel et le réel », in 

Pratiques Psychologiques, Alger, éd. INSP (Institut National de la Santé Publique), n° 1 

(Vol.1), p. 138-141. 
14 Evaluation effectuée par les Inspecteurs de l'Education Nationale chargés de l'EPS, sous 

l'égide de l'Inspection Générale de la Pédagogie (les données statistiques utilisées dans 

notre texte et concernant les enseignements moyen et secondaire proviennent en grande 

partie de ce document) : 

حوصلة حول وضعية تدريس مادة (، 0250)فيفري  للبيداغوجيا، المفتشية العامة ،وزارة التربية الوطنية
 .0255/0250السنة الدراسية  -والاكمالي الثانويفي الطور  البدنية والرياضيةالتربية 
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fin de premier trimestre de l'année scolaire 2012/2013, nous apprenions 

par quelques-uns de ces mêmes inspecteurs que des postes 

d'enseignement ont été retirés à l'EPS pour combler le manque de postes 

dans d'autres matières considérées habituellement comme prioritaires. 

S'agissait-il d'une recommandation de la tutelle? Car comment croire que 

des proviseurs pouvaient décider d'un commun accord à travers le pays 

de parer au plus pressé de cette manière, et couvrir ainsi les lacunes d'une 

administration agissant sans planification? Les lycéens sont ainsi privés 

d'activités qui répondent à des besoins fondamentaux : pouvoir dépenser 

leur énergie, se libérer du stress lié à des pressions multiples, valoriser 

leurs aptitudes physiques et développer leur motricité… Après on se 

demandera pourquoi les adolescents deviennent si agressifs                     

ou violents 
15

 ? Nous apprenions à la rentrée du deuxième trimestre, en 

janvier 2013, que de nouveaux postes sont ouverts heureusement! Ce qui 

ne dédouane pas les responsables d'un acte improvisé, traduisant un état 

d'esprit négatif vis-à-vis de l'EPS, aux retombées certainement 

malheureuses sur beaucoup d'acteurs de l'éducation, sur les enseignants, 

les adolescents, les parents… 

Quant aux enfants algériens à l'école primaire, leur situation est pire. 

Ils vivent un paradoxe peut-être unique au monde: il existe bien un 

programme d'EPS et un horaire de quarante-cinq minutes  par semaine, 

mais les séances ne sont pas assurées, sauf cas rares d'enseignants 

dévoués. Avec l'allègement horaire intervenu durant l'année scolaire 

2011/2012, « les enseignants devraient remiser la craie plus tôt que 

d'habitude pour initier les élèves à des activités culturelles et sportives. A 

un certain moment, la crainte était grande de la part des parents de voir 

leurs enfants contraints de rentrer dès le début d'après-midi à la maison 

sans garantie de pouvoir réunir toute la famille, notamment lorsque la 

mère et le père sont encore au travail »
16

. Ces craintes se sont avérées 

                                                                                                                                   
15 Nous avons défendu la thèse de la satisfaction en EPS de besoins appelés "secondaires" 

mais dont l'importance est fondamentale pour l'équilibre et la socialisation des individus, 

dans les publications suivantes: 

- Yahiaoui, B. (2003), «  L’agressivité canalisée dans la pratique sportive – Facteur 

d’équilibre ou d’exagération de la violence ? » in Pratiques psychologiques, Alger, 

Institut National de la Santé Publique (INSP), n° 2-3, Vol.1, p. 17-21. 

- Yahiaoui, B. (2010), « L’Education Physique et Sportive à l’adolescence – Objectifs 

éducatifs du domaine socio-affectif », in Psychologie, Alger, Association pour l'Aide, la 

Recherche et le Perfectionnement en Psychologie (SARP), n° 16/17 (2009/2010), p. 186-

220. 
16  Mesbah, A., « 8 millions d'élèves pour la rentrée 2011/2012–A l'école de Benbouzid », 

le quotidien L'Expression du 10/09/2011, consulté sur site 

web:http//www.lexpressiondz.com/autres/dossiers/13864. 
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justifiées puisque la plupart des écoles libèrent leurs élèves à quatorze 

heures trente depuis la rentrée 2012/2013, sans possibilité de prise en 

charge pour les activités culturelles et sportives attendues.  

Les responsables des secteurs aussi bien de l'Education que de la 

Jeunesse et des sports ont tendance à masquer cette réalité d'un 

enseignement quasi-inexistant de l'EPS à l'école primaire, les uns en 

arguant du fait de l'existence de programmes officiels d'enseignement en 

la matière (oubliant de dire qu'ils ne sont pas appliqués), les autres de 

quelques activités d'animation ponctuelles ou locales, où les enfants 

bougent très peu d'ailleurs! 
17

 L'argument est servi même à des occasions 

de manifestations sportives ou «scientifiques» internationales: la dernière 

en date où nous étions présents est ce colloque international organisé 

conjointement par le ministère de la Jeunesse et des sports et la Ligue des 

pays arabes à Sétif,  du 19 au 22/03/2012, autour du thème : « Le sport et 

l'enfant dans le monde arabe ». Des intervenants voulant dénoncer les 

carences de l'EPS et du Sport à l'école primaire ont été vertement rappelés 

à l'ordre devant des invités arabes enclins plus ou moins tous à présenter 

des travaux académiques sans réelle mesure de la réalité amère dans leurs 

pays respectifs. 

Le lecteur aura déjà remarqué à travers les observations précédentes 

que les adolescents algériens qui arrivent au niveau de l’enseignement 

secondaire n’ont reçu ni éducation psychomotrice à la maternelle ni 

éducation physique à l’école primaire ! Quelques très rares élèves ont à 

peine bénéficié de quarante-cinq minutes d’activités physiques 

hebdomadaires, programmées sous forme de jeux dans l'enseignement 

primaire. Et beaucoup ont fréquenté un cours d’EPS insuffisant en 

quantité horaire avant le lycée, dans l’enseignement moyen : Les deux 

heures hebdomadaires qui y sont prévues ne sont pas toujours assurées de 

manière régulière dans tous les collèges. Et très peu d’élèves ont pratiqué 

du sport en dehors des établissements scolaires : dans des travaux 

effectués en 1980
18

, sur un effectif total de 90 élèves de deux divisions, 

nous dénombrions 12 élèves (dont 03 filles) faisant du sport en dehors du 

lycée; ce n'est guère plus brillant aujourd'hui. Mis à part le lycée, les 

adolescents trouvent très peu de lieux et de programmes d’activités 

                                                                                                                                   
17 Les « activités sportives » à l'école primaire sont le jeu d'échecs et le tennis de table 

(dans une vingtaine de wilayas); l'encadrement est d'environ 2000 techniciens du sport, 

d'après le document déjà cité en réf. 11: « la redynamisation de la pratique sportive en 

milieu scolaire ». 

18  Mémoire de licence en Psychologie clinique intitulé, Activités Physiques et Sportives et 

régulation du comportement – Observation d’adolescents en milieu scolaire, sous la 

direction de. Benouniche, S. (1980), soutenu à l'Université d’Alger. 
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physiques dans les institutions d’éducation ou de formation de l’Etat. Et 

si dans le secteur de la formation professionnelle, il y a plus 

d’apprentissages à caractère technique et pratique, l’EPS y est éliminée 

des programmes ! Quant aux clubs et associations sportifs, ils font de 

l’élitisme  même à la base, chez les plus jeunes ; l’objectif prioritaire 

étant la préparation à la performance. 

Dans les collèges et lycées, les familles d’APS les plus courantes 

sont : l’athlétisme et les sports collectifs. Les deux heures hebdomadaires 

obéissent à une distribution temporelle mettant généralement un sport 

individuel (course, saut ou lancer) en première heure et un sport  collectif 

(hand-ball, basket-ball, volley-ball, plus rarement du football) en 

deuxième heure. Par le moyen de ces activités, les objectifs assignés à 

l’EPS scolaire tendent donc essentiellement vers l’apprentissage de 

savoir-faire moteurs dans différentes spécialités sportives. Ces 

apprentissages et le développement de la condition physique ont besoin 

en fait d'un horaire beaucoup plus conséquent (un minimum de trois 

séances par semaine ou tous les deux jours).  

Il faut remarquer enfin qu’en dehors des activités athlétiques  et des 

sports collectifs, les programmes officiels algériens retiennent une 

troisième famille, les activités gymniques (exercices au sol et à différents 

agrès). Ces activités sont en fait très peu enseignées en raison 

essentiellement de la rareté, de l’inexistence même dans de nombreuses 

wilayas, de salles et de matériel appropriés. D’autres motifs de l’absence 

de la gymnastique dans les lycées viennent se greffer sur celui du manque 

de moyens infrastructurels et matériels : la formation rudimentaire des 

enseignants, plus particulièrement les nouvelles générations, sorties 

d’instituts universitaires où les installations sportives sont parfois très 

insuffisantes. Il existe aussi des résistances « sourdes » visant surtout la 

participation des filles à des exercices qui mettent en valeur les formes et 

mouvements corporels. Quelques-uns parmi les élèves et même les 

enseignants parlent d’une nécessaire séparation entre filles et garçons à 

l’occasion des exercices de gymnastique ; et des enseignants passent 

parfois sous silence l’existence dans l’établissement de moyens matériels 

de la gymnastique pour ne pas l’enseigner, par crainte de problèmes 

émanant des élèves ou de l’environnement institutionnel et social.  

On voit ainsi que l’EPS est une matière scolaire « sensible » au climat 

idéologique et aux attitudes misogynes dans une société conservatrice, ou 

livrée aux conséquences régressives de la « décennie noire ». Dans 

certaines régions, les lycéennes avaient peur en effet de participer en EPS 

dans les années 1990. Dans un rapport que nous avions adressé en tant 

qu'inspecteur pédagogique au ministère de l’Education nationale en 
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1998
19

, il était noté que 32% d’élèves filles étaient dispensées dans une 

wilaya du centre-ouest du pays; et nous remarquions que: « en plus de la 

complaisance, parfois forcée par l’intervention de parents auprès de 

médecins ou même de chefs d’établissements, il est indéniable que le 

climat de crise sociale a un impact très négatif sur la participation des 

filles aux cours d’EPS ». Nous n'en sommes pas encore sortis en 2012 

puisque les filles reviennent timidement à l'EPS: elles sont relativement 

plus présentes aux cours mais ne participent pas toutes aux activités 

pratiques. Malgré les obstacles, les filles semblent trouver du plaisir à être 

présentes en cours d’EPS, même si elles ont parfois tendance à choisir de 

ne pas participer aux activités, pour des motifs plus ou moins complexes, 

pouvant être liés au milieu social en général, mais impliquant parfois la 

personne elle-même face à son image corporelle (qu’elle préfère ne pas 

«exposer» pour des raisons de poids…), l’entourage familial (qui interdit 

parfois la participation), des indispositions liées à la survenue des règles 

menstruelles… 

Par ailleurs, chez la majorité des membres de l’institution scolaire, 

élèves et encadrement, la réinstauration des épreuves d’éducation 

physique au BEM et baccalauréat à partir de 2005 a suscité plus de 

détermination et de discipline, amenant à faire plus d’efforts dans la 

fourniture des moyens pédagogiques, l’organisation et le suivi des cours 

d’EPS. Les adolescents eux-mêmes participaient parfois à creuser des 

fosses de réception au saut en longueur, à nettoyer des salles de 

gymnastique quand elles existent… Malheureusement cet intérêt pour 

l'EPS semble de nouveau remis en cause, entaché paradoxalement par 

l'organisation des examens: de moyen de valorisation de l'EPS, ces 

épreuves d'examens sont devenues une «bouée de sauvetage» pour 

relever la moyenne générale, en instaurant un barème de notation trop 

facile, «aidant» ainsi à cacher les lacunes du système et la faiblesse du 

niveau scolaire. 

2. 2 Une infrastructure et des moyens matériels insignifiants 

Les écoles primaires d’Algérie ont en général des courettes à peine 

assez grandes pour permettre de respirer et bouger un peu pendant la 

récréation, dans un pays immense où les espaces sont encore déserts ! Et 

la seule grande dotation en matériel pédagogique de l'histoire de l'EPS à 

l'école primaire a été celle accompagnant l' « Opération 400 écoles » en 

                                                                                                                                   
19 Rapport sous le titre « Etat des lieux et évaluation de l’enseignement de l’EPS et la 

pratique des activités sportives », effectué durant l’année scolaire 1997/98, à la demande 

du Ministère de l'Education Nationale, et adressé le 28/05/1998. 
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1974/75, cette première tentative de généralisation de l'EPS à l'école 

avortée, déjà présentée dans la partie historique. Depuis, la seule avancée 

a consisté à recouvrir ces courettes d'un tapis de béton parfois mal dosé et 

crevassé, pouvant être dangereux pour des enfants trop pleins d'énergie, 

qui se lancent parfois dans des courses effrénées pendant les récréations. 

Quant aux moyens didactiques de l'EPS, une opération de dotation  

timide encore se dessine à travers la distribution de matériel à 3200 

écoles primaires entre 2010 et 2012
20 

, dans le cadre essentiellement de 

l'animation sportive.  

Dans les collèges et les lycées, les adolescents évoluent souvent sur 

des terrains caillouteux, boueux ou poussiéreux suivant les saisons. 

Cependant, le début de l'application de la réforme du système éducatif, et 

surtout l'organisation des examens d’EPS au Baccalauréat à partir de 

2005, a poussé les autorités d'abord à aménager des ateliers simples pour 

les activités programmées : pistes de vitesse (60 mètres, difficilement  

trouvés dans beaucoup d'établissements à l'espace réduit, surtout dans les 

grandes villes), aires de saut ne respectant pas toujours les règles 

officielles  et de sécurité (pas de planche d'appel, bordures de fosses de 

réception en béton, dimensions officielles non respectées…). Une 

campagne relativement mieux organisée débutera durant l'année scolaire 

2007/2008, pour l’installation de terrains dans les collèges et lycées : 

56% des établissements moyens et secondaires en ont bénéficié d'après 

l'évaluation effectuée en février 2012. Les plus heureux des lycées ont 

bénéficié de construction de gymnases. Malheureusement beaucoup de 

ces salles n’ont pour gymnastique ou sport que le nom ! Car la plupart 

n'obéissent pas aux normes de pratique de plusieurs activités sportives, 

parce que trop petites, et dépourvues de matériel. Certaines salles dont la 

finition laisse à désirer, non réceptionnées d'ailleurs pour cause de 

malfaçons, offriront des toitures béantes par endroits, ouvertes aux 

intempéries et aux oiseaux. Et dans la plupart des cas, aucune dotation 

matérielle n'a suivi la construction de la salle; des cas très rares sont dotés 

en partie par le secteur de la Jeunesse et des sports. Beaucoup de salles 

restent ainsi fermées, non réceptionnées parce que non terminées, ou peu 

utilisées parce que tout simplement sans matériel ou impossibles à 

entretenir régulièrement. Certaines salles deviendront des ateliers de 

dépôt de mobilier scolaire avant même d'avoir servi à des activités 

sportives (gymnases du lycée polyvalent Adda Benaouda à Relizane, du 

                                                                                                                                   
20 D'après le document cité en 55 ; mais un « Point de Situation de la Dotation en Matériel 

Sportif des Ecoles Primaires à la date du 21/08/2011 », du Ministère de la Jeunesse et des 

Sports, ramène les chiffres à une distribution faible : sur 28 wilayas bénéficiaires, 

seulement 15 auraient enlevé le matériel à la date précitée. 
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du lycée Maliha Hamidou à Aïn-Témouchent…); d'autres sont carrément 

laissées à l'abandon et détériorées avant même d'avoir servi (gymnase du 

lycée colonel Lotfi à El-Amria, wilaya de Aïn-Témouchent). 

Très peu d’installations sportives obéissent aux normes officielles; 

75% des établissements moyens et secondaires auraient cependant des 

installations fonctionnelles, mais celles-ci ont pour la plupart besoin de 

réfection, car il n'y a pas de maintenance régulière, ni même d'entretien. 

L’infrastructure se résume, en général, dans la plupart des établissements 

à un espace similaire à celui d’un terrain de hand-ball, ou de basket-ball, 

aménagé de façon rudimentaire et accompagné au mieux d’une piste de 

course autour, et d’une aire avoisinante prévue pour les lancers. 15% des 

établissements utilisent des installations extérieures parce qu'ils n'ont 

qu'une courette trop proche ou au milieu des classes; quant aux vestiaires, 

54% des établissements moyens et secondaires n'en possèdent pas du 

tout, d'après toujours l'évaluation des inspecteurs. 

Quant aux moyens matériels, ils restent très insuffisants : quelques 

balles et ballons, sifflets et chronomètres pour les enseignants, des poids 

de lancer, des haies, parfois un décamètre pour mesurer les performances 

de sauts et lancers. Un petit budget est alloué dans le cadre des activités 

sportives scolaires, appuyé par une partie des redevances d'inscription 

scolaire des élèves; parfois un chapitre de dépenses à caractère 

pédagogique prévu pour l'ensemble des matières d'enseignement est 

utilisé aussi pour l'EPS, mais pas dans tous les établissements 
21

; bien que 

l'EPS soit considérée comme faisant partie intégrante du système éducatif 

dès les premières instructions officielles de 1970, certains administrateurs 

la perçoivent toujours comme un moyen d'animation, au mieux comme 

un moyen de détection et de sélection pour les compétitions sportives 

scolaires représentant leurs établissements. Les ligues de wilaya des 

sports scolaires ont tendance à les encourager dans ce sens, par exemple 

par l'attribution de matériel uniquement en fonction des résultats obtenus. 

                                                                                                                                   
21 Les sommes allouées à l'EPS et l'animation sportive se situent entre 20 000 à 100 000 

DA par an (voir réf. 14) suivant les établissements, ce qui ne permet pas d'acheter du gros 

matériel ou du matériel de valeur, comme pour la gymnastique, dont les besoins par 

établissement se situent autour d'une dizaine d'agrès : tapis de sol, barres parallèles, 

asymétriques et fixe, table de saut, poutre d'équilibre…. 
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2. 3 Un encadrement pédagogique dont la formation est 

disparate  
La formation des enseignants reste très dispersée, inégale aussi bien 

pour un même niveau scolaire, que d'un niveau à l'autre: 

- A l'école primaire, les instituteurs sont censés encadrer l'ensemble 

des enseignements, y compris l'EPS, mais très peu d'entre eux appliquent 

les directives; les inspecteurs  de l'enseignement primaire eux-mêmes se 

plaignent d'un manque de formation susceptible de les aider à effectuer le 

contrôle pédagogique des enseignants. Ce problème existe, celui de la 

pauvreté des infrastructures et moyens didactiques aussi, mais ils ne 

constituent pas la seule explication. La réalité semble en fait beaucoup 

plus complexe, liée en partie à la résistance d'une frange conservatrice de 

la société, à travers le refus d'instituteurs et institutrices attirés à l'école 

primaire plus par le salaire que par des convictions à caractère éducatif, 

ou souffrant d'un manque de formation réel. Beaucoup d'institutrices par 

exemple se réfugient derrière l'excuse du port du hidjab, tendant ainsi à 

incriminer des traditions religieuses qui, au contraire, glorifient 

l'éducation par les activités physiques : « Apprenez à vos enfants la 

natation, le lancer et l'équitation » (recommandation attribuée au khalife 

Omar Ibn Khattab).  

- L'encadrement de l'enseignement moyen est assuré par des 

Professeurs d’Enseignement Moyen (PEM) et des Professeurs 

d’Enseignement Fondamentale (PEF). Les premiers ont été recrutés avec 

un niveau de licence, pour la plupart; ils sont relativement nouveaux mais 

deviennent rapidement plus nombreux (56,60%). Les PEF (43,32%), plus 

anciens, ont été recrutés avec un niveau de classe terminale, ils ont suivi 

une formation professionnelle d’une puis deux années dans les anciens 

ITE, ou bien sont issus des corps encore plus anciens de la Jeunesse et 

des sports (maitres et moniteurs intégrés par stages de promotion interne) 

; il existe aussi quelques contractuels licenciés et une dizaine Maitres de 

l'Ecole Fondamentale (MEF). Il faut remarquer que les femmes sont très 

peu nombreuses dans le métier d'enseignant d'EPS, qu'il s'agisse de 

l'enseignement moyen ou du secondaire. 

- Les enseignants du cycle d’enseignement secondaire sont 

généralement des PES,  à 76%, recrutés avec un niveau universitaire de 

licence. Il existe aussi une quantité non négligeable d’anciens maitres et 

professeurs-adjoints formés dans les CREPS dans le secteur de la 

Jeunesse et des Sports jusqu’en 1979. Ils seront intégrés dans les corps 

des PEF puis des PEM, une formalité faite pour satisfaire aux 

classements de la fonction publique, et resteront pour la plupart dans 

l'enseignement secondaire jusqu'en fin de carrière (les postes occupés 
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dans l'enseignement secondaire le sont encore à 20,44% de PEF et PEM, 

et 3,51% de contractuels licenciés). Quelques-uns rejoindront à un âge 

avancé l'enseignement moyen, parce qu'ils seront remplacés dans 

certaines wilayas par des licenciés depuis le début de la réforme de 2003. 

Remarquons ici que les professeurs-adjoints ont reçu dans les anciens 

CREPS une formation en prévision de l’affectation dans l’enseignement 

secondaire, faite dans des conditions matérielles et d'encadrement plus 

appropriées que des formations reçues dans des ITE parfois avec peu de 

moyens. L'affectation de quelques-uns de ces anciens professeurs-

adjoints vers  l'enseignement moyen pour libérer des postes de PES a été 

ressentie comme une injustice. Ce phénomène a constitué un autre frein 

au développement de l'EPS dans l'enseignement secondaire, puisque ces 

mêmes professeurs-adjoints pouvaient transmettre aux nouveaux PES les 

fruits d'une expérience pédagogique non négligeable.  

Les postes d'enseignement des établissements secondaires sont en 

2011/2012 pratiquement couverts dans leur ensemble (à 99%) en 

enseignants ayant reçu une formation en EPS. Cette formation est 

cependant disparate, effectuée à des niveaux différents suivant les 

époques et les secteurs concernés. Cependant, de nouveaux  centres de 

formation de l’Education nationale ont remplacé les ITE à partir de 

2003/2004, et prennent en charge la formation des stagiaires reçus aux 

différents concours de recrutements de cadres pour le milieu scolaire 

(enseignants, inspecteurs, intendants, chefs d'établissement); ils 

organisent des stages et séminaires de courte durée ou de formation 

continue pour les différents corps de gestion et de pédagogie, et 

secondent l’Institut National de Formation des Personnels de l'Education 

(INFPE).  

Face à ces réalités d'un enseignement universitaire complété par des 

stages dans des instituts de formation pédagogique, la question est de 

savoir si l’université peut  offrir une formation préparatoire à une activité 

professionnelle? Pour le moment, il semble que non puisque l'on ressent 

le besoin à l’Education nationale d’appuyer l’enseignement universitaire 

par une formation à caractère plus pédagogique. Mais est-ce la solution 

pour préparer à l’enseignement ? Une année suffit-elle pour donner une 

formation pédagogique ? Ne vaut-il pas mieux renforcer cette formation 

préparatoire à l’activité professionnelle dès les premières années de 

l’université ? 

N'oublions pas enfin l'encadrement administratif du système éducatif, 

dont la formation est à revoir compte tenu du climat scolaire instauré, qui 

continue à vouloir générer des têtes bien pleines: l'originalité de l'EPS est 

faite surtout d'activité physique et d'expression multiple (motrice, verbale, 
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émotionnelle);  paradoxalement, c'est de par ces particularités même, qui 

font son adaptation aux choix modernes de l'école active, que l'EPS  est 

marginalisée, du moins dans le système éducatif algérien. Face aux autres 

disciplines scolaires, à caractère intellectuel, elle dérange parfois des 

responsables pourtant soucieux du progrès de leurs élèves, mais 

uniquement au plan du rendement scolaire à caractère intellectuel. Il se 

trouve en effet des administrateurs qui supportent mal sa présence dans 

des établissements ne possédant que des courettes au milieu de classes où 

sont exigés silence et concentration pour préparer les examens: le «bruit» 

engendré par des élèves « libérés » des cours théoriques est mal supporté, 

et attire les foudres de l'administration sur un enseignant d'EPS parfois 

débordé par les besoins d'élèves pressés de se dépenser et se défouler 

dans une activité qui offre l'opportunité du changement; d'autant qu'en 

salle de classe, il ne s'agit pas toujours d'installer le silence propice à la 

réflexion, mais  plutôt d'imposer la passivité et la dépendance, propices à 

la domination autocratique des enseignants; ce qui induit la révolte des 

élèves contre des contraintes parfois insupportables, tant ils ont besoin de 

dépenser leur énergie, de décharger leur agressivité et de se mettre en 

valeur. Il arrive parfois que quelques élèves affirment leurs capacités et 

leur personnalité dans le cadre plus particulier du Sport scolaire. Hélas les 

cas sont encore rares en raison là aussi d'une organisation encore peu 

efficace, et qui semble même se détériorer. 

3. Le Sport scolaire 

Organisé dans le cadre du système associatif, le Sport Scolaire est 

animé à la base par les Associations Culturelles et Sportives Scolaires des 

établissements(ACSS). Les collèges et lycées sont dotés d'une ACSS, 

affiliée à la Ligue de Wilaya du Sport Scolaire (LWSS), elle-même 

affiliée à la Fédération Algérienne du Sport Scolaire (FASS). Quant aux 

écoles primaires qui activent au niveau de l'animation sportive, elles sont 

couvertes dans la plupart des cas par les collèges auxquels elles sont 

rattachées dans notre système éducatif. L'intention existe de les doter 

toutes d'ACSS spécifiques. Mais quand et comment ? Cela reste à 

déterminer.  

L'objectif de ce système associatif scolaire est d'offrir en principe aux 

élèves qui le désirent la possibilité de pratiquer du sport. Si l'EPS est une 

matière d'enseignement en principe obligatoire (sauf avis médical 

contraire) au même titre que les autres matières scolaires, le Sport 

scolaire n'est donc pas obligatoire; les enfants et adolescents scolarisés 

ont (en principe là aussi) le choix entre plusieurs activités, culturelles et 
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sportives; dans les lycées par exemple, les possibilités existantes 

actuellement sont surtout les sports collectifs, la musique ou le dessin. 

En réalité, peu d'établissements jouissent d'une animation sportive 

régulière, surtout à l'école primaire, où même l'enseignement 

«obligatoire» de l'EPS est escamoté! Il faut remarquer cependant que le 

sport scolaire était beaucoup plus important dans les années 1970 et 1980, 

faisant la fierté de chefs d'établissements et la joie des élèves; il 

alimentait même le sport de compétition. Et tout le monde est d'accord 

pour dire que les derniers résultats médiocres des algériens aux 

compétitions de niveau mondial, comme la médaille d'or unique des Jeux 

Olympiques de Londres 2012, sont en partie liés à la régression du sport 

scolaire. Il faudrait, bien sûr, une étude plus approfondie pour analyser 

les causes d'un problème ici complexe, qui concerne tout le sport 

algérien. La seule étude que nous connaissions, encore que restant 

partielle en ce qui concerne le sport scolaire, parce que consacrée au sport 

féminin, est celle de Kerzabi M.
22

, qui remarque que « le sport scolaire a 

longtemps alimenté le sport civil», du moins en ce qui concerne les filles. 

En effet, «le sport scolaire (souligné par l'auteur) est un des éléments-clés 

du sport féminin et de son corollaire l'éducation physique et sportive». 

Nous basant sur notre expérience d'inspection pédagogique, nous sommes 

d'accord avec elle quand elle remarque par ailleurs que «l'EPS avait vécu 

des moments difficiles dans les années 89 à 95. D'ailleurs on avait 

constaté une chute vertigineuse de l'EPS en général et du sport féminin en 

particulier».  

L'équipe actuelle de la FASS, animée par un enseignant d'EPS depuis 

2009, s'attelle à «redynamiser» le sport scolaire. Et il existe une volonté 

politique d'orientation vers la prise en charge d'un nouveau système de 

compétition, se voulant plus sélectif et plus performant pour les jeunes 

catégories; comme s'il s'agissait en somme de remplacer un système 

défectueux dans les fédérations spécialisées, où il y a très peu d'écoles et 

de compétitions pour les plus jeunes, et que le nouveau ministre de la 

Jeunesse et des Sports tente de relancer. Le sport scolaire revient ainsi au 

poste de pourvoyeur ou de «réservoir» du sport de performance, avec 

cette fois un système de classes sport-études dans les collèges et lycées 

sportifs, installé parallèlement à l'organisation de la FASS, mais intégré 

dans le programme des compétitions scolaires. D'après les données 

                                                                                                                                   
22 Kerzabi, M. (2010), (Docteur en Sociologie du Sport), Le sport au féminin, 

communication du 08/03/2010 à Aïn-Defla, lors d'un séminaire organisé sous le thème de 

« La relance du sport de compétition féminine en milieu scolaire », organisé 

conjointement par la FASS et le MJS; réf. site web: http://www.fass-

dz.com/index.php?option=com_p. Accès le 30/1102012. 

http://www.fass-dz.com/index.php?option=com_p
http://www.fass-dz.com/index.php?option=com_p
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statistiques de l'année scolaire 2010/2011 (document en réf.
11

: « la 

redynamisation de la pratique sportive en milieu scolaire »), il existe des 

classes sport-études dans les 48 wilayas, donnant un effectif total de 

16000 collégiens (filles et garçons) dans 289 collèges, encadrés par 600 

éducateurs dans 16 spécialités sportives; quant aux lycées sportifs, le 

premier établissement opérationnel est à Alger, avec la création récente 

d'établissements annexes appelés à se multiplier (dans les wilayas de 

Blida au centre, Oum-El-Bouaghi à l'Est, Nâama au Sud-Ouest…). Un 

lycée sportif en préparation à Sétif est érigé en «Ecole Nationale des 

Sports Olympiques», mais il n'est pas encore opérationnel. Et il est 

question d'ouvrir d'autres lycées sportifs dans différentes régions du pays. 

Même s'il est trop tôt pour évaluer l'efficacité de cette nouvelle 

expérience (existence de classes sports-études dans les collèges  depuis 

2008/2009), n'oublions pas tout de même que le sport scolaire est destiné 

à l'ensemble des enfants qui le désirent: sur le site web « dédié au sport 

scolaire en Algérie » (cité en réf.
22

), on rappelle que « la FASS est 

chargée de l'animation des activités sportives dans les milieux scolaires 

en Algérie… ». Mais en réalité l'école ne semble pas encore réellement 

ciblée, sauf pour venir au secours d'un secteur de la jeunesse et des Sports 

miné par les conflits 
23

 autour d'intérêts inavouables, et dans lequel les 

responsables des fédérations ont oublié l'essentiel de leur mission: 

l'éducation et la formation de la jeunesse. Il faudrait une enquête pour 

connaitre, ou plutôt reconnaitre dans le lot, le nombre de clubs et 

fédérations qui ont des écoles spécialisées pour les petites catégories. Ce 

serait une bonne chose que la concurrence s'installe en vue de l'efficacité 

de la performance sportive. Mais pour le moment, celle-ci donne une 

image peu encourageante aux parents qui voudraient voir réussir leurs 

enfants dans le sport, que ce soit à l'école ou dans les clubs. 

Faute de concurrence éducative sportive au niveau des clubs, l'école 

algérienne est-elle pressentie pour les remplacer et combler les déficits? 

Depuis peu, c'est-à-dire la rentrée scolaire 2011/2012, notre pays semble 

suivre en effet le sillage d’un système qui se mondialise
24

 , puisque une 

                                                                                                                                   
23 Informations et analyses dans les journaux les plus en vue montrent le mauvais 

comportement d’athlètes et de certains "responsables", non seulement à des niveaux 

individuels mais aussi collectifs (voir par exemple Le Quotidien d'Oran du 02/08/2012, p. 

07, et El-Watan du 06/09/2012, p. 27 et du 30/09/2012, p. 30; voir également discussions 

et informations postées sur internet le 01août 2012 notamment sur le site web: 

http://www.tsa-algerie.com/sport/). 
24 Rappelons que les enfants et adolescents scolarisés des pays développés pratiquent des 

APS tous les après-midi ou presque, pour les uns de façon régulière comme en 

Allemagne, pour les autres au choix de leurs besoins (entre APS, activités culturelles ou 

http://www.tsa-algerie.com/sport/
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décision très importante a été prise concernant les rythmes scolaires, 

d’abord à l’école primaire : les élèves seront libérés à partir de 14 h  30, 

et il est prévu l’introduction d’activités «périscolaires» l’après-midi, dont 

des activités physiques et sportives. D’ores et déjà se posent des 

problèmes d’encadrement de ces activités périscolaires, non encore 

clairement définies ou adoptées actuellement.  

Si à l’école primaire la tendance est déjà à la généralisation (de 

l'horaire continu s'entend, mais pour le moment sans activités 

«périscolaires»), dans les enseignements moyen et secondaire, une 

expérience d'horaire continu jusqu'à 14 h 30 (15 h 30 pour certaines 

filières et classes d'examens) a été lancée dans la seule wilaya d'Oran, 

choisie comme wilaya-pilote pour la rentrée 2011/2012. L'opération 

annoncée à la mi-avril 2011 avait surpris tout le monde en raison de 

l'improvisation, du manque de communication et d'information.  

Il était prévu initialement de permettre aux élèves de poursuivre des 

activités culturelles et sportives, rapidement abandonnées pour 

«récupérer» les après-midi en prévision de cours de rattrapage; ces 

derniers ont à leur tour été refusés par des enseignants revendiquant une 

rémunération en heures supplémentaires qui tardait à venir. Le nombre de 

117 établissements «expérimentaux» prévus au début a été ramené à la 

rentrée scolaire du démarrage, en 2011/2012, à 65 dont 40 CEM et 25 

lycées.  

Les élèves manifestent dans le milieu éducatif le besoin irrépressible 

de se dépenser et de se libérer de pressions multiples, dont la moindre 

n'est pas celle des études. Malheureusement, les manifestations 

émotionnelles et interactionnelles des élèves sont non seulement 

délaissées, mais considérées par certains enseignants comme des freins 

aux apprentissages, ou comme des manifestations marginales que l’on 

doit réprimer. Or c’est peut-être cela le grand échec de l’école : la mise 

entre parenthèses ou l’évacuation de l'activité physique et de l’affectivité, 

pour ne garder que les apprentissages à caractère intellectuel. C’est peut-

être à cause de cela que se manifeste la révolte des jeunes face à une 

discipline scolaire qui leur interdit de s’exprimer, pour mieux se centrer 

sur des apprentissages systématisés dont ils ne ressentent pas toujours la 

nécessité. La surcharge des programmes est d'ailleurs l'un des casse-têtes 

du système éducatif algérien actuellement. Alléger les cours théoriques 

pour donner une meilleure place aux activités physiques n'est-elle pas une 

des solutions pour un meilleur équilibre de nos enfants?  

                                                                                                                                   
rattrapages par disciplines scolaires) comme aux USA; il suffit de visiter les nombreux 

sites web consacrés aux APS et aux systèmes scolaires européens et américains. 



Boubeker YAHIAOUI  

051 

Conclusion 

Il faut reconnaitre en toute objectivité que l'EPS comme le sport 

scolaire ne vont pas bien à l'école algérienne: ils sont pratiquement 

inexistants à l'école primaire, la participation féminine est en grande 

régression surtout en sport scolaire, le nombre d'activités sportives 

scolaires réelles est réduit, la formation de l'encadrement est disparate 

dans les enseignements moyen et secondaire, et très peu fiable pour les 

instituteurs de l'école primaire… Les causes de ces faiblesses semblent 

commencer à s'accumuler et se surajouter les unes aux autres  dès le 

lendemain de l'indépendance, avec au commencement une école qui se 

voulait à caractère démocratique, l'impossibilité d'assurer la couverture de 

l'EPS et la priorité accordée aux autres enseignements.  

Pourtant, durant les années 1970, l'Algérie s'enrichit d'expériences 

spécifiques et originales consistant pour la première fois à mener une 

politique de formation de haut niveau et d'intégration de l'EPS à l'école 

dans le cadre d'un mouvement sportif national planifié: parution du Code 

de l'EPS et de programmes d'enseignement, élaboration d'une méthode 

spécifique, - la « Commune éducative » - s'inspirant de pédagogies 

modernes comme l'Ecole active et la Pédagogie institutionnelle, et 

cherchant à s'adapter au mode de gouvernement socialiste de l'époque… 

Malheureusement, ces expériences ont été arrêtées ou abandonnées à 

cause de changements qui semblent avoir enclenché dès 1979 une 

régression dommageable à l'école algérienne. Les changements 

s'effectueront en effet de manière discontinue, et seront plus d'ordre 

politique que pédagogique, sans évaluation et valorisation de l'expérience 

accumulée : abandon en 1979 de l'EPS par le MJS à l'éducation nationale 

sans préparation, et sans y adjoindre l'ensemble des CREPS et 

l'encadrement de la formation, formation accélérée de PEF pour une 

Ecole Fondamentale se voulant révolutionnaire mais «préparée» à la hâte 

pour la rentrée 1980/81, orientation politique du Sport inspirée par les 

pays de l'Est européen et mettant l'accent sur le sport de performance au 

détriment de l'EPS… Quant aux «installations sportives» des 

établissements scolaires, elles accusent un grand retard, occupant les 

plans de réalisation des établissements scolaires dans les années 80 et 90, 

sans presque jamais voir le jour ! Et les excuses sont souvent trouvées 

dans des budgets insuffisants, quand ceux-ci ne sont pas détournés à 

d'autres fins que les locaux scolaires. 

Les causes de la régression de l'EPS semblent donc nombreuses; et 

celles qui nous semblaient en hypothèse les plus graves, liées à 

l'inapplication des lois, apparaissent bien réelles mais ne constituent 
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qu'une partie de l'explication: depuis la parution du Code de l'EPS en 

1976, nous avons connu quatre autres lois relatives au développement de 

l'EPS et du Sport
25

, soit un total de cinq lois fondamentales en 37 ans (en 

moyenne une loi tous les 7 ans!), très peu suivies d'effet exécutoire. Et 

nous sommes toujours au point de départ d'une école primaire sans EPS 

en 2013, au lendemain du cinquantenaire de l'indépendance!  

Si l'inapplication des lois peut tout de même constituer une cause 

essentielle de notre retard dans l'intégration de l'EPS à l'école, les causes 

additionnelles sont nombreuses, nous l'avons vu. Et il nous faut ajouter 

une cause qui est pernicieuse parce que relativement cachée, mais réelle, 

existant dans des mentalités ou du moins des résistances rétrogrades, et 

qui se donnent à voir par exemple dans des attitudes ou comportements 

du genre: 

- Improvisation, manque de communication et d'information : Il n'est 

que de se rappeler par exemple l'expérience récente mais avortée d'Oran 

choisie comme wilaya-pilote pour lancer l'expérience de l'horaire continu 

jusqu'à 14h 30, pour permettre en principe la pratique d'APS et autres 

activités l'après-midi;  

- Procédés inavoués de colmatages et bricolages: des pratiques 

n'obéissant à aucune directive officielle (peut-être «officieuses» mais 

discrètes?) ont consisté, à la rentrée 2012/2013, à retirer des postes 

d'enseignement à l'EPS pour combler le manque de postes dans d'autres 

matières considérées habituellement comme prioritaires; «infrastructures» 

sportives scolaires ne respectant pas les dimensions nécessaires et restées 

inutilisées ou détournées (gymnases devenus entrepôts…); 

- Très peu de lieux et de programmes d’activités physiques dans les 

institutions d’éducation ou de formation de l’Etat, les adolescents n'ayant 

comme bouée de sauvetage que quelques activités au collège ou au lycée, 

et les enfants plus jeunes ayant trop peu de chance de pratiquer le sport, 

les clubs et associations sportifs faisant de l’élitisme  dès le jeune âge en 

vue de la préparation à la performance; 

- Des oppositions à peine voilées à la participation des filles à des 

exercices qui mettent en valeur les formes et mouvements corporels, 

l’EPS devenant ainsi une matière «sensible» au climat idéologique et aux 

attitudes misogynes dans une société conservatrice, ou repliée dans une 

position défensive après les évènements des années 90; 

                                                                                                                                   
25 Après l'ordonnance n° 76-81 du 23/10/1976 portant Code de l'EPS, viendront en effet la 

loi n° 89-03 du 14/02/1989, l'ordonnance n° 95-09 du 25/02/1995, la loi n° 04-10 du 

14/08/2004, et la dernière loi n° 13-05 du 23/07/2013. 
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- L'intérêt pour l'EPS à l'occasion de la dernière réforme semble de 

nouveau remis en cause dès le début, entaché paradoxalement par 

l'organisation des épreuves des examens du BEM et du baccalauréat: de 

moyen de valorisation de l'EPS, ces épreuves d'examens servent à relever 

la moyenne générale; 

- L'EPS est perçue encore comme un moyen d'animation uniquement, 

ou au mieux comme un moyen de représentation de l'établissement dans 

le cadre du sport scolaire de compétition; celui-ci se retrouve par ailleurs 

dépendant de la situation du sport en général dans le pays, qui n'est pas 

brillante, et influence négativement des parents jaloux légitimement d'une 

éducation rationnelle de leurs enfants…  

Les solutions (et les moyens) existent pourtant pour parer à toutes ces 

difficultés et entraves. Parlant de «moyens», nous pensons surtout aux 

ressources humaines à valoriser. L'Algérie forme en effet des éducateurs 

sportifs dans une vingtaine d'universités et une dizaine d'instituts 

spécialisés, et exporte des entraineurs et des enseignants d'EPS, alors que 

ses enfants restent mal encadrés! La formation de l'encadrement, 

satisfaisante au plan quantitatif, doit être revue et améliorée à tous les 

niveaux de compétences (techniciens du sport, enseignants de tous 

grades, entraineurs, formateurs et enseignants universitaires…).  

Mais ne faut-il pas d'abord plus de clarté et de consensus dans les 

objectifs poursuivis? Le secteur de la jeunesse et des sports vise la 

performance à travers les classes sports-études et délaisse le sport scolaire 

en tant que moyen d'animation des milieux éducatifs tel que le définissent 

les responsables de la FASS; le secteur de l'éducation nationale reste 

encore timoré dans son engagement, et la fonction publique tarde à ouvrir 

des postes d'enseignement et d'entrainement réels à l'école primaire, ce 

qui est une nécessité  si l'on veut progresser aussi bien dans l'éducation 

des jeunes générations que dans la performance. 
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Annexe 

Quelques propositions pour l'EPS à l'école primaire 

Nous n'avons pas la prétention d'apporter seul des solutions 

évidemment; celles-ci doivent être étudiées par des spécialistes de 

différents domaines et sûrement mieux dans une équipe que seul. Par 

contre, il nous semble urgent d'agir en ce qui concerne l'école primaire. Il 

y va de la santé physique, mais aussi de la santé mentale de nos enfants et 

de leur éducation dès le jeune âge à des pratiques saines.  

A. Les objectifs éducatifs d'abord 

Il peut paraitre étonnant au lecteur de nous voir aborder les objectifs 

éducatifs d'abord, mais les programmes d'enseignement et d'animation 

devraient être revus en priorité pour mettre l'accent sur les objectifs de 

santé et les valeurs humanistes de l'EPS et du sport. Nous sommes 

convaincus que cette lacune dans l'éducation et la formation est l'une des 

causes de la régression, non seulement du sport scolaire, mais du  sport en 

général. Il faut se rappeler que le système éducatif sert à poursuivre des 

choix de société clarifiés sous forme d'objectifs assignés à l'école, et que 

les enseignants essaient de concrétiser. Il nous faut donc définir où nous 

allons avant de faire des choix d'activités et de contenus, sans quoi nous 

courons vers ces risques qui guettent nos enfants même à travers le sport 

quand il n'est pas utilisé à bon escient: chauvinisme, régionalisme, 

dopage, violence... 

Le plus important à notre avis est de fixer d'abord des buts éducatifs 

clairs: développer la motricité et la condition physique des jeunes, les 

habituer à une hygiène de vie saine, participer à la formation du citoyen 

de demain par l’apprentissage des règles et de la morale du sport, 

permettre à chacun d’élever son niveau technique dans au moins une 

activité sportive en fin de scolarité secondaire, facteur d’amélioration de 

l’estime de soi et d’épanouissement personnel chez les adolescents, mais 

aussi d'aide à l'intégration sociale.  

Dans des programmes d’enseignement et d'éducation modernes 

préparant à la citoyenneté
26

, l’EPS a toute sa place, en raison de ses 

                                                                                                                                   
26 En éducation en général, voir par exemple : 

Meirieu, P. (1996), L'éducation aux droits humains. Intervention lors du Congrès 

CIFEDEHOP (Centre International de Formation pour l'Enseignement des Droits de 

l'Homme et de la Paix), Genève. Site web: 

http://www.eipcifedhop.org/publications/thématiques5/Meirieu.htm; accès le 19/12/2011;  

Morin, E. (1999), Les Sept savoirs nécessaires à l'éducation du futur. Site web: 

http://wwwv1.agora21.org/unesco/savoirs/; accès le 15/09/2011; 

http://www.eipcifedhop.org/publications/thématiques5/Meirieu.htm
http://wwwv1.agora21.org/unesco/savoirs/
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caractéristiques dynamiques et d’interactions aidant dans l’apprentissage 

des relations humaines et du travail de groupe. C'est pourquoi après 

l'énoncé des objectifs, il faudrait effectuer un choix judicieux de 

l'organisation de l'enseignement: organiser toutes activités physiques et 

sportives en équipes pour développer les interactions, le travail de 

groupe, l'apprentissage de rôles sociaux, les qualités humaines 

(compétition dans le respect de l'adversaire, entraide, solidarité…). 

L'Algérie a déjà une expérience en ce domaine, qu'il faudrait enrichir: il y 

a par exemple l'expérience inoubliable de la « Commune éducative », que 

certains enseignants continuent à appliquer, et d'autres à apprendre; c'est 

une expérience spécifique à l'école algérienne, inspirée de la Pédagogie 

Institutionnelle appliquée à l’EPS et des règles morales du sport dans les 

années 1970
27

; elle pourrait être reprise sous certains de ses aspects et 

enrichie.  

B. L'encadrement et les moyens matériels 

Sans prétendre apporter la solution-miracle, mais ayant la conviction 

que notre pays a les moyens et l'encadrement nécessaires à la prise en 

charge de l'éducation physique et du sport à l'école, nous réitérons les 

propositions suivantes, faites à l'occasion de la conférence organisée à 

Sétif le 03 juillet 2011
28

, dont nous n'avons eu aucun écho, et que nous 

considérons toujours d'actualité. C'est pourquoi elles ont été publiées 

récemment en partie sur le site internet d'un forum de discussion créé par 

des personnalités algériennes du sport
29

 : 

– Pour enseigner l’Education Physique et Sportive, 

fondamentalement nécessaire avant toute activité sportive spécialisée: 

Affecter les nouveaux licenciés LMD (03 ans de formation initiale) dans 

les enseignements préscolaire et primaire (et affecter les titulaires de 

masters et licence traditionnelle de 04 ans dans les enseignements moyen 

                                                                                                                                   
En EPS en particulier voir par exemple : Delignières, D. (2003), « Une approche 

culturelle de la citoyenneté », Paris, Contre Pied, n° 12, p. 65-66. 
27 Cette expérience était faite en liaison pédagogique avec la «République des Sports» 

animée à Calais, en France, par la FARE (Fédération des Animateurs de Républiques 

Educatives), qui ambitionnait d’effectuer l’apprentissage de la participation démocratique 

à la vie sociale à travers l’animation sportive et l’EPS. 
28 Propositions pour l’EPS et le Sport à l’école primaire algérienne, présentées par nous 

lors de notre participation à la Conférence Nationale sur la Redynamisation du Sport 

Scolaire, organisée par la Commission Technique Mixte (MEN/MJS) le 03 juillet 2011 à 

SETIF, en marge des Premiers Jeux Nationaux des classes sport-études. 
29 Site web du Foreps, http://www.foreps.blogspot.com, forum algérien de contact et de 

discussion sur l'EPS et le Sport; l'idée d'associer enseignants d'EPS et éducateurs sportifs 

à l'école est bien accueillie en général. 
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et secondaire). Un (01) enseignant par école primaire suffit si l’on 

considère qu’il faut deux heures (séparées de préférence) par semaine et 

par classe, dans une école de dix classes.  

– Pour encadrer le sport scolaire (animation interclasses, sélection, 

entrainement et compétitions scolaires), quelques expériences demandent 

à être analysées, comme par exemple celle de la ligue du sport scolaire de 

la wilaya d’Oran, où ont été installés depuis 2006 des « clubs sportifs 

scolaires » dans une vingtaine d’écoles primaires considérées comme des 

pôles de développement par discipline; le choix d'APS est fait en principe 

suivant les conditions matérielles ou parfois les traditions sportives 

locales, car il en existe dans certains villages ou villes algériens (volley-

ball à Béthioua, Bedjaïa… basket-ball à Beni-Saf et Boufarik…). 

L’encadrement est assuré par des Techniciens Supérieurs du Sport, aidés 

dans la détection et la sélection par des PEM d’EPS des collèges auxquels 

sont rattachées les écoles primaires concernées, ou « ma’men ». 

Nous proposons d'affecter les techniciens supérieurs ou éducateurs 

sportifs dans les classes de fin d’enseignement primaire et dans 

l’enseignement moyen (et affecter les conseillers du Sport dans 

l’enseignement secondaire), pour travailler en complémentarité avec les 

enseignants d’EPS. Si l’on considère que chaque collège « ma’men » 

regroupe environ six (06) écoles primaires, nous pouvons avoir 04 à 06  

techniciens supérieurs du sport par « ma’men » pour encadrer le 

développement d’un minimum de quatre (04) activités sportives.  

En moyenne, nous aurions besoin alors de deux postes (seulement un 

enseignant et un entraineur) pour une école primaire de dix classes. 

Serait-ce trop demander en vue de préparer de nouvelles générations, en 

meilleure santé et plus dynamiques pour participer à l'essor de la future 

société algérienne? 
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Introduction : Investir dans le préscolaire, oui, mais à quelles 

conditions ? 

Diverses revues de la littérature ont été consacrées récemment au 

préscolaire
1
. Toutefois, ces travaux ont concerné pour l’essentiel les pays 

                                                                                                                                   
* Université de Genève, faculté de psychologie et des sciences de l’éducation, Genève 13, 

C.P. 1211, Suisse. 
** Université Wilfried Laurier, faculté de psychologie, Waterlo, CP. ON N2L 3C5, 

Canada. 
*** Université de Genève, faculté de psychologie et des sciences de l’éducation, Genève 

13, C.P. 1211, Suisse. 
1 Anderson, L-M., Shinn, C., Fullilove, M.-T., Scrimshaw, S.-C., Fielding, J.-E., 

Normand, J., Carande-Kulis, V- G. et Task Force on Community Preventive Services. 

(2003), « The effectiveness of early childhood development programs: A systematic 

review », in American Journal of Preventive Medicine, vol. 24, n° 3S, p. 32-46. 

Crahay, M. (2010), Pourquoi il faut investir dans l’éducation préprimaire. Une revue de 

la littérature de recherche concernant les effets de l’éducation préprimaire en termes de 

préparation à l’école primaire et de lutte contre la pauvreté, Genève, Université de 

Genève. 

Leseman, P. P.-M. (2009), « The impact of High Quality Education and Care on the 

Development of Young Children », Review of the Literature In Eurydice, Early 

Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural Inequalities, 

Bruxelles, Eurydice. 

Mitchell, L., Wylie, C. et Carr, M. (2008), Outcomes of Early Childhood Education: 

Literature Review. Report to the Ministry of Education, Auckland, New Zealand Council 

for Educational Research. 
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industrialisés, à l’exception de quelques études de cas spécifiquement sur 

l’Afrique ou d’autres régions en développement
2
. 

Nous signalons d’emblée que ce texte est largement fondé sur des 

articles issus de trois bases de données situées aux Etats-Unis, au Canada 

et en France (Eric: www.eric.ed.gov/, Erudit : http://www.erudit.org/, 

Cairn : http://www.cairn.info/). En effet, il nous semble que la littérature 

internationale sur le préscolaire peut être utile quel que soit le terrain 

qu’elle investigue. Néanmoins, tout en s’inspirant de ces travaux 

importants, notre revue de la littérature est focalisée sur les recherches 

jugées pertinentes pour le développement du préscolaire pour tous dans 

des contextes défavorisés, et qui plus est, en Afrique subsaharienne. 

Notre texte est axé sur les recherches publiées les dix dernières années en 

anglais et en français, utilisant des méthodologies quantitatives ou 

qualitatives. Cette revue de la littérature est réalisée dans la perspective 

de développer des recherches sur le préscolaire dans des pays africains en 

général, et à Madagascar en particulier. 

Rappelons que l’intérêt d’investir dans le préscolaire s’enracine dans 

de nombreuses déclarations et résolutions nationales et internationales. 

Ainsi, la convention des Nations unies sur les droits des enfants de 1989, 

signée pratiquement par tous les pays du monde, reconnaît le droit des 

enfants à l’éducation dès la naissance, donnant ainsi un cadre 

international approprié à une éducation pour tous
3
. La croyance dans 

l’importance du préscolaire n’est d’ailleurs pas récente, et date du début 

du XXe siècle
4
. 

Cependant, les spécialistes de la petite enfance semblent très 

préoccupés par l’insuffisance des efforts consentis pour le préscolaire 

dans les pays en développement. L’éducation préscolaire a surtout gagné 

en importance et en visibilité au cours de ces dernières années au Nord, 

où la population d’âge préscolaire est devenue plus réduite, contrairement 

                                                                                                                                   
2 Pour l'Afrique: Garcia, M., Pence, A. et Evans, J- L. (Eds.). (2008), Africa’s future, 

Africa’s challenge: Early Childhood Care and Development in Sub-Saharan Africa, 

Washington, DC, World Bank. 

Pour les Caraïbes: Roopnarine, J-L., Johnson, J.-E. (2011), « The Socio-Cultural Contexts 

of Early Education in Caribbean Societies. A Focus on Transition to Primary School », in 

Educating the Young Child,  n° 4(3), p. 163-175. 
3 UNESCO. (2007), Un bon départ : éducation et protection de la petite enfance. Rapport 

mondial de suivi de l’EPT, Paris, UNESCO.  
4 Crahay, M. (2010), Pourquoi il faut investir dans l’éducation préprimaire. Une revue de 

la littérature de recherche concernant les effets de l’éducation préprimaire en termes de 

préparation à l’école primaire et de lutte contre la pauvreté, Genève, Université de 

Genève. 

http://www.eric.ed.gov/
http://www.erudit.org/
http://www.cairn.info/
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au Sud, où la population demeure numériquement importante et la plupart 

du temps encore exclue de la préscolarisation.  

L’éducation préscolaire s’entend, au niveau international, comme 

l’éducation avant l’âge, variable selon les pays – 4, 5, 6, 7 ans –, de la 

scolarité obligatoire, et se pense dès le début de la vie, dépassant et 

englobant les seules dimensions de garde des très jeunes enfants et de 

soins divers à leur prodiguer
5
. Par ailleurs, l’UNESCO

6
 rappelle que les 

offres d’éducation préscolaire en Afrique Subsaharienne sont multiples et 

variées. Elles se subdivisent en 4 catégories fondamentalement : i) les 

offres publiques ; ii) les offres communautaires ; iii) les offres privées ; et 

iv) les offres informelles. 

De nombreux textes académiques et d’institutions politiques ont mis 

en lumière les effets positifs de la préscolarisation, notamment du point 

de vue cognitif, des performances économiques, de la cohésion sociale, 

de la santé
7
. Sont également ressortis les effets cumulatifs à court, moyen 

et long terme du préscolaire
8
. Les enfants issus du milieu ethnique 

minoritaire réussissent bien à l’école primaire et secondaire lorsqu’ils ont 

bénéficié d’une éducation préscolaire de qualité. 

Plus spécifiquement en Afrique, des auteurs ont noté des effets 

positifs du préscolaire sur : 

- Le développement cognitif et sensori-moteur
9
;  

                                                                                                                                   
5 Rayna, S. (2010). « Qualité, équité et diversité dans le préscolaire », in Revue 

internationale d’éducation-Sèvres, n° 53, p. 23-30.  
6 UNESCO. (2010), Education et protection de la petite enfance. Rapport régional 

Afrique, Dakar, BREDA-UNESCO.  
7  Calman, L.- J. et Tarr- Whelan, L. (2005), Early Childhood Education for All. A Wise 

Investment, New York, NY, Legal Momentum. 

Garnier, P. (2009), « Préscolarisation ou scolarisation ? L’évolution institutionnelle et 

curriculaire de l’école maternelle. », in Revue Française de Pédagogie, n° 169, p. 5-15.  
8 Schweinhart, L.-J. et Weickart, D- P. (1985), « Evidence That Good Early Childhood 

Programs Work », in Phi Delta Kappan, Vol. 66, n° 8, p. 545-551. 

Schweinhart, L.-J., Weikart, D- P. (1997), « The High/Scope preschool curriculum study 

through age 27 », in Early Childhood Research Quarterly, vol. 12, n° 2, p. 117-143.  
9 Malmberg, L., Mwaura, P. et Sylva, K. (2011), « Effects of a preschool intervention on 

cognitive development among East-African preschool children A flexibly time-coded 

growth model », in Early Childhood Research Quarterly, vol. 26, n° 1, p. 124-133.  

Mwaura, P. A.-M., Sylva, K. et Malmberg, L. (2008), « Evaluating the madrasa preschool 

programme in east Africa: A quasi-experimental study », in International Journal of 

Early Years Education, Vol. 16, n° 3, p. 237-255.  

Ogunlade, A.-O., Kruger, H.-S., Jerling, J.-C., Smuts, C.-M., Covic, N., Hanekom, S.-M., 

Mamabolo R.-L. et Kvalsvig, J. (2011), « Point-of-use micronutrient fortification: 

Lessons learned in implementing a preschool-based pilot trial in South », in International 

Journal of Food Sciences and Nutrition, Vol. 62, n° 1, p. 1-16. Retrieved from 

www.csa.com 

http://www.csa.com.remote.libproxy.wlu.ca/
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- Les redoublements
10

; 

- Les performances scolaires et sur l’insertion socioéconomique 

ultérieure. 

Toutefois, il faut se prémunir contre toute exagération déterministe 

quant à l’impact du préscolaire. Autrement dit, rien n’indique avec 

certitude que la non fréquentation du préscolaire hypothèque durablement 

la vie d’un jeune. Par ailleurs, il ne faut pas oublier que l’on apprend 

aussi en dehors de l’école. Donc, il faut prêter une attention aussi 

importante à la qualité des autres milieux dans lesquels vit l’enfant en 

plus du préscolaire, telle que la famille, la communauté. 

Il nous paraît en particulier essentiel de souligner que si la plupart des 

observateurs louent les bénéfices apportés par la scolarisation précoce, il 

y a une divergence sur les conditions les plus favorables à l’obtention 

d’un impact positif et durable sur les enfants sur les plans scolaire, 

cognitif et socioculturel. La question essentielle est donc moins de se 

demander s’il faut investir dans la préscolarisation, mais surtout comment 

investir dans la scolarisation et quels sont les facteurs pédagogiques 

primordiaux pour accroître l’impact du préscolaire. 

Pour donner un exemple, l’enquête de Mingat et Seurat
11

 met en 

évidence le niveau d’habilité des enfants malgaches de six ans comme le 

montre le tableau ci-dessous. 

                                                                                                                                   
 Dunn, M., Loxton, H. et Naidoo, A. (2006), « Correlations of scores on the 

developmental test of visual-motor integration and copying test in a South African multi-

ethnic preschool sample.», in Perceptual and Motor Skills, Vol. 103, n° 3, p. 951-958. 

Retrieved from www.csa.com 
10 Jaramillo, A., Mingat, A. (2008), « Early Childhood Care and Education in Sub-

Saharian Africa : What would it take to meet the Millennium Development Goals ? », in 

Garcia. A., Pence J.-L. et Evans, M., (Eds.), Africa’s Future, Africa’s Challenge. Early 

Childhood Care and Development in Sub-Saharian Africa, Washington, DC: The World 

Bank, p. 51-70.  
11 Mingat, A., Seurat, A. (2010), Développement des enfants de 0 à 6 ans et pratiques 

parentales à Madagascar, Dijon: IREDU-UNICEF. 

http://www.csa.com.remote.libproxy.wlu.ca/
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Tableau 1. Niveau d’habileté des enfants de six ans à Madagascar 
  
 

Ce niveau d’habilité des enfants paraît particulièrement bas. D’où la 

nécessité de bien réfléchir aux conditions de conception et de mise en 

œuvre de programmes formels d’éducation pour la petite enfance, et 

particulièrement en Afrique subsaharienne. 

Utilisant  la plupart du temps des études récentes, nous avons choisi 

de présenter cette revue de la littérature en quatre parties. La première 

section regroupe les travaux qui s’intéressent aux modèles pédagogiques 

pertinents. La deuxième partie du texte met en avant la littérature qui 

traite de l’importance de l’ancrage culturel du préscolaire. La troisième 

section se focalise sur le rôle des familles et des communautés. La 

dernière section se concentre sur les conceptions de l’enfance, la santé et 

la nutrition. 

1. Les modèles pédagogiques 

Il est crucial dans un premier temps de s’intéresser aux modèles 

pédagogiques privilégiés par les programmes destinés à la petite enfance. 

L’étude de Marcon
12

 fournit des données de suivi pour une cohorte 

d’enfants issus des communautés minoritaires de faible revenu qui 

avaient participé à deux années d’étude dans le préscolaire avant d’entrer 

en première année de l’école primaire. Ces enfants ont connu trois 

                                                                                                                                   
12 Marcon, R.-A. (2002), « Moving up the grades: Relationship between preschool model 

and later school success », in Early Childhood Research & Practice, Vol. 4, n° 1, p. 1-24. 
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différents types de préscolaire : (a) centré sur l’initiative et l’autonomie 

de l'enfant, (b) privilégiant l’instruction scolaire, et (c) une « combinaison 

» des deux premières approches. Comme attendu par les chercheurs, le 

modèle pédagogique du préscolaire privilégié par l’enseignant a une 

influence sur la réussite scolaire ultérieure des enfants. Les enfants d’âge 

préscolaire dont l’expérience a été centrée sur leur propre initiative ont de 

meilleures performances que leurs pairs et ont plus de facilité dans la 

transition entre les différents degrés de scolarité. Leurs résultats scolaires 

évoluent positivement et de manière significative, malgré l’augmentation 

des exigences scolaires. Contrairement aux prédictions de la recherche, 

les enfants de classes d’âge préscolaire, pour lesquels les enseignants 

avaient tenté de combiner les approches, ont été plus performants. À la 

fin de leur cinquième année à l'école, ils avaient rattrapé leurs camarades 

des autres modèles. Les conclusions relatives à la réussite scolaire 

ultérieure ont été mitigées pour les enfants qui avaient bénéficié d’un 

modèle centré sur l’instruction.   

Par conséquent, cette recherche montre que la réussite scolaire des 

enfants semble être renforcée par un modèle du préscolaire basé sur une 

pédagogie active (child initiated), permettant des expériences 

d’apprentissage actif et autonome. Ce résultat met en évidence que le 

progrès à long terme des enfants peut être ralenti par des expériences 

préscolaires qui introduisent trop rapidement les apprentissages scolaires 

formels. Pousser les enfants trop tôt peut se retourner contre eux 

lorsqu’ils entrent dans les dernières années de l’école primaire et sont 

tenus de penser de façon plus autonome et de prendre une plus grande 

responsabilité dans leur propre processus d’apprentissage. 
Pour Lesmann

13
 (2009), il ne fait aucun doute que l’éducation 

préscolaire, cette fois-ci pour des minorités ethniques à faible revenu, 

peut contribuer de manière importante à la lutte contre leurs désavantages 

éducatifs si certaines conditions sont remplies. L’expérience d’évaluation 

de divers programmes indique que la conception de la pédagogie et du 

curriculum est essentielle au succès. Une faible intensité d’exposition 

(nombre d’heures passées à l’école), un démarrage tardif, des approches 

mono-systémiques sont moins efficaces dans l’ensemble. Une approche 

trop didactique ou trop scolaire dans un climat socio-affectif négatif peut 

faire plus de mal que de bien. En revanche, une forte intensité, un 

démarrage précoce, des approches multi-systémiques qui incluent 

                                                                                                                                   
13 Leseman, P. P.-M. (2009), « The impact of High Quality Education and Care on the 

Development of Young Children », in Review of the Literature In Eurydice, Early 

Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural Inequalities, 

Bruxelles, Eurydice.  
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l’éducation préscolaire dans des  centres  éducatifs et l’encadrement par 

des professionnels suffisamment formés, donnent des résultats probants 

avec des progrès notables à long terme et un rapport coût-bénéfice très 

favorable.  

En Gambie, Sagnia (2004) a constaté que les Mandingues, les Peuls et 

les communautés Wolof reconnaissent les avantages sociaux des jeux 

pour les enfants, même s’il y avait aussi une croyance que « trop jouer 

nuirait aux succès futurs ». Le jeu est considéré comme important pour 

rendre les enfants heureux et les occuper afin que les parents puissent 

travailler. Dans les trois communautés étudiées, les enfants observent le 

travail effectué par les membres plus âgés. Les mères transportent leurs 

petits enfants sur leur dos, leur parlent et chantent. Les parents jouent 

parfois avec les enfants, surtout les mères avec leurs bébés. Sagnia a 

observé que le groupe mandingue utilise des jouets locaux même s’ils 

étaient limités en quantité. Les différences de genre incluent des jeux plus 

physiques et plus de permission de jouer pour les garçons. 
Dans une étude comparative sur les effets décalés du préscolaire à 

l’âge de 7 ans, la recherche de Montie, Xiang et Schweinhart 
14

 réalisée 

dans dix pays (Finlande, Grèce, Hong Kong, Indonésie, Irlande, Italie, 

Pologne, Espagne, Thaïlande et Etats-Unis) montre que certaines 

conclusions s’appliquent à tous les pays examinés dans l’étude: 

- Les enfants du préscolaire dont les activités étaient laissées à leur 

libre choix avaient des performances linguistiques sensiblement 

meilleures ;  

- Le niveau de formation des enseignants influence positivement 

les performances des enfants ;  

- Les enfants qui ont consacré moins de temps à des activités de 

groupe avaient de meilleures performances cognitives. 

Une étude comparée des programmes préscolaires montre, même si 

elle concerne dix pays européens
15

, qu’un travail d’immersion précoce, 

associant lecture et production écrite, insistant sur la nature sociale de 

l’écrit et articulant dès les plus petites classes des objectifs pragmatiques 

et d’autres plus créatifs, est de nature à favoriser la « littératie 

émergente » que la majorité des pays étudiés entend favoriser
16

. 

                                                                                                                                   
14 Montie, J.-E., Xiang, Z., Schweinhart, L.-J. (2006), « Preschool experience in 10 

countries: Cognitive and language performance at age 7 », in Early Childhood Research 

Quarterly, n° 21, p. 313-331.  
15 Grande-Bretagne, Belgique, France, Finlande, Grèce, Irlande, Luxembourg, Portugal, 

Espagne et Suède. 
16 Tafa, E. (2008), « Kindergarten Reading and Writing Curricula in the European 

Union », in Literacy, Vol. 42, n° 3, p. 162-170.  
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En définitive, la question des choix des modèles pédagogiques à 

privilégier pour le préscolaire est complexe. Il semblerait que les modèles 

qui permettent plus d’autonomie aux enfants sont plus pertinents que 

ceux qui les sur-scolarisent d’une manière précoce. 

2. La culture locale 

Après la présentation de la littérature sur les modèles pédagogiques 

pertinents pour le préscolaire, précisons qu’un des axes les plus débattus 

par la recherche sur l’éducation de la petite enfance concerne la prise en 

compte du facteur socioculturel
17

. La conception du développement de 

l’enfant qui sous-tend les programmes du préscolaire promu sur le plan 

international doit toujours être interprétée à travers l’analyse minutieuse 

des variations locales dans les buts envisagés pour les jeunes enfants. 

Lorsqu’on planifie les interventions, les concepteurs de programmes 

doivent être conscients des manières de faire, des circonstances sociales, 

des croyances et des pratiques locales d’éducation des jeunes enfants qui 

peuvent à la fois limiter et créer des possibilités d’apprentissage durant la 

petite enfance
18

. 

Quand les programmes atteignent les groupes les plus défavorisés, de 

sérieuses préoccupations peuvent été soulevées au sujet de l’exportation 

des structures et objectifs « occidentaux » pour le développement des 

enfants dans des sociétés où ces objectifs sont sans rapport direct avec 

l’environnement, les contextes socioculturels, les croyances, les valeurs et 

les priorités locales
19

. 

                                                                                                                                   
17 Bar-On, A. (2004), « Early childhood care and education in Africa: The case of 

Botswana », in Journal of Early Childhood Research, Vol. 2, n° 1, p. 67-84. Retrieved 

from www.csa.com 

Pence, A. (2007), « Early childhood development and E-learning in Africa: The early 

childhood development virtual university programme », in E-Learning, Vol. 4, n° 1, p. 

15-23. Retrieved from http://dx.doi.org.remote.libproxy.wlu.ca/10.2304/elea.2007.4.1.15. 

Schafer, J., Ezirim, M., Gamurorwa, A., Ntsonyane, P., Phiri, M. et Sagnia, J. (2004), 

« Exploring and promoting the value of indigenous knowledge in early childhood 

development in Africa », in International Journal of Educational Policy, Research, and 

Practice: Reconceptualizing Childhood Studies, Vol. 5, n° 3, p. 61-80. Retrieved from 

http://www.ijeprp.org.remote.libproxy.wlu.ca/ 
18 Brooker, L. et Woodhead, M. (2010), Culture and Learning. Early Childhood in Focus, 

Milton Keynes, The Open University. 
19 Pence, A- R. et Marfo, K. (2008), « Early childhood development in Africa: 

Interrogating constraints of prevailing knowledge bases », in International Journal of 

Psychology. Special Issue: Culture and Human Development, Vol. 43, n° 2, p. 78-87. 
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Myers
20

 a noté une tendance néfaste à considérer les programmes 

développés dans les pays occidentaux comme le modèle ou la norme pour 

le développement futur du préscolaire dans le monde. Ainsi, Ball
21

 

souligne que l’exportation d’outils de mesure, des apprentissages et 

d’évaluation des programmes crées dans les pays occidentaux, où les 

normes et les approches européennes du développement de l’enfant 

prédominent, peut interrompre la transmission des savoirs et pratiques 

culturels locaux. Cette exportation sape la diversité des voix, des sources 

de connaissance, des modes de vie et de soutien pour l’éducation des 

enfants dans les conditions locales dans les pays récepteurs et dans les 

communautés. Les connaissances culturelles et les pratiques parentales 

positives constituent des ressources pour les programmes de 

développement communautaire impulsés par les organisations non 

gouvernementales visant à préserver et à promouvoir le patrimoine 

culturel. Quand la culture prend en charge l’apprentissage et le 

développement des jeunes enfants, elle devient une ressource 

incontournable. Les programmes fondés sur ces atouts locaux attireront 

vraisemblablement une forte demande et la participation accrue des 

parents, des grands-parents, et des acteurs locaux. Ces programmes sont 

plus susceptibles d’être adaptés aux conditions locales et d’être durables. 

Ball
22

 illustre également l’utilité de « réinventer la roue » pour assurer 

une approche adaptée aux conditions socioculturelles locales pour 

l’apprentissage précoce des enfants. Dans une étude sur l’opinion des 

parents, des aînés et des praticiens autochtones de la petite enfance sur 

l’évaluation du développement cognitif des jeunes enfants et du degré de 

préparation à l’école, les participants ont souligné l’importance de 

l’estime de soi en tant que fondation pour l’apprentissage. En plus des 

possibilités d’améliorer le langage oral, l’éveil à l’écrit et au calcul, ils 

ont aussi décrit les contenus clés des programmes en se concentrant sur 

l’histoire de la communauté (comment les enfants sont liés à la terre ?), la 

généalogie (à qui les enfants sont liés ?), et la participation culturelle 

(préparation des enfants pour leurs rôles dans les cérémonies 

                                                                                                                                   
Woodhead, M. (1996), In Search of the Rainbow: Pathways to quality in large scale 

programmes for young disadvantaged children, The Hague, Bernard van Leer 

Foundation. 
20 Myers, R.-G. (2000), Education for All, 2000 Assessment. Thematic Studies: Early 

Childhood Care and Development, Paris, UNESCO.  
21 Ball, J. (2010a), Culture and Early Childhood Education In R. E. Tremblay, R. G. Barr, 

R. D. V. Peters et M. Boivin (Eds.), Encyclopedia on Early Childhood Development.  
22 Ball, J. (2010b), Enhancing learning of children from diverse language backgrounds:  

Mother tongue-based bilingual or multilingual education in early childhood and early 

primary school years, Paris, UNESCO.  
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traditionnelles et les moyens de subsistance en utilisant les ressources 

naturelles). Les acteurs autochtones du préscolaire étaient en désaccord 

avec les définitions courantes et les mesures normalisées du degré 

préparation à l’école promue par les écoles publiques canadiennes. Ils 

font valoir que les écoles ont besoin d’être prêtes à recevoir les enfants 

qui ont une pleine compréhension de leur identité culturelle, même s’ils 

ne sont pas encore acculturés aux formes d’enseignement et 

d’apprentissage valorisées par la culture scolaire dominante. 

Ainsi, il s’agit d’ancrer les programmes du préscolaire dans la 

tradition culturelle locale d’éducation des jeunes enfants. Analysant les 

structures formelles du préscolaire au Botswana, Bar-On
23

 estime que le 

fossé entre la culture dans le milieu de garde et la culture familiale est 

grand, et que les changements escomptés doivent refléter les 

ethnothéories parentales. L’analyse de Bar-On est convergente avec les 

résultats de la recherche ayant portée sur des enfants d’âge préscolaire 

dans trois pays d’Afrique orientale (Kenya, Zanzibar et Ouganda). Cette 

recherche a comparé 168 enfants inscrits dans un programme 

d’intervention destinés aux enfants appelé « Madrasa Resource Center » 

avec 153 enfants participant à un autre programme. Cette étude 

comparative a mis en évidence les gains cognitifs supérieurs chez les 

enfants fréquentant le programme Madrasa
24

. 

Les apprentissages que les enfants réalisent et la manière dont ils le 

font, sont façonnés par le contexte et la culture. Bien que certains 

principes universels peuvent expliquer comment tous les enfants 

apprennent et se développent, dans la pratique, l’apprentissage et le 

développement cognitif des enfants sont tellement façonnés par les 

circonstances et enracinés dans les connaissances locales qu’ils ne 

peuvent pas être pris en charge sans une compréhension adéquate des 

contextes locaux. En raison de l’intimité de la manière d’élever un jeune 

enfant durant la petite enfance, il s’agit là d’une question cruciale.  

D’autres recherches ont mis en garde contre l’adoption sans réserve 

dans les pays du Sud de concepts et de pratiques du pays du Nord et ont 

encouragé le recours aux connaissances culturelles locales sur la petite 

enfance. Ils ont cependant souligné les défis rencontrés à ce niveau: 

                                                                                                                                   
23 Bar-On, A. (2004), « Early childhood care and education in Africa: The case of 

Botswana », in Journal of Early Childhood Research, Vol. 2, n° 1, p. 67-84. Retrieved 

from www.csa.com 
24 Malmberg, L., Mwaura, P. , Sylva, K. (2011), « Effects of a preschool intervention on 
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growth model », in Early Childhood Research Quarterly, Vol. 26, n° 1, p. 124-133.  
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« Local or indigenous knowledge is one such contested contribution. 

From the earliest days of Western contact, the knowledge, values, and 

beliefs of indigenous Africans have been challenged and dismissed by 

colonizers. And while colonization is no longer considered an acceptable 

geo-political activity, it lives on in many facets of economic and social 

globalization, and now, as then, science and the work of the academy is 

complicit in its perpetuation »
25

 (Pence et Marfo, 2008, p. 8).  

Une façon de relever ce défi est le développement de la formation des 

éducateurs de la petite enfance comme cela s’est fait à la ECDVU (Early 

Childhood Development Virtual University) par la création d’un 

curriculum dispensé par le web et dans des séminaires présentiels en 

Afrique. L’importance de l’utilisation de la valeur ajoutée des 

connaissances locales est un principe directeur de cette université 

virtuelle qui offre une formation pour les spécialistes de la petite 

enfance
26

 . 
Lesmann

27
 distingue les croyances traditionnelles et modernes 

concernant l’éducation de la petite enfance. D’une part, il estime que les 

croyances traditionnelles sur l’éducation de la petite enfance sont 

généralement caractérisées par le fait que les intérêts de chaque enfant 

sont subordonnés aux intérêts de la grande unité sociale de la famille et 

de la communauté élargie. Des objectifs tels que l’obéissance et le 

respect pour les adultes et les autorités sont mis en évidence. Les 

croyances traditionnelles sont associées avec des styles d’éducation 

parentale autoritaire et des attentes relativement tardives sur l’âge auquel 

les enfants sont considérés comme psychologiquement matures. D’autre 

part, les croyances modernes sont caractérisées par une orientation 

individualiste. Des objectifs tels que l’indépendance affective, la 

compétitivité, l’excellence intellectuelle et artistique sont soulignés. Les 

croyances modernes sont associées à la fois aux attentes officielles et à 

des styles parentaux permissifs mais également à un consensus sur l’âge 

                                                                                                                                   
25 Pence, A.-R., Marfo, K. (2008), « Early childhood development in Africa: Interrogating 

constraints of prevailing knowledge bases », in International Journal of Psychology. 

Special Issue: Culture and Human Development, Vol. 43, n° 2, p. 78-87.  
26 Pence, A. (2007), « Early childhood development and E-learning in Africa: The early 

childhood development virtual university programme », in E-Learning, Vol. 4, n° 1, p. 

15-23. Retrieved from http://dx.doi.org.remote.libproxy.wlu.ca/10.2304/elea.2007.4.1.15.  
27 Leseman, P. P.-M. (2009), « The impact of High Quality Education and Care on the 

Development of Young Children », in Review of the Literature In Eurydice, Early 

Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural Inequalities, 

Bruxelles, Eurydice. 
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relativement précoce auquel les enfants peuvent être pris au sérieux en 

tant que personnes. 

La niche de développement est un cadre théorique proposé par Super 

et Harkness pour comprendre l’interface entre enfant et culture
28

. Il peut 

nous aider à mieux comprendre les enjeux du préscolaire. Dans le cadre 

de la niche de développement, l’environnement culturellement construit 

de l’enfant est constitué de trois composantes ou sous-systèmes : 1) 

l’environnement physique et social dans lequel vit l’enfant, 2) les 

coutumes culturelles de soins aux enfants et de maternité, et 3) la 

psychologie de ceux qui prodiguent des soins, y compris les parents et 

d’autres personnes comme les enseignants ou d’autres fournisseurs de 

soins aux enfants. Bien que chaque composante soit fonctionnellement 

intégrée dans les aspects plus généraux de la culture, les trois 

fonctionnent ensemble comme un système global. Il résulte que les 

ethnothéories parentales, comme un aspect de la troisième composante de 

la niche de développement, peuvent être approchées et étudiées par les 

deux autres composantes de la niche, ainsi que directement par 

l’observation et le dialogue avec les parents. 

Sagnia
29

 propose de construire sur les pratiques autochtones et 

d’expliquer aux communautés les avantages de nouvelles possibilités de 

jouer en groupe avec des jouets, du sable, de l’eau, des chants, des danses 

et des contes. Cette proposition est similaire à celle de Woodward
30

 en 

Afrique du Sud qui a trouvé que la musique et l’art sont importants à 

inclure dans l’éducation préscolaire en Afrique. Cela peut inclure la 

production locale de jouets et la participation des grands-mères, d’autres 

fournisseurs de services de garde et des conteurs pour perpétuer les 

connaissances traditionnelles et permettre l’utilisation de ce qui est 

disponible à un coût minime.  

                                                                                                                                   
28 Harkness, S. et Super, C- M.  (1993), « The developmental niche: Implications for 

children's literacy development », in Eldering, L. et Lesemen, P. (dir.), Early intervention 

and culture: Preparation for literacy, Paris, UNESCO. 

Super, C.-M., Harkness, S. (1997), « The cultural structuring of child development », in 

Berry, J.-W., Dasen, P., Saraswathi, T.-S. (dir.), Handbook of cross-cultural psychology. 

Basic Processes and Human Development, Boston, Allyn & Bacon.  
29 Sagnia, J.-B. (2004), Indigenous Knowledge and Practices of Parents and Families 

Regarding Psychosocial Care for Children in Three Rural Communities in the Gambia: 

Implications for UNICEF Programming in IECD Unpublished MA thesis, University of 

Victoria.  
30 Woodward, S.-C. (2007), « Nation building--one child at a time: Early childhood music 

education in South Africa », in Arts Education Policy Review, Vol. 109, n° 2, p. 33-24. 

Retrieved from www.csa.com.  
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Dans son analyse des programmes d’éducation préscolaire en Gambie, 

au Mali et au Sénégal, Ranck Soudée
31

 met en évidence l’importance de 

l’utilisation de la langue maternelle dans les interactions, les jeux, les 

contes et les chansons. Cette utilisation constitue l’un des moyens 

communs de transmission des savoirs locaux. La participation de la 

communauté est donc encouragée, notamment par l’intermédiaire  des 

grands-mères, des mères et des bénévoles locaux. Elle a été considérée 

comme cruciale pour le succès des programmes de préscolarisation. 

Parfois, des matériaux de construction locaux et des jouets fabriqués 

localement ont également été des facteurs positifs dans les programmes. 

Dans tous les cas, les programmes pertinents semblent reposer sur des 

valeurs communautaires traditionnelles d’éducation des enfants, 

complétées par des idées de bonnes pratiques sur la santé, la nutrition et 

la stimulation cérébrale interactive pour mieux préparer les enfants à 

l’éducation de base. 

En définitive, la plupart des chercheurs s’accordent sur l’importance 

d’une prise en compte sérieuse de la culture dans le préscolaire. 

Toutefois, cette prise en compte rencontre deux difficultés majeures. La 

première renvoie à la faiblesse de la capacité des pays du Sud à réfléchir 

sur leurs propres problèmes éducatifs qui est à la fois liée à l’histoire de 

colonisation et à l’omniprésence de la coopération internationale. La 

deuxième difficulté est liée aux changements socioculturels rapides que 

connaissant les sociétés du Sud. Ces changements donnent souvent lieu à 

des croyances et des valeurs hybrides (métisses) combinant culture 

traditionnelle et éléments plus modernes (occidentaux).  

3. Les familles et les communautés 

L’étude récente de Mingat et Seurat
32

 à Madagascar que nous avons 

précédemment mentionné propose un panorama exhaustif sur le 

développement des enfants de 0 à 6 ans et les pratiques parentales. Cette 

vaste enquête aborde un certain nombre de questions cruciales, posées à 

la mère, sur ses références pour le développement des jeunes enfants, 

ainsi que sur ses pratiques et ses comportements vis-à-vis de ses propres 

enfants. L’un des résultats les plus pertinents de la recherche de Mingat et 
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Seurat (2010) est le fait que les mères malgaches assument pratiquement 

seules l’éducation et la socialisation des jeunes enfants. 

Par ailleurs, cette recherche montre la grande variabilité des contextes 

familiaux selon le niveau économique dans la mesure où ceci contribue à 

façonner pour partie les pratiques familiales d’éducation. Une première 

dimension concerne la disponibilité de ressources financières pour faire 

face à un éventuel imprévu. Par ailleurs, le milieu rural est globalement 

plus affecté par cette contrainte. Enfin, les mères reconnaissent avoir des 

difficultés en matière d’alimentation. L’enquête a également exploré la 

manière dont les familles utilisent le temps consacré aux enfants. Ce 

temps accordé par les mères pour s’occuper de leurs jeunes enfants est 

extrêmement variable d’une famille à l’autre. Les réponses des mères 

indiquent un temps de l’ordre quotidien moyen de 2h30 avec leur enfant, 

un temps qui varie selon le lieu de résidence, et peu selon les conditions 

économiques du ménage. L’hygiène et l’alimentation consomment en 

moyenne une heure et demie et les activités de jeux et d’interaction avec 

l’enfant reçoivent en moyenne environ une heure. Tout se passe comme 

ces dernières activités avaient tendance à être plus fréquentes dans les 

familles plus riches dans lesquelles la mère est plus éduquée. Ces 

activités correspondent plutôt à des pratiques « modernes », la tradition 

ne faisant sans doute pas spontanément une grande place aux jeux des 

adultes avec le jeune enfant.  

Cette enquête a aussi exploré le rôle du père dans l’éducation des 

enfants. Son implication, telle que déclarée spontanément par les mères, 

serait relativement modeste, avec seulement une moyenne de 23 % pour 

les enfants de 0 à 6 ans et de 26 % pour ceux de 3 à 6 ans. Il y a par 

ailleurs un souhait de la part des mères en faveur d’une implication 

accrue des pères dans l’éducation et le soin aux enfants; mais les chiffres 

suggèrent que ce souhait n’est toutefois pas massif, comme si les 

habitudes sociales correspondaient à des différenciations culturellement 

«bien intégrées» par les acteurs. Les pères, et cela pour les deux groupes 

d’âges, sont davantage impliqués dans l’alimentation, ensuite dans 

l’habillement, les jeux et l’hygiène. Concernant les  apprentissages 

formels (compter, connaître les couleurs, les mots etc.), les pères sont 

aussi perçus comme ayant un rôle faible. Concernant l’opinion des mères 

sur le point de savoir si les garçons et les filles doivent être élevés de 

manière identique ou différente, les avis sont globalement assez partagés 

avec en moyenne 59 % des mères qui pensent que tous les enfants 

devraient être élevés de manière identique, alors que 41 % sont d’avis 

qu’il y a des spécificités selon le genre de l’enfant. 
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Cette enquête est donc à mettre en parallèle avec le fait que 

l’ensemble des observateurs s’accorde à souligner l’importance de 

l’implication des familles dans le préscolaire pour accroître sa pertinence 

et son impact. Bridgemohan
33

, avec le cas de l’Afrique du Sud, démontre 

que l’implication des parents est indispensable.  

Une éducation préscolaire conçue comme compensatoire aux carences 

supposées des familles ou une éducation préscolaire placée 

essentiellement sous la responsabilité des familles sont des orientations 

peu désirables. Les nouveaux mots-clefs dans ce domaine sont la 

complémentarité et le partenariat : 

« La rivalité entre l’école et la famille fait également partie des 

oppositions tranchées qu’il convient de dépasser. Nombreux sont 

aujourd’hui les chercheurs qui souhaitent poser le problème en termes de 

complémentarité : comment les centres d’éducation préscolaire peuvent-

ils répondre au mieux aux demandes des familles, tout en assurant un 

environnement riche en stimulations aux jeunes enfants ? En quoi le rôle 

des centres institutionnalisés d’éducation préscolaire peut-il compléter 

l’action éducative des familles ? »
34

 (Crahay, 2010, p. 7). 

Le programme Peers Early Education Partnership (PEEP) a 

directement travaillé depuis 1995 au Royaume-Uni avec les parents dans 

un quartier défavorisé. Des bénéfices importants ont été observés au 

niveau du vocabulaire, de la compréhension verbale, de la culture de 

l’écrit et de l’estime de soi des enfants (à la fois des compétences 

cognitives et physiques)
35

. 

Les valeurs des parents, leurs croyances, et leur statut socio-

économique, ainsi que leur propre expérience de l’éducation auront une 

incidence sur la façon dont les familles vivent et sur les types de 

transitions que leurs enfants connaîtront
36

.  
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International Society or the Study of Behavioral Development Newsletter, Vol. 1, n° 38, p. 

13-14.  
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Les différences culturelles dans les soins pour les jeunes enfants se 

comprennent par la désignation des personnes qui s’occupent des enfants, 

leur disponibilité, les types d'interaction ou de communication et les 

activités dans lesquelles les soins sont fournis aux enfants. Dans la 

plupart des sociétés humaines, les mères sont les principales 

dispensatrices de soins. Elles fournissent support et soutien dans la prise 

en charge des jeunes enfants et la construction de leur développement et 

apprentissage. Cependant, la prestation de soins dans les relations mère-

enfant a lieu dans différents types de relations d’attachement en fonction 

des priorités culturelles. Quand il est nécessaire de partager la 

responsabilité des soins de leurs enfants avec d’autres acteurs, les mères 

jouent un rôle important dans la détermination de la division du travail 

dans le cadre des contraintes de leurs communautés. Les traditions 

culturelles aussi bien que les facteurs économiques et politiques exercent 

une influence sur les différences structurelles dans les arrangements de la 

vie des jeunes enfants
37

.  

Souvent, les grands-mères et les enfants plus âgés surveillent les 

jeunes enfants. Les grands-mères peuvent également être des conteurs et 

des chanteurs et s’occuper des jeunes enfants quand la mère est absente
38

.  
Même si les parents travaillent, ils ont plusieurs façons pour participer 

à l’éducation préscolaire en utilisant par exemple les six types 

d’implication identifiés par Epstein : parentage, communication, 

volontariat, apprentissage à domicile et collaboration avec la 

communauté
39

. Amirali Jinnah et Henley Walters
40

 ont mis en évidence 

que la participation des parents prédit positivement leur niveau de 

satisfaction avec les programmes d’éducation préscolaire. 

                                                                                                                                   
37 Brooker, L., Woodhead, M. (2010), Culture and Learning. Early Childhood in Focus, 

Milton Keynes, The Open University.  
38 Sagnia, J.-B. (2004), Indigenous Knowledge and Practices of Parents and Families 

Regarding Psychosocial Care for Children in Three Rural Communities in the Gambia: 

Implications for UNICEF Programming in IECD Unpublished MA thesis, University of 

Victoria. 
39 Bridgemohan, R.-R. (2002), Parent involvement in early childhood development in 

KwaZulu natal (south Africa, KwaZulu-natal). Retrieved from 

http://gateway.proquest.com.remote.libproxy.wlu.ca/openurl?url_ver=Z39.88-

2004&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:dissertation&res_dat=xri:pqdiss&rft_dat=xri:pqd

iss:0807212.  
40 Amirali Jinnah, H., Henley Walters, L. (2008). « Including Parents in Evaluation of a 

Child Development Program: Relevance of Parental Involvement », in Early Childhood 

Research & Practice, Vol. 10, n° 1.  
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Poli et Varier
41

 décrivent l’expérience du Clos d’enfants qui est un 

lieu où une quinzaine d’enfants âgés de 3-6 sont réunis dans un 

environnement propre et sécurisé afin de se socialiser et d’apprendre 

ensemble. Quinze femmes forment cinq groupes différents de trois 

mères-éducatrices, comprenant chacun une future jeune mère, une mère 

et une grand-mère. Le groupe  est bénévole un jour chaque semaine pour 

prendre soin du Clos d’enfants et de ses activités. Dans les zones 

urbaines, il y a une petite rémunération pour les frais de transport. 

L’apprentissage se déroule en petits groupes par le biais de jeux 

interactifs en utilisant des jeux créés par les bénévoles. Il y a au moins 

une collation saine ou un repas complet offerts chaque jour. Tous les 

acteurs du Clos sont impliqués dans un jardin et un poulailler sur le site. 

La structure du Clos et son programme se centrent sur le développement 

global de l’enfant sur les plans physique, émotionnel et social. L’une des 

exigences est un site approvisionné en eau potable. Une autre retombée 

escomptée est que les personnes formées comme mère-éducatrices 

transfèrent leur connaissance en matière de santé et d’hygiène dans leur 

vie familiale. 

En bref, la littérature scientifique consultée a mis en évidence le rôle 

crucial des familles et des communautés dans la complémentarité en 

matière de soins aux enfants qui sont dans le préscolaire. 

4. Les conceptions de l’enfance, la santé et la nutrition 

Certains travaux africains sur la problématique de la petite enfance 

montrent l’importance d’analyser les conceptions de l’enfance et la 

nécessité de les transformer chez les différents acteurs. Chachou
42

 a mis 

en évidence le fait que l’enfant algérien n’aime pas son école, ou du 

moins éprouve-t-il à son égard des sentiments ambivalents puisqu’il ne 

s’y sent pas tout à fait à son aise. Un changement éventuel de ce constat 

passe inexorablement par la réhabilitation  de ses langues maternelles 

dans leurs fonctions qui sont celles de toutes les langues naturelles, et par 

leur reconnaissance officielle comme étant des socles de  l’identité 

nationale, en les dotant de statuts valorisants. 

                                                                                                                                   
41 Poli, Y., Varier, A. (2003), Une pédagogie ambitieuse, une organisation réaliste: Le 

clos d’enfants. Recherche-action sur la Famille et la Petite Enfance, Paris, UNESCO. 
42 Chachou, I. (2008), « L’enfant algérien à l’école: du pouvoir de la langue à la langue du 

pouvoir », in Insaniyat, Vol. 41, p. 27-39.  
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Senouci
43

 montre  que malgré les intentions de la réforme de 

l’éducation en Algérie, le processus de centration sur l’enfant n’a pas été 

amorcé. Les formateurs de terrain chargés de l’encadrement des futurs 

enseignants n’arrivent pas à contribuer au changement escompté. Ils se 

cantonnent dans une logique d’enseignement caractérisée par le maintien 

de l’enfant dans un statut mineur. 

Benghabrit-Remaoun
44

 rappelle à juste titre que vouloir restituer le 

contexte du jeu enfantin passe obligatoirement dans les pays du Sud passe 

par la référence à la rue comme espace de vie des enfants. La rue, 

transformée dans de nombreux contextes en espace-jeu par les enfants est 

le signe de l’échec d’une certaine politique urbaine. Toutefois, la rue 

préserve  les activités essentielles au développement moteur cognitif et 

social de l’enfant. La création et le développement d’institutions de 

préscolarisation ne doivent pas être synonymes d’enfermement et 

d’embrigadement mais ouvertes sur la socialisation locale des enfants. 

Kabore- Konkobo
45

 estime que l’Etat à lui seul ne peut certainement 

pas réussir le pari de donner aux enfants tous leurs droits. Il faut 

promouvoir la participation effective des collectivités locales et groupes 

communautaires – pas forcément en terme de contributions financières ou 

matérielles – afin de décoloniser non seulement les mentalités rétrogrades 

sur les droits et devoirs de l’enfant, mais également l’école dans son 

ensemble. 

Au-delà de l’implication familiale et communautaire, certaines 

recherches montrent l’importance d’investir à la fois dans l’alimentation 

et la scolarisation. Les résultats de l’étude de Li et de ses coauteurs
46

 au 

Guatemala indiquent par exemple que l’amélioration de la nutrition 

durant la petite enfance influence positivement les performances scolaires 

des jeunes filles. Ainsi, l’investissement dans des interventions visant à 

améliorer la nutrition de la petite enfance peut être non seulement un 

moyen de réduire la prévalence du retard de croissance, mais elle permet 

aussi d’éviter ses effets négatifs tout au long de la vie.  

                                                                                                                                   
43 Senouci, Z. (2008), « Place de l’enfant/élève dans le système éducatif à l’heure de la 

Réforme », in Insaniyat, n° 41, p. 41-52.  
44 Benghabrit- Remaoun, N. (2008), « L'école, la rue "espace de jeu" et l'enfant: le cas de 

l'Algérie », in Insaniyat, n° 41.  
45 Kabore- Konkobo, M. (2008), « Le droit des enfants à l’éducation au Burkina-Faso », 

Insaniyat, n° 41, p. 109-133.  
46 Li, H., Barnhart, H.-X., Stein, A.-D., Martorell, R. (2003), « Effects of early childhood 

supplementation on the educational achievement of women », in Pediatrics, n° 112, p. 

1156-1162.  
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Par ailleurs, une étude comparative
47

 de l’alimentation des enfants 

dans 5 pays africains
48

 montre que la malnutrition est liée au contexte 

socioéconomique et géographique. De plus, les enfants urbains sont 

moins bien alimentés que les enfants ruraux.  

En résumé, les recherches qui examinent le lien entre alimentation et 

scolarisation montrent clairement que le développement cognitif dépend 

du développement physique et que les problèmes d’alimentation sont plus 

prononcés dans les zones urbaines.  

Certaines recherches pointent l’intérêt pour l’éducation préscolaire en 

Afrique de regarder et de s’inspirer des pratiques traditionnelles de soins 

et d’éducation des enfants. Selon Dembele
49

, la garderie traditionnelle est 

une organisation spontanée de soins aux enfants pendant les périodes 

d’activités communautaires intenses qui ont lieu principalement pendant 

la saison des pluies. Une femme âgée (denminenaa) est responsable des 

soins, et elle est souvent secondée par les frères et les sœurs aînés 

(denmineden). Les enfants plus âgés organisent les jeux, et rapportent aux 

personnes âgées les problèmes alimentaires et de discipline. Les membres 

de la communauté veillent à ce que le responsable des soins aux enfants 

ait à sa disposition de la nourriture, de l’eau, du bois, et d’autres 

nécessités. 

Selon Sagnia
50

, l’UNICEF a déjà développé en Gambie un programme 

couronné de succès pour promouvoir l’allaitement et l’hygiène au sein 

des communautés. Ce programme a été connu sous le nom de « Initiative 

Amis des Bébés de la Communauté ». La formule de l’initiative a été  de 

tenter l’équation ambitieuse : connaissances modernes/scientifiques + 

connaissances locales/traditionnelles = connaissances crédibles.  
Pour synthétiser les principaux enseignements tirés de cette revue 

internationale de la littérature, il nous semble important de retenir les 

principaux points suivants utiles à la réflexion sur le développement de 

l’éducation préscolaire en Afrique. 

En premier lieu, il faut souligner que les politiques et les institutions 

pour la petite enfance sont tiraillés entre tradition et modernité.  En effet, 

                                                                                                                                   
47 Fotso, J., Kuate-Defo, B. (2006), « Household and community socioeconomic 

influences on early childhood malnutrition in Africa », in Journal of Biosocial Science, 

Vol. 38, n° 3, p. 289-313.  
48 Burkina Faso, Cameroun; Egypte, Kenya et Zimbabwe. 
49 Dembele, N.-U. (1999), What for Our Young Ancestors Back on Earth?, International 

conference Early Childhood Care and Education, Kampala.  
50 Sagnia, J.-B. (2004), Indigenous Knowledge and Practices of Parents and Families 

Regarding Psychosocial Care for Children in Three Rural Communities in the Gambia: 

Implications for UNICEF Programming in IECD, Unpublished MA thesis, University of 

Victoria. 
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les conceptions de l’enfance sont toujours enracinées dans des traditions, 

des cultures et des processus de socialisations spécifiques. Mais, dans le 

même temps, la préscolarisation fait partie des moyens mis en œuvre 

pour le développement et la modernisation. 

En second lieu, il est utile de ne pas perdre de vue que la 

préscolarisation n’est qu’un élément parmi d’autres importants dans la 

petite enfance. En effet, de nombreuses recherches montrent les liens 

réciproques entre alimentation, santé et développement cognitif de 

l’enfant. 

En troisième lieu, les politiques éducatives concernant le préscolaire 

nécessitent une perspective globale pour l’éducation de base. Autrement-

dit, il importe de réaliser des arbitrages entre les investissements pour le 

préscolaire et l’école primaire. Miser trop sur le préscolaire ne permet pas 

de maintenir une offre de qualité pour l’éducation primaire. Mais négliger 

le préscolaire se paie par un taux de redoublement important au primaire 

et une maturité scolaire lacunaire des élèves du primaire. 

En quatrième lieu, si la littérature consultée montre la diversité des 

chemins pour la construction d’une offre préscolaire de qualité, elle met 

aussi en évidence l’importance de disposer d’une infrastructure adéquate, 

d’éducateurs formées et motivés, de ressources pédagogiques riches et 

produites localement, d’une présence des langues maternelles et des 

parents dans le processus de scolarisation. 

Conclusion 

Pour conclure, ce que nous avons cherché à démontrer à travers cette 

revue de la littérature, c’est qu’il faut respecter certaines conditions pour 

rendre le préscolaire pertinent, en particulier dans des contextes 

défavorisés. Des recherches nous rendent en effet attentifs à la nécessité 

d’examiner les orientations pédagogiques des programmes développés et 

de ne pas perdre de vue l’importance du contexte socioculturel de 

l’enfant. Il est également important d’impliquer les familles et les 

communautés, et de mettre en place des programmes avec une dimension 

santé et nutrition. 

Il nous semble par ailleurs utile de rappeler les conditions difficiles 

d’implantation du préscolaire en Afrique. Or, c’est dans l’adversité que 

les solutions les plus originales sont les bienvenues. Les concepteurs des 

programmes doivent en particulier tenir compte de la nécessaire 
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redevabilité envers les populations locales
51

 (Serpell, 1999). Le 

préscolaire qui vise une implantation durable en Afrique se doit de 

travailler étroitement avec les familles et les communautés locales. 

Le modèle de Crahay
52

 (cf. figure ci-dessous) montre clairement les 

facteurs qui ont un impact direct ou indirect sur la qualité de l’éducation 

préscolaire. 

Figure 1 : Les facteurs de qualité dans l’éducation préscolaire 

 

Ce modèle de Crahay devrait être complété par l’impact direct de la 

famille sur la qualité des conduites éducatives dans le prescolaire. Il est 

donc primordial de tenir compte de tous les acteurs, leurs apports et 

orientations. 

Par ailleurs, Engeström, Engeström et Suntio
53

 se sont intéressés à 

deux dimensions pour une transformation radicale de l’école. Leurs 

propos s’appliquent pertinement sur les choix susceptibles 

                                                                                                                                   
51 Serpell, R. (1999), “Local accountability to rural communities: a challenge for 

educational planning in Africa”, In F. Leach et A. Little (Eds.), Education, Cultures and 

Economics: Dilemmas for Development, New York, Garland.  
52 Crahay, M. (2010), Pourquoi il faut investir dans l’éducation préprimaire. Une revue 

de la littérature de recherche concernant les effets de l’éducation préprimaire en termes 

de préparation à l’école primaire et de lutte contre la pauvreté, Genève, Université de 

Genève. 
53 Engeström, Y., Engeström, R., Suntio, A. (2002), « Can a School Community Learn to 

Master its own future? An Activity-Theoretical Study of Expansive Learning among 

Middle School Teachers », in Wells, G. et Claxton, G., Learning for life in the 21st 

century, Oxford, Blackwell Publishers. 
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d’accompagner le développement du préscolaire en Afrique 

subsaharienne. Le préscolaire doit répondre aux besoins de la 

communauté et tenir compte des problèmes complexes vécus par les 

communautés locales. 

Figure 2. Deux dimensions de la transformation radicale de l’école 

Problèmes complexes 

 Problèmes complexes 

2. Ecole centrée sur l’élève  4. Ecole de la communauté 

(apprentissage individuel à  en développement 

l’intérieur de l’école)  (apprendre en résolvant des 

                                                problèmes essentiels 

                                                                        de la  communauté) 
 

Individu                             Communauté 

 

1. Ecole traditionnelle                       3. Ecole basée sur la communauté 

(apprentissage basé sur     (apprendre à partir du 

des textes isolés)        savoir communautaire) 

 Problèmes spécifiques 

Source : Engeström, Engeström et Suntio (2002) 

L’un des dilemmes les plus difficiles pour les décideurs éducatifs en 

Afrique subsaharienne, et plus particulièrement dans un pays comme 

Madagascar est le choix difficile à entreprendre entre « allouer des fonds 

suffisants pour construire des infrastructures préscolaires de bonne 

qualité » ou « accueillir plus d’enfants dans le préscolaire ». En faisant 

cet arbitrage nécessaire, il est important de garder à l’esprit que 

l’expansion du préscolaire et la hausse correspondante des attentes le 

concernant représentent à la fois un danger et une opportunité. Le danger 

est que les programmes implantés ne réussissent pas à offrir des 

prestations à un niveau de qualité suffisant provoquant ainsi 

l’insatisfaction et la démobilisation progressive des parents. 

L’opportunité est rendue possible par le placement du préscolaire au 

centre des débats éducatifs en mettant l’accent sur l’importance des 
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apprentissages précoces. La mobilisation des décideurs politiques et des 

ressources suffisantes pour construire l’infrastructure nécessaire pour 

soutenir et maintenir la qualité des programmes d’éducation préscolaire 

peut alors faire la différence
54

.  

En définitive, cette revue de la littérature montre la complexité de la 

problématique de la petite enfance en Afrique subsaharienne au-delà de la 

rhétorique internationale de l’impératif investissement dans le 

préscolaire. En effet, le processus de préscolarisation est à la croisée de 

multiples influences familiales, culturelles, étatiques et internationales. Il 

est également utile de ne jamais penser le préscolaire à l’écart de la 

réflexion sur l’ensemble de l’éducation de base et sur l’exclusion sociale. 

Si la mesure de l’impact du préscolaire sur le développement cognitif des 

enfants et leurs trajectoires nous semble pertinente et légitime, elle ne 

doit pas perdre de vue les représentations et les croyances des acteurs de 

la petite enfance et en particulier les éducateurs et les parents. 
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La formation des ingénieurs : 

transformations et conséquences sur 

l’entreprise  

Oumelkhir TOUATI*  

Introduction 

Au lendemain de l’indépendance de l’Algérie, le bilan en personnel 

technique était plutôt maigre : 28 ingénieurs et assimilés (Ageron, 1999). 

Cet effectif ne pouvait assurer la relève des cadres français dans les 

quelques industries laissées par les colons ou dans l’infrastructure 

technique du pays. Il pouvait encore moins prendre en charge l’ambitieux 

projet de développement que l’État allait mettre en œuvre. Pour faire face 

à la situation, le choix a été d’opter pour une formation de masse afin de 

préparer les ingénieurs capables d’opérer et de diriger les installations 

industrielles. Trois types d’institutions ont été retenus : d’abord 

l’université algérienne qui a développé ses structures et qui a été 

réformée dans le sens d’une plus grande ouverture aux matières 

scientifiques. Ensuite, des instituts technologiques ont été créés et dédiés 

à la formation technique en lien avec les besoins des différents secteurs 

économiques. Ces instituts étaient sous la responsabilité des ministères 

industriels qui assuraient leur financement et qui ont mobilisé les 

entreprises de leur secteur pour des stages pratiques. Enfin, la troisième 

voie a été la formation dans les écoles d’ingénieurs et universités 

étrangères. Le secteur industriel y a participé par le recrutement des 

bacheliers, le financement de leurs études et leur intégration dans ses 
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entreprises à leur retour. Ce dispositif qui a fonctionné jusqu’au début 

des années 80 a vu ensuite un tarissement de la formation à l’étranger            

et la fermeture des instituts technologiques.  

Dans cet article, nous nous proposons de saisir l’impact de ces 

changements ainsi que le peu de réactivité qu’a montré la formation 

d’ingénieur sur le fonctionnement de l’entreprise en prenant pour cas 

d’étude la Société Nationale de Transport et de Commercialisation des 

Hydrocarbures (SONATRACH). Pour cela, nous examinons tout d’abord 

la configuration universitaire des ingénieurs et son évolution au cours du 

temps, puis nous analysons la conséquence des modifications en 

comparant particulièrement les pratiques pédagogiques des institutions 

de formation. Enfin nous relevons quelques éléments plaidant en faveur 

du peu d’adaptabilité aux besoins du secteur utilisateur.  

1. Configuration universitaire : une évolution vers le modèle 

unique 

Notre étude porte sur l’entreprise SONATRACH qui compte, parmi 

les sociétés pétrolières, le premier rang en Afrique et le douzième dans le 

monde et participe pour 97% des rentrées en devises de l’Algérie. Son 

secteur gazier dans lequel nous avons domicilié notre recherche 

contribue pour 30% des ressources financières générées par les 

hydrocarbures et sa mission porte sur l’exploitation des complexes 

industriels de liquéfaction de gaz naturel. Les données y ont été récoltées 

en mars 2004 et l’effectif employé à cette date était de 5338 personnes 

dont 438 ingénieurs diplômés. Notre démarche méthodologique a allié 

méthode qualitative ciblant 60 ingénieurs dans le cadre d’entretiens 

approfondis et méthode quantitative à travers un questionnaire renseigné 

par 405 ingénieurs dont 16,5% sont des femmes.  

Au niveau de l’origine universitaire, l’exploitation des données révèle 

que notre population est issue de trois types d’institutions : l’université 

algérienne, les instituts technologiques et les établissements étrangers. 

Cependant, la configuration diffère selon les générations. En considérant 

deux cohortes d’ingénieur, les anciens qui ont intégré l’entreprise avant 

1990, année charnière marquant le début de recrutements massifs
1
 après 

                                                                                                              
1 Cette décision de recrutement été prise suite à un bilan sur les ressources humaines, 

effectué en 1989, qui a montré un vieillissement de la population et décelé un manque en 

personnel de relève dans les différents postes et notamment ceux de responsabilités. Cette 

opération visait ainsi la hausse du niveau de qualification de l’encadrement mais aussi 

l’admission de compétences techniques pour prendre en charge les nouvelles technologies 
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un arrêt de plusieurs années, et les plus jeunes qui ont été engagés après 

cette date. Nous constatons que ceux formés à l’étranger sont presque 

tous présents parmi les anciens et nous observons un net recul des 

effectifs issus des instituts au profit de ceux sortant de l’université 

algérienne (tableau 1).  

Tableau 1 : Distribution des ingénieurs selon la génération                      

et l’institution universitaire (%) 

        N=405 

Lieu de formation Jeunes Anciens Total

Institut 12,2 66,9 29,4

Université 86,0 16,5 64,2  
Source : Enquête de l’auteure, 2004. 

 

Ainsi, ceux formés hors du pays sont quasiment inexistants parmi les 

jeunes alors qu’ils représentent 16,5% des anciens. En Algérie, la 

formation à l’étranger a été amorcée bien avant l’indépendance par le 

mouvement de libération nationale à travers l’Union Générale des 

Étudiants Musulmans Algériens (UGEMA) créée en juillet 1955 et qui 

s’est consacrée à l’envoi et à l’encadrement des étudiants en formation 

dans les pays de l’Europe de l’Est et de l’Ouest (hors France) ainsi que 

dans les pays arabes. Par cet effort, à l’indépendance, en juillet 1962, 

l’effectif formé était 2092 étudiants dont 264 ingénieurs (Khelfaoui, 

2000). Cette option a été également retenue par l’État indépendant pour 

former les cadres dont avait besoin le pays. Cependant, l’une des 

questions importantes posée par la formation à l’étranger est le taux de 

retour des diplômés. Nombre d’entre eux n’ont pas réintégré le pays 

après l’obtention de leur diplôme. D’autres sont revenus mais ont vite 

pris le chemin de retour vers les pays de leur formation, aux premières 

difficultés d’intégration dans la société et dans l’entreprise. Aussi, les 

chiffres relevés à SONATRACH ne reflètent en rien les effectifs 

d’ingénieurs réellement formés à l’étranger
2
. 

Ce processus de formation à l’étranger, qui a couvert les premières 

années de l’indépendance jusqu’au début des années 80, s’est ensuite 

                                                                                                              
introduites dans le cadre du programme de modernisation des installations concrétisé 

entre 1992 et 1995.  
2 Quand on sait que par exemple que « en 1976, sur les 2000 ingénieurs et techniciens en 

cours de formation aux États-Unis, la moitié était en contrat avec la SONATRACH » 

(Dersa, 1981 : 209). 
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ralenti avec la montée en cadence des universités algériennes. La 

décision prise alors a été de privilégier la formation à l’intérieur du pays 

contrairement au Maroc, par exemple, qui continue encore aujourd’hui à 

former les ingénieurs, élites du pays, dans les écoles étrangères                      

et notamment françaises (Karvar : 2004). En Algérie, l’objectif n’était 

pas tant de former une élite que de répondre aux besoins d’exploitation 

des installations industrielles, c’est pour cela que les pouvoirs politiques 

ont misé sur une démocratisation de l’enseignement et non une sélection. 

Cependant, les premiers ingénieurs, formés à l’étranger, se sont trouvés 

dans la haute administration, parmi eux les industrialistes qui ont 

participé à la conception et à la mise en œuvre de la politique 

d’industrialisation. D’autres ont été mis à la tête des sociétés nationales 

qui constituaient le secteur public. La restriction voire la fermeture de la 

formation à l’étranger est aussi une des incidences de la récession 

économique qui touche le pays depuis le milieu des années 80.  

Si la formation à l’étranger a décliné, les instituts technologiques ont 

aussi connu une baisse de régime. Un décret du 16 décembre 1979 les 

intègre à la fonction publique sous la tutelle du Ministère de 

l’Enseignement supérieur et de la recherche scientifique. Leur 

rattachement final intervient en avril 1998 signant ainsi la fin de                     

« l’aventure des instituts technologiques » (Khelfaoui, 2000). La 

conséquence de cette décision a été la déconnexion du seul lien qui 

existait entre l’industrie et la formation des ingénieurs, laquelle se trouve 

ainsi privée du soutien financier du secteur économique et de l’accès aux 

entreprises pour les stages pratiques. Intégrée au système universitaire, 

cette formation s’est alignée sur les normes d’évaluation de celui-ci et de 

sa pédagogie dominée par les contenus théoriques où peu de place est 

faite aux travaux pratiques. Le peu de moyens qui caractérise 

l’université, la qualité des enseignants qui ignorent souvent la réalité de 

l’industrie et le peu de réactivité et d’adaptabilité à l’environnement ont 

grandement appauvri la formation et affecté sa qualité, une 

préoccupation que l’on retrouve dans les propos des ingénieurs et que 

nous abordons plus loin. De plus, l’orientation introduite au niveau de 

l’université, dans le milieu des années 1990, incitant les meilleurs 

bacheliers à se diriger vers les filières médicales ou d’architecture fait de 

l’ingéniorat une option de second ordre. 

Au sein de SONATRACH, la jeune génération provient à 86% des 

universités contre seulement 12,2% sortis des instituts technologiques. A 

l’inverse, chez les anciens 66,9% ont étudié dans les instituts contre 

16,5% issus de l’université algérienne (tableau 1). La majorité des 
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femmes a suivi son cursus de formation à l’université, seulement 11,9% 

proviennent d’un institut et aucune n’a poursuivi des études à l’étranger 

(tableau 2). Tout comme les hommes, les premières ingénieures de 

SONATRACH ont été formées dans les instituts qui ont fourni 63,6% 

des anciennes
3
 alors que la quasi majorité des jeunes femmes a fréquenté 

les universités. L’accès des femmes à l’éducation puis à la formation 

supérieure a été une des conséquences heureuses de la démocratisation 

de l’enseignement. Elles ont investi les formations d’ingénieur dans les 

années 70, plus tardivement que les filières à vocation féminine comme 

la médecine ou l’enseignement, et à un rythme plus lent. Pour l’année 

1999, le nombre d’étudiantes en médecine a franchi le cap des 50% alors 

qu’elles ne sont que 26% dans les sciences appliquées
4
. Le taux 

de femmes ingénieures est cependant en progression : de 7% en 1987, il 

atteint 24% dix ans plus tard (Benguerine, 2004). On estime actuellement 

leur proportion au quart de la population d’ingénieur, plus présentes 

cependant chez les jeunes générations où elles en  représentent le tiers 

(Hammouda, 2004).  

Tableau 2 : Distribution des ingénieurs selon la génération, 

l’institution universitaire et le sexe 

N=405 

Sexe/ Lieu de formation Jeunes Anciens Total

Femmes Institut 1,8 63,6 11,9

Université 98,2 36,4 88,1

Hommes Institut 14,9 67,2 32,2

Université 82,9 14,7 59,5

Etranger 2,3 18,1 7,7

Proportion totale 68,6 31,4 100,0  
Source : Enquête de l’auteure, 2004. 

                                                                                                              
3 Cependant, de nombreuses femmes ingénieures, même formées antérieurement dans les 

instituts, ont choisi la voie de l’enseignement ou de la recherche dans les laboratoires 

affiliés à SONATRACH, comme ce fut le cas de celles issues de l’Institut Algérien du 

Pétrole ou de l’Institut National des Hydrocarbures. L’algérianisation du corps enseignant 

de ces instituts s’est faite à partir de leurs étudiants et les femmes y ont joué un rôle 

important. 
4 Selon un bilan statistique du Ministère de l’Enseignement supérieur algérien, cité par 

Bettahar (2003 : 108). 
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Ainsi, les ingénieurs de SONATRACH qui avaient une origine 

universitaire plus diversifiée sont dorénavant de plus en plus issus de 

l’université algérienne. Nous saisissons les implications de ce 

changement en comparant les pratiques pédagogiques au sein de 

l’université et des instituts.  

2. Pratiques pédagogiques et impact sur l’entreprise 

La formation d’ingénieur tant au niveau de l’université que des 

instituts dure cinq années et elle est organisée en deux  périodes : le tronc 

commun, qui transmet les matières de base, et la spécialisation. Mais, les 

instituts ont offert des disciplines en lien avec les métiers du secteur 

industriel et ont favorisé une dimension appliquée. Les universités se 

sont orientées vers des formations plus généralistes et plus théoriques. À 

SONATRACH et dans son secteur gazier, la spécialité à la base du 

métier de l’entreprise est le génie chimique où sont concentrés 27,4% des 

ingénieurs. Elle est cependant fortement portée par les plus anciens : 

54,3% pour 15,1% chez les jeunes. Les premiers ingénieurs spécialisés 

dans la liquéfaction de gaz ont été formés au sein de l’Institut Algérien 

du Pétrole (IAP). L’université ne dispense qu’un cursus plus généraliste 

sous le titre de chimie industrielle qui ne semble pas satisfaire les besoins 

de l’entreprise comme l’exprime ce directeur :  

« Avec les jeunes qui ont suivi les cursus au niveau 

des universités, il y a un problème. Avant dans 

l’entreprise, on recrutait les ingénieurs de l’IAP et INH 

(Institut National des Hydrocarbures) qui avaient les 

qualifications. Maintenant on ramène des chimistes de 

l’université qui ne connaissent pas le procédé. Leur 

profil ne coïncide pas avec les besoins nécessaires pour 

gérer les installations. SONATRACH a toujours vécu 

grâce à l’IAP, des ingénieurs qui avaient de bonnes 

prédispositions, les seuls capables de faire du bon 

travail ».  

Ainsi la fermeture des instituts prive l’entreprise de sa « spécialité 

noble » qui prépare au métier de processman (l’homme du procédé). 

C’est ce profil qui pourvoie les positions d’ingénieurs chargés de la 

résolution des problèmes liés au procédé. Il alimente aussi les postes 

d’encadrement dans les départements clés, tels la production ou le 

technique, ainsi que les positions de direction : 66,7% des directeurs sont 

spécialistes en génie chimique.  
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Au-delà des spécialités, les institutions se sont également 

différenciées par leurs pratiques pédagogiques. La mise en avant d’une 

dimension théorique, développée au détriment d’un côté pratique, se 

retrouve dans le propos de 52,6% des ingénieurs dont 85,4% 

fréquentaient l’université. Ce point de vue est exprimé par cet ingénieur 

métallurgiste : 

« J’ai fait 2 ans de tronc commun et 3 ans de 

spécialité en métallurgie, mais je m’aperçois que 

franchement, la formation  n’était pas très riche. On a 

fait trop de théorie et pas assez de pratique. Celle-ci est 

très importante surtout pour des spécialités techniques 

parce qu’on a besoin de toucher, de pratiquer. Quand on 

arrive dans une société comme SONATRACH, il faut 

avoir des bagages, au moins un minimum, mais cela n’a 

pas été le cas. Je trouve que la qualité de l’enseignement 

n’était pas fameuse : ni du côté du contenu ni du côté de 

la documentation. J’étais dans la deuxième promotion de 

métallurgie, on n’avait pas de laboratoire, pas de 

bouquins ».   

Le manque de travaux pratiques au niveau de l’université est mis sur 

le compte de moyens pédagogiques insuffisants comme le signale l’un 

des ingénieurs : 

« A l’université, nous avons fait plus de théorie que 

de pratique. La théorie toute seule est insuffisante si on 

n’assiste pas à une expérience ou à des essais pratiques. 

Le problème de pratique à l’université est un problème 

de moyens pédagogiques. Dans le domaine informatique, 

par exemple, on a fait  la programmation en fortran en 

théorie, mais on n’avait pas d’ordinateur pour la mettre 

en pratique ».  

Le discours est tout autre s’agissant des instituts technologiques. Un 

ingénieur de l’IAP décrit la dimension pratique de sa formation : 

« Les stages durant toute la scolarité nous ont permis 

d’intégrer la famille industrielle et d’appliquer la 

théorie. On a commencé à toucher aux équipements, à 

savoir ce que c’est une pompe, une turbine, une colonne, 

des ballons ».  

Ce sont donc ces stages pratiques, présents dans la formation tout au 

long de la scolarité, qui donnent l’avantage aux instituts 

comparativement à l’université dans la préparation des profils mieux 
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adaptés aux besoins de l’entreprise et plus rapidement mobilisables au 

sein de celle-ci. À ce sujet, un  « IAPiste » dit :   

« Par rapport à l’USTO (Université des sciences                   

et technologie d’Oran), on peut dire que les ingénieurs 

de l’IAP sont plus qualifiés, avant même de rentrer dans 

le monde du travail. Ils ont eu beaucoup de stages durant 

les 5 années d’études. Par contre les gens de l’USTO ne 

font que très peu ou pas de stages, ils ne savent même 

pas ce qu’est un échangeur, du côté pratique ».  

Des critiques sont également adressées au corps enseignant. 

Globalement, 30% des ingénieurs considèrent que les professeurs 

ignoraient la réalité de l'industrie. Parmi eux, 44,2% ont fréquenté 

l’université, 6,7% sont issus des instituts et aucun ne vient des 

universités étrangères. Ainsi dit cette informaticienne formée au niveau 

de l’université : 

« Dans notre formation, nous avons eu comme 

professeurs des ingénieurs qui enseignaient à des 

ingénieurs, alors qu’ils étaient sortis de l’université à 

peine 3 ans avant nous. Ils viennent nous enseigner ce 

qu’ils ont appris. Ils viennent reproduire quelque chose 

qu’eux même n’ont pas toujours compris. La plupart des 

professeurs n’étaient pas au top ».  

Ainsi, les ingénieurs qui alimentent le secteur industriel, sortant 

dorénavant de l’université, ont des profils et des qualifications qui ne 

satisfont pas entièrement les exigences des entreprises. Pour compenser 

les carences du système éducatif, SONATRACH a procédé à la création 

d’une université d’entreprise (Corporate University) pour le 

perfectionnement dans ses métiers. Elle a mis en place une procédure 

d’intégration qui s’étale sur une année. Ce processus est coûteux 

affirment certains directeurs mais il serait incontournable face à un 

système éducatif défaillant et constitue le prix à payer pour continuer à 

recruter et à fonctionner.  

Aujourd’hui, les exigences adressées aux ingénieurs dépassent la 

seule qualification technique et requièrent des profils aptes à diriger des 

équipes, à concevoir des stratégies et à gérer des unités économiques. 

Une recherche menée au CREAD
5
, analysant 70 offres d’emploi parus 

dans quatre quotidiens nationaux entre janvier et mars 2005, indique que 

                                                                                                              
5 CREAD, Centre de Recherche en Économie Appliquée pour le Développement, 

domicilié à Alger. 
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les tâches demandées aux ingénieurs sont essentiellement technico-

administratives dans 71% des cas, les missions purement techniques ne 

représentent que 39% de l’ensemble (El Watan du 17 mai 2005). Parmi 

les autres compétences requises, on relève la maîtrise des langues : 80 % 

des annonces exigent un bon, voire un très bon niveau en français, 42% 

souhaitent qu’un bon niveau d’anglais s’y ajoutent et seulement 7% 

demandent un bon niveau en langue arabe. Mais les formations 

d’ingénieur en Algérie n’intègrent dans leurs cursus ni des thèmes se 

rapportant à la gestion et plus globalement aux sciences sociales, ni 

l’apprentissage des langues étrangères. 

3. La formation d’ingénieur : le peu d’adaptabilité au contexte  

La formation d’ingénieur, telle qu’elle fut dispensée dans les instituts 

technologiques ou encore actuellement au niveau de l’université, porte 

exclusivement sur des contenus à forte teneur technique comme le 

confirment l’ensemble des ingénieurs. Les savoirs liés au management, 

aux sciences de gestion et d’organisation n’ont fait l’objet d’aucune 

attention. Ainsi, 61% des ingénieurs de SONATRACH évoquent une 

absence de matières relatives au management dans leur formation 

académique alors que 46,4% situent ce manque dans le domaine de 

l’organisation et 32,6% dans des thèmes de gestion. L’inexistence de 

modules en sciences sociales n’a à priori rien de particulier au contexte 

algérien puisque les programmes de formation d’ingénieur, dans d’autres 

pays et pendant longtemps, n’incluaient pas de matières en sciences 

humaines ou administratives. Mais des évolutions, depuis déjà quelques 

années, sont enregistrées, revigorées par le contexte de la mondialisation 

qui rend nécessaire l’intégration de cursus de gestion, de communication 

et d’apprentissage de langues. En France, c’est le cas notamment de 

l’École des Mines de Paris qui crée en 1967 le Centre de gestion 

scientifique, de l’École Polytechnique qui fonde le Centre de recherche 

en gestion en 1972 ou encore le Conservatoire national des arts et métiers 

qui se dote, en 1970, de chaires d’organisation du travail et de 

l’entreprise et de théorie et système d’organisation. Aux États-Unis, ce 

sont les masters en Business Administration (MBA) que les ingénieurs 

empruntent pour compléter leur formation en gestion et administration. 

Ces dispositions ne sont même pas envisagées par les institutions 

algériennes qui pourtant évoluent, elles aussi,  dans un contexte balayé 

par la mondialisation et gagné par l’ouverture à l’économie de marché.  
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Si ailleurs de plus en plus d’ingénieurs, une fois le diplôme obtenu, 

s’investissent dans des formations complémentaires dans le secteur 

commercial ou administratif, cela n’est pas le cas des ingénieurs 

algériens. Malgré les carences qu’ils signalent, seulement 3,5% de notre 

population disposent d’un diplôme de 3
ème

 cycle et 7,4% d’une post-

graduation spécialisée, obtenus presque toujours durant la carrière 

professionnelle dans l’entreprise, qui renforcent une spécialisation dans 

un domaine particulier et n’ont aucun impact quant à l’acquisition ou au 

développement des compétences en gestion et en management. En 

France, selon l’enquête du Conseil National des Ingénieurs et des 

Scientifiques (CNISF, 2003), 16,7% des ingénieurs possèdent un 

diplôme de gestion et 8,6% détiennent une thèse d’ingénieur.  

En ce qui concerne les langues, les institutions de formation 

d’ingénieurs, dans de nombreux pays, favorisent l’apprentissage de 

langues étrangères et dans ce but l’échange d’étudiants est encouragé 

entre les institutions et entre les pays. L’anglais, parce que dominant 

dans les relations inter-nations et dans l’innovation et la créativité 

scientifique et technique, occupe une place de choix. En Algérie, les 

quelques initiatives d’apprentissage de l’anglais et d’enseignement dans 

cette langue dans les formations d’ingénieur ont été le fait des Instituts, 

comme le cas de l’IAP, avec ses spécialités dans le domaine du gaz et des 

plastiques. Le reste du temps, les cours ont été dispensées en français, 

langue qui a été plus ou moins bien maîtrisée par les enseignants
6
 et par 

les étudiants qui, parmi la jeune génération, ont suivi une scolarité dans 

le primaire et le secondaire entièrement arabisée. C’est le cas de 34,6% 

de notre groupe essentiellement parmi les plus jeunes puisque 74,3% des 

arabophones ont moins de 35 ans. Cette population se trouve, au niveau 

de l’enseignement universitaire, soumise à un double défi, celui 

d’apprendre la langue et la discipline, ce qui a immanquablement marqué 

sa formation comme l’exprime cet ingénieur : 

« J’étais un scientifique arabisé et tout ce que j’ai 

étudié jusque là c’était en arabe et maintenant (à 

l’université) il fallait commencer à étudier en français. 

J’ai dû doubler des efforts, ce que faisaient les autres 

(francophones), je le faisais en deux fois. On nous 

donnait par exemple un problème de mathématique ou de  

                                                                                                              
6 Ainsi, par exemple, dans les instituts comme l’INH, on a signalé des difficultés de 

maîtrise de la langue française par les Russes qui enseignaient en masse dans cette 

institution. Les mêmes problèmes se sont posés au niveau des universités notamment pour 

des enseignants de l’Europe de l’Est.  
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physique. Moi je le traduisais en arabe, je le solutionnais 

et je le retraduisais en français. La langue a été un 

handicap pour ma formation ».  

Ces difficultés liées à la langue ne se sont pas entièrement résorbées 

au niveau de l’université et se perpétuent au sein de l’entreprise où des 

séquelles sont encore perceptibles, comme le constate cet ingénieur de 55 

ans s’exprimant au sujet des plus jeunes :  

« Ici dans l’entreprise, nous travaillons en français  

et les jeunes ingénieurs ont un niveau faible aussi bien 

dans l’expression que dans la compréhension des mots. 

Je les vois en réunion, ils ont des difficultés et des fois on 

est obligé de répéter pour être sûr qu’ils ont bien 

compris. Ils parlent bien l’arabe, mais il nous est très 

difficile de nous exprimer en arabe en parlant  

technique. Ils font du bon travail technique, mais quand 

il écrivent une lettre, on peut avoir du mal à les 

comprendre ».  

Dans le domaine technique, la langue de travail et d’expression dans 

l’entreprise est le français. Mais les plus jeunes ont recours à la langue 

arabe, même si les termes techniques sont toujours désignés en français 

ou quelques fois en anglais. Un usage systématisé de l’arabe dans la 

communication sur le lieu de travail est constaté aussi bien chez les filles 

que chez les garçons et dénote bien d’un effet de génération attribuable 

au système scolaire. Ceux parmi les jeunes qui maîtrisent la langue 

française le doivent souvent à un environnement extra-scolaire et le 

milieu familial joue un rôle de tout premier ordre comme l’explique cette 

jeune ingénieure : « je maîtrise le français parce je le parle à la maison 

avec ma mère et mes sœurs ».  

Cet écart entre la place qu’occupe la langue arabe dans la scolarité                

et la réalité des entreprises et plus globalement du marché du travail va se 

creuser davantage avec le contexte de la mondialisation. Mais en Algérie 

le débat linguistique est un débat politique et idéologique situé à l’origine 

dans la suite du combat pour l’indépendance et le recouvrement de la 

souveraineté nationale. Il a vite dépassé le cadre d’affirmation identitaire 

pour faire l’objet d’affrontement entre deux projets de société, les tenants 

d’une option scientifique qui préconisent le maintien de la langue 

française comme langue d’enseignement et véhicule de la science et de la 

création, et les arabisants qui défendent une généralisation de l’arabe 

dans l’enseignement et dans les différentes sphères de la vie publique. Le 

lieu de la confrontation s’est trouvé être l’Éducation. Ainsi,  la gestion de 
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la question linguistique n’a pas toujours tenu compte ni des composantes 

identitaires des Algériens, ni de la réalité historique de la société                        

et encore moins de la réalité économique et de sa transformation. Mais le 

contexte de mondialisation est en train de bouleverser l’univers 

linguistique. Au delà des cadres institutionnels, une dynamique 

informelle s’installe : de plus en plus de jeunes, pour se donner un 

avantage sur un marché de travail de plus en plus concurrentiel, 

s’investissent dans l’apprentissage des langues dans les écoles privées 

qui fleurissent à la faveur des lois de libéralisation qui ont touché aussi le 

secteur éducatif.  

Ainsi, la formation des ingénieurs qui avait pour objectif de former un 

corps technique capable d’opérer les installations industrielles est en 

train de s’éloigner des secteurs pour lequel elle a été créée et des besoins 

qu’elle est censée satisfaire. Ce décalage entre formation et réalité 

professionnelle est de plus en plus ressenti par les ingénieurs. Si 63% des 

anciens considèrent que les études donnent une bonne préparation pour 

exercer le métier
7
, ils ne sont que 39,2% chez les jeunes.   

Conclusion 

En Algérie, la formation d’ingénieur avait pour but la constitution 

d’un corps technique capable de prendre en charge l’exploitation des 

installations industrielles. A l’origine, elle était dispensée dans trois 

types d’institutions : les instituts technologiques liés au secteur 

industriel, les écoles et universités étrangères et enfin l’université 

algérienne. Et c’est cette configuration universitaire que l’on retrouve au 

sein de l’entreprise parmi les anciens. Mais, avec le déclin de la 

formation à l’étranger et suite à des décisions politiques visant la 

fermeture des instituts technologiques, la formation d’ingénieur a été 

totalement confiée à l’université. La première conséquence de ce 

changement a été sa déconnection du secteur industriel, se retrouvant 

ainsi privée du soutien financier de celui-ci et de l’accès à ses entreprises 

pour les stages pratiques. L’université, en prise avec des moyens 

insuffisants, une qualité de ses enseignants qui ignorent souvent la réalité 

de l’industrie, une pédagogie dominée par les contenus théoriques où peu 

de place est faite aux travaux pratiques, a livré une formation généraliste 

peu orientée vers les besoins spécifiques des secteurs qu’elle est censée 

                                                                                                              
7
 En termes d’institution universitaire, ceux venant de l’étranger sont 73,1% à 

considérer que leur formation les prépare au métier pour 64,7% qui sont issus des 

instituts et 35,8% proviennent des universités algériennes. 
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satisfaire. Ces conditions ont contribué à appauvrir la formation et à 

affecter sa qualité, une préoccupation que nous retrouvons dans les 

propos des ingénieurs, notamment les plus jeunes qui signalent des 

lacunes dans leur préparation à affronter le monde de travail, qu’ils 

situent dans le manque de stages pratiques, dans les méthodes 

pédagogiques inadaptées et dans la qualité des enseignants. Ils évoquent 

également des difficultés dans la maîtrise de la langue d’enseignement, le 

français, qu’ils attribuent à leur scolarité primaire et secondaire 

entièrement arabisée, ce qui les a contraints, au niveau de l’université, à 

un double défi : apprendre la langue et la discipline.   

L’université, face aux exigences du nouveau contexte économique                

et au passage à l’économie du marché, s’est montrée peu réactive, tant 

sur le plan des contenus scientifiques et des méthodes pédagogiques 

qu’en termes d’ouverture sur les sciences de gestion, de management                 

et d’apprentissage des langues étrangères. Cette incapacité à s’adapter 

aux mutations en cours dans la société a dégradé davantage la formation 

et procédé à son éloignement des préoccupations du secteur économique 

qu’elle devait alimenter. A cet égard, l’insatisfaction est grandissante 

chez les ingénieurs. Pour les entreprises, les contraintes sont de plus en 

plus pesantes les mettant dans l’obligation de pallier aux insuffisances du 

système éducatif par la mise en place d’un processus d’intégration qui 

s’avère dispendieux.   
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Comptes rendus THÉMATIQUES  
de lecture  

Séverine KAKPO, « Les devoirs à la maison. Mobilisation et 

désorientation des familles populaires », Education et Société, 

Paris, PUF, 2012, 224 p. 

Faut-il supprimer les devoirs à la maison au nom des inégalités qu'ils 

engendrent ? À cette question, désormais au centre des débats 

idéologiques dans la plupart des environnements éducatifs, Séverine 

Kakpo répond par un ouvrage, publiant une enquête sur le temps consacré 

aux devoirs dans les familles populaires. Cette enquête met en exergue 

les types de relations parents-écoles, et notamment la qualité de 

l’investissement parental sur les devoirs à la maison. Elle relègue un 

certain nombre d’idées reçues et s’attache à la diversité des pratiques, 

montrant qu’un nombre important de familles, loin d’être démobilisées, 

sont désorientées par l’évolution des codes scolaires. Certaines se les 

approprient faiblement et développent même des logiques de résistance, 

comme par exemple face à l’enseignement de l’Histoire-Géographie où la 

place du « par cœur » semble avoir évolué.  

Le paradoxe souligné par l’auteure est que pour certaines familles 

populaires, c’est bien l’école qui est « démissionnaire » dans l’idée d’une 

transmission des connaissances et des exigences scolaires. Cette 

discrimination pédagogique relèverait pour elles d’une mission consistant 

à maintenir leurs enfants éloignés des bons diplômes. Pour Séverine 

Kakpo, les parents développent des analyses sociopolitiques qui visent à 

redonner une cohérence à des évolutions curriculaires dont ils ne 

parviennent pas à s’approprier les enjeux. Les familles, dit-elle, se 

déclarent attachées aux devoirs à la maison car elles pensent qu’ils sont 

indispensables aux apprentissages, permettant un regard et un échange 

avec l’école ainsi qu’un contrôle du temps extra-scolaire des enfants. 

L’absence de devoirs est, quant à elle, considérée comme une faille de 

l’école, les privant d’un moyen de suivre la scolarité de leurs enfants. Les 

devoirs entrainent des tensions entre enfants et parents qui incitent parfois 

ces derniers à externaliser leur encadrement. Souvent, la famille 

fonctionne comme une institution pédagogique autonome en devenant 

elle-même prescriptrice de devoirs, avec des ressources variées, comme 

notamment les cahiers de vacances. 
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L’analyse des données recueillies permet à l’auteure de déclarer que 

les parents ne sont pas démissionnaires. Au risque, cependant, d’être 

contreproductifs : il ne suffit pas de faire faire les devoirs, il faut en outre 

comprendre ce que l’École demande, sans quoi le travail réalisé à la 

maison peut générer chez les élèves plus d’inconvénients que 

d’avantages, et perdre un peu plus les élèves confrontés à des exigences 

contradictoires. L’absence, dans le discours des parents, des normes 

pédagogiques utilisées par enseignants peut être selon l’auteur le 

corollaire des « normes éducatives » différentes des uns et des autres : 

quand les premiers focalisent leur attention sur les résultats immédiats, 

dit-elle, les seconds cherchent à généraliser les procédures. Faute 

d’échanges ou de prescription explicite de ce qu’il y a à faire,  on est aux 

antipodes de ce qu’on demande de faire. La situation est d’autant plus 

complexe lorsque l’école exporte des tâches renvoyant à des 

apprentissages non-acquis : pas étonnant que les parents, non 

professionnels par définition, fassent « comme ils peuvent » pour faire 

apprendre ce qui devrait l’être déjà. 

L’enquête menée par Séverine Kapko détruit in fine un second mythe 

sur la mobilisation des familles populaires, celui qui consiste à penser que 

leur investissement est forcément bénéfique à la scolarité des élèves. 

Certaines injonctions familiales renforcent les difficultés des élèves, et les 

devoirs à la maison creusent leurs inégalités. La question est de savoir. 

s’il faut pour autant les supprimer au nom de l’équité? 

Aïcha BENAMAR 

Gaëlle HENRI-PANABIÈRE, Des « héritiers » en échec scolaire, 

Paris, La dispute, 2011, 189 p. 

L’ouvrage traite de difficultés scolaires de collégiens dont les parents 

appartiennent aux classes sociales supérieures. A partir de données 

statistiques portant sur 677 familles réparties dans quatre établissements 

et d’entretiens approfondis menés auprès de 20 élèves en difficulté 

scolaire, de leurs parents et de leurs enseignants, elle analyse les rapports 

entre réussite scolaire et transmission familiale. Elle explique pourquoi 

certains collégiens minoritaires au niveau statistique, et dont les parents 

sont fortement diplômés, connaissent des scolarités difficiles qui les 

apparentent à des « méshéritiers ». Elle questionne plus généralement les 

transmissions familiales (dysfonctionnelles) en milieux culturellement 

dotés qui peuvent engendrer chez ces élèves l’échec scolaire, sans pour 

autant remettre en cause le fait, statistiquement avéré, que les enfants 

ayant une origine supérieure bénéficient de ressources culturelles 

familiales scolairement plus rentables que celles des familles populaires. 
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L’ouvrage se divise en deux parties, la première met l’accent sur la 

pluralité des héritages au sein des familles interviewées et la seconde se 

focalise sur la manière dont le patrimoine culturel se transmet ou non. 

Cette partie est organisée autour de quatre chapitres montrant dans 

l’ensemble que tout patrimoine familial n’est pas forcément scolairement 

payant, car à niveau de diplôme donné, certaines caractéristiques 

parentales peuvent parasiter la transmission d’un capital scolaire et 

favoriser les difficultés scolaires des enfants. Dans certaines familles, 

affirme l’auteure, parce qu’ils n’ont pas été professionnellement payants, 

les diplômes et les efforts scolaires de certaines mères perdent de leur 

valeur aux yeux des enfants, qui ne voient pas l’intérêt à travailler dur 

pour l’école. Dans d’autres familles focalisées le plus clair de leur temps-

libre sur la gestion d’un patrimoine immobilier économique, les parents 

ne lisent que des lectures peu légitimes de nature économiques, signifiant 

involontairement à leurs enfants que l’acquisition d’un capital culturel 

légitime (lecture scolairement rentable) n’est pas autant digne d’intérêt 

que celle d’un capital économique. Dans d’autres configurations 

familiales encore, les parents détiennent des capitaux culturels mixtes, la 

mère disposant par exemple d’un CAP alors que le père a un niveau 

universitaire. Etant donné le quasi-monopole des mères sur les questions 

éducatives, on comprend mieux que leur manque d’aisance dans 

l’accompagnement scolaire des enfants puisse engendrer des scolarités 

juvéniles difficiles. La trajectoire sociale des mères a également un 

impact sur la scolarité des enfants. Les analyses statistiques mettent en 

évidence que quelle que soit la profession exercée par les mères, le fait 

d’avoir sa propre mère d’origine populaire et de connaître une ascension 

sociale accroît le risque juvénile de connaître des difficultés. À nouveau, 

les entretiens menés apportent des éclairages explicatifs : un capital 

récent, d’un point de vue intergénérationnel, peut être plus difficile à 

transmettre qu’un capital ancien, car ces parents ont à inventer leurs 

propres pratiques en matière d’accompagnement culturel (ils n’ont en 

effet été que rarement soutenus scolairement durant leur propre enfance). 

Ainsi, telle mère, qui a renoncé aux incitations à la lecture pour ses 

enfants, lie cette attitude à l’injonction parentale qu’elle a reçue dans sa 

propre enfance (« travaille, ne perds pas ton temps à lire »). L’expérience 

scolaire passée des parents influence également sur la scolarité des 

enfants, les difficultés scolaires de certaines mères se transmettant à leurs 

enfants : ainsi 29.9% des mères ayant rencontré durant leur propre 

enfance des difficultés en français ont un enfant qui rencontre les mêmes 

difficultés contre 17.7% dans l’ensemble de la population ; les difficultés 

dans une matière scolaire vont de pair chez ces mères avec une absence 
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de suivi des devoirs. De plus, les analyses des entretiens mettent en 

évidence comment certains parents mettent en relation les qualités et 

défauts scolaires de leurs enfants avec les leurs comme s’ils semblaient 

« tenir de famille ». Le fait que les parents se reconnaissent dans certaines 

attitudes scolaires non conformes affaiblit parfois leurs injonctions à les 

corriger, des défauts tels certaines formes de paresse scolaire représentant 

une « marque de filiation » ou étant perçus comme des signes 

d’intelligence ce qui fait que les collégiens peuvent difficilement s’en 

défaire et lutter contre un trait hérité « naturellement ». 

La seconde partie s’articule autour de deux chapitres dont le premier 

se centre sur la manière dont certaines dispositions parentales se 

transmettent ou pas. La transmission, selon l’auteure, n’opère que sous 

certaines conditions matérielles et symboliques, qu’il n’est pas toujours 

facile à remplir. Les analyses statistiques indiquent que les aînés ont 

moins de risques que les cadets d’être en difficulté quel que soit le capital 

parental. En entretien, certains parents soulignent qu’ils travaillent 

davantage la lecture avec les aînés qu’avec les suivants, mettant une 

certaine intensité aux investissements éducatifs sur les premiers. Ce qui 

est mis en avant c’est que les mères qui subissent, lors de divorces, une 

solitude allant de pair avec une absence de relève éducative, relâchent le 

contrôle des enfants qui peuvent parfois regarder tard la télévision. La 

séparation peut, note l’auteure, renforcer les divergences éducatives 

notamment autour des questions scolaires. Dans le second et dernier 

chapitre, Gaëlle Henri-Panabière explore les dimensions non plus 

matérielles mais symboliques de la transmission et tire un certain nombre 

de conclusions : dans une même fratrie, note-telle, certains enfants 

peuvent hériter d’éléments différents du patrimoine culturel parental et 

connaître une réussite alors que d’autres vivent l’échec scolaire.  

En conclusion, l’auteure note que les productions et attitudes 

juvéniles, non conformes aux attentes de l’institution, ne tiennent ni à la 

nature des collégiens ni à leur mauvaise volonté, ni à une démission 

parentale. Les résultats montrent qu’il ne suffit pas de vouloir réussir ou 

faire réussir, travailler ou faire travailler pour aplanir les heurts scolaires. 

De plus, les investissements familiaux sont utiles à condition qu’ils se 

manifestent dans des conditions qui les rendent efficaces, conditions qui 

peuvent s’avérer difficiles à réunir du fait des multiples déterminations 

qui pèsent sur la socialisation familiale.  

Aïcha BENAMAR 
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François DUBET, Marie DURU BELLAT, Antoine VÉRÉTOUT, 

Les sociétés et leur école. Emprise du diplôme et cohésion sociale. 

Paris, du Seuil, 2010, 212 p. 

L’ouvrage interroge l’espoir, nourri par les politiques et les citoyens 

des pays occidentaux, que l’éducation scolaire puisse contribuer à créer 

des sociétés meilleures. La question centrale soulevée est de savoir 

comment l’école peut-elle  transformer la société ? Plutôt que de croire 

ou non aux vertus de l’institution scolaire, les auteurs cherchent à 

expliquer, en comparant les sociétés et les systèmes éducatifs d’une 

trentaine de pays, les mécanismes et les conditions à travers lesquels 

l’école affecte positivement la société ?  

Circonscrite aux sociétés européennes et nord-américaines, auxquelles 

sont ajoutés le Japon, la Corée du Sud, la Nouvelle-Zélande et 

l’Australie, l’analyse se base sur diverses catégories de sources 

statistiques. Outre les enquêtes PISA (Program for International Student 

Assessment), dont proviennent l’essentiel des statistiques scolaires, les 

auteurs utilisent les données de l’OCDE. Sur cette base, ils ont construit 

une série d’indicateurs agrégés relatifs à deux grandes dimensions des 

systèmes sociaux et scolaires – indicateurs d’intégration, d’une part, 

indicateurs de cohésion, d’autre part – à partir desquels ils ont caractérisé 

les différentes sociétés et leurs systèmes scolaires.  

Dans le premier chapitre, les principaux concepts sont définis et la 

méthodologie déclinée. Le concept d’intégration est défini comme une 

structure dont les indicateurs sont la dynamique du marché de l’emploi, 

les types de gouvernance, l’action de l’État, le taux d’emploi selon les 

hommes et les femmes, les transferts sociaux, les niveaux des élèves, la 

durée de la scolarité, la part de l’enseignement privé, la centralisation ou 

l’autonomie des établissements et le rendement des diplômes. La 

définition de la cohésion est renvoyée aux valeurs qui sont en lien avec le 

système scolaire d’une part, et la société, d’autre part. Les valeurs en lien 

avec le système éducatif sont inhérentes aux attitudes vis-à-vis des 

études, des enseignants et des pairs et celles en lien avec la société, sont 

relatives au capital social, à la densité des relations, à la vie associative, à 

la tolérance vis-à-vis des minorités, au jugement sur le travail ou les 

inégalités de revenus.  

Le second chapitre caractérise les sociétés sur les plans intégratif et 

cohésif. Sur le plan des structures et des inégalités, quatre types de 

situations des inégalités sociales versus dynamiques du marché sont mis 

en évidence : les pays sociaux-démocrates, les pays libéraux, les pays 

corporatistes et enfin un ensemble composite de pays méditerranéens et 
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de l’ancien bloc communiste plutôt inégalitaire où l’État intervient 

beaucoup, mais peu dans le dynamisme du marché du travail, et où le 

nombre d’immigrants est restreint. Au plan de la cohésion et de 

l’intégration des sociétés étudiées, il n’existe pas de relation mécanique 

affirment les auteurs. En revanche, il est rare de trouver une forte 

cohésion sociale là où les inégalités sont fortement marquées, sauf aux 

États-Unis où les inégalités sont acceptées à partir d’une croyance dans le 

mérite individuel. 

Le troisième chapitre est centré sur une comparaison des systèmes 

éducatifs de ces pays. Quatre ensembles se dessinent ainsi pour 

l’intégration scolaire. Des constats intéressants sont faits par les auteurs : 

la « massification » de l’éducation n’entraîne pas forcément une baisse de 

niveau dans le sens où plus la scolarité est longue et ouverte à un plus 

grand nombre de jeunes, plus les connaissances des élèves et leurs acquis 

augmentent. Toutefois, précisent-ils, il ne suffit pas de garantir la 

scolarité à un plus grand nombre pour que les inégalités entre jeunes se 

réduisent ; encore faut-il penser à la manière dont l’école s’ouvre, est 

organisée, à ce qu’on y fait et à ce que les sociétés en attendent. En 

matière d’intégration et de cohésion scolaires, les corrélations les plus 

significatives montrent que là où l’attachement à l’établissement scolaire 

et la confiance envers les enseignants sont faibles, les inégalités scolaires 

sont fortes. En revanche, les relations amicales entre élèves ne semblent 

pas affecter les inégalités scolaires. 

Le quatrième chapitre propose une mise en relation des sociétés avec 

leur école. La principale question soulevée ici est de savoir s’il existe une 

continuité entre elles ? Les résultats montrent plusieurs cas de figure : la 

communauté démocratique, la communauté bienveillante, l’école du 

savoir, l’excellence pour tous. L’accent est mis sur le fait que rien  ne se 

passe, d’une part selon un volontarisme qui voudrait que l’école 

transforme la société et d’autre part selon un déterminisme mécanique qui 

ne voit dans l’école que le reflet de processus ayant cours dans la société. 

Les cinquième et sixième chapitres montrent que bien qu’il n’y ait pas 

d’homologie parfaite entre les sociétés et leur école, des liens existent. Le 

poids des diplômes semble être une variable déterminante en aval de 

l’école. Cette variable permet de situer l’établissement scolaire dans ses 

liens complexes avec la société, en montrant que l’école n’est pas un 

agent unique. Ce ne sont pas les inégalités scolaires qui sont 

déterminantes mais la façon dont les individus rentabilisent leur diplôme 

dans des structures éducatives contrastées.  

En conclusion, l’ouvrage déconstruit le piège de la méritocratie. Il 

révèle qu’une forte emprise des diplômes n’accentue pas la cohésion 
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sociale. Les auteurs imaginent en fin de parcours une école « allégée » 

sur laquelle le système d’éducation, de formation et de qualification ne 

reposerait plus en totalité. 

Aïcha BENAMAR 

Christine BERZIN (Dir.), Accueillir les élèves en situation de 

handicap, CRDP Académie d’Amiens, 2010, 180 p. 

La scolarisation des enfants en situation de handicap est souvent 

complexe et compliquée. J’ai moi-même participé à l’intégration 

d’enfants présentant des problèmes (autisme, troubles moteurs, enfants 

trisomiques) dans les jardins d’enfants de la SONATRACH (région 

Ouest). C’est difficile non seulement pour les encadreurs, mais également 

pour les parents qui ont parfois peur du regard des autres et se 

culpabilisent. L’ouvrage comporte trois chapitres et chacun d’eux se 

compose de six articles : 

Le premier chapitre est consacré au processus de socialisation de 

l’élève en situation de handicap. Les auteurs abordent les questions de 

compréhension du handicap, de ses effets sur l’apprentissage et sur les 

difficultés d’intégration et ensuite de scolarisation de l’élève en situation 

de handicap (il ne s’agit pas seulement d’intégration, mais de 

scolarisation au sens plein du terme). Les questions juridiques, l’état des 

lieux de la scolarisation de ces enfants ainsi que les équipes chargées du 

suivi et du projet personnalisé de scolarisation sont développés par des 

spécialistes de terrain.  

Le deuxième chapitre aborde la question du partenariat dans le 

processus de scolarisation. Le partenariat se fait avec les parents, les 

personnels de soins et les enseignants. Les auteurs proposent une 

approche globale où tous les intervenants et les parents sont impliqués 

dans le projet de scolarisation. Bien que l’ouvrage soit intéressant dans 

son ensemble, nous avons néanmoins choisi deux articles dans ce 

chapitre. Ce sont ceux qui ont retenu notre attention en fonction de nos 

préoccupations en tant que psychologue. Dans « Le psychologue du 

RAZED et les projets d’aide aux élèves à besoins spécifiques » (Sylvie 

Marie Collet, psychologue RAZED de Saint-Germain, Yvelines), 

l’auteure décrit les missions du psychologue scolaire, dont l’intégration 

des enfants en situation de handicap et leur accompagnement dans leur 

scolarité. Pour l’auteure, il ne s’agit pas « de tenter d’adapter l’enfant aux 

modalités scolaires, mais à l’inverse de tenter une adaptation des 

dispositifs scolaires pour/jusqu’à ce qu’il réussisse à s’y inscrire » (p. 49). 

L’auteure propose d’identifier les besoins de chaque enfant et ensuite 

d’élaborer un projet pédagogique en fonction de ces besoins. Tout le long 
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de l’article on perçoit la nécessité d’étudier les situations au cas par cas, 

en utilisant l’observation, les outils d’évaluation, et de dépistages selon 

les difficultés de chaque enfant (retards, difficultés de compréhension, 

lenteurs, dyslexie, dyspraxies, etc.), et cela dans le but d’atteindre les 

objectifs déterminés en fonction des besoins spécifiques tels que : la 

durée des interventions, les activités spécifiques, les personnes 

intervenant dans le dispositif et enfin, l’organisation, le type de travail 

proposé (individuel, par petit groupes, collectifs). En résumé, l’article 

tente de répondre à la question du diagnostic détaillé des difficultés de 

chaque enfant et d’élaborer un projet pédagogique rigoureux aidant les 

enseignants et les intervenants à agir en synergie en tenant compte des 

particularités de chaque enfant. Quant à l’article « La collaboration avec 

les parents » (Ginette Delamezière, psychologue clinicienne et 

psychanalyste), l’auteure y analyse les représentations qu’ont les parents 

du handicap de leur enfant. Les parents, en fonction de leur vécu et de 

leur origine culturelle, vont construire des représentations qui nécessitent 

parfois, selon l’auteure, des approches différenciées sous « l’angle ethno 

psychologique ou ethno psychiatrique ». Les parents sont profondément 

touchés par la situation de leur enfant et réagissent par des conduites 

défensives qui pourraient être préjudiciables à l’intégration scolaire de 

l’enfant. Pour cela, il est indispensable de tenir compte des parents, de 

leur souffrance, de leur point de vue et de les intégrer dans le projet de 

scolarisation de leur enfant. Ils sont souvent soulagés de voir que leur 

enfant sera parmi d’autres enfants de son âge dans une école ; cette 

inclusion scolaire, nous dit l’auteure, procure non seulement aux parents 

du soulagement, de l’espoir, mais elle leur permet également de 

progresser dans cette élaboration du handicap, lorsqu’elle est bien 

accompagnée…  

Le troisième chapitre est consacré aux différentes formes de handicap 

et leur implication pédagogiques. Mieux connaître les types de handicap 

(l’autisme, le retard mental, les troubles et retards moteurs, surdité, etc.) 

et comment chaque type ralentit ou diminue certaines compétences, ce 

qui nécessite des modes de prise en charge diversifiés et spécialisés pour 

une scolarisation optimale.  

La grande richesse de cet ouvrage vient de la qualité des auteurs qui 

sont eux-mêmes des praticiens ayant été confrontés aux enfants à besoins 

spécifiques. Ces praticiens livrent ici des expériences, pertinentes et 

denses à la fois, qui constituent un apport certain aux professionnels de 

l’éducation. 

Badra MOUTASSEM-MIMOUNI 
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Agnès VAN ZANTEN, Choisir son école. Stratégies familiales et 

médiations locales, Paris, PUF, 2009, 283 p. 

Qu'est-ce qui encourage les parents à choisir une école plutôt qu'une 

autre ? Cette question ne se pose-telle pas dans toutes les familles ? Agnès 

Van Zanten y répond à l’issue d’une enquête par entretiens, menée auprès 

de cent soixante familles, appartenant en majorité aux classes moyennes de 

quatre communes de la banlieue parisienne. Sur la base des niveaux et 

formes de capital (supérieur/intermédiaire et privé/public), 

l’échantillonnage effectué distingue quatre profils de familles de classes 

moyennes : les « technocrates », les « intellectuels », les « médiateurs » et 

les « techniciens ». La catégorie des « technocrates » regrouperait selon 

l’auteure les cadres d’entreprise et les libéraux. Les « intellectuels » 

comporteraient toutes les professions intellectuelles et artistiques. Les 

médiateurs sont tous ceux qui valorisent une visée expressive 

s’interrogeant sur les caractéristiques sociales des enfants. Les 

« techniciens » se retrouveraient dans la catégorie des professions 

intermédiaires, des artisans et des employés.  

L’ouvrage se compose de deux grandes parties : la première s’intéresse 

aux stratégies de choix, et la seconde aux médiations qui influent sur la 

nature de ces choix et les rendent possibles. Parmi les déterminants, sont 

examinés les visées et les idéaux ainsi que les croyances des parents 

concernant le fonctionnement des établissements et leurs ressources 

économiques et culturelles. Parmi les médiations, sont examinées la 

négociation familiale, la circulation de jugements dans des réseaux locaux, 

l’influence de l’offre éducative locale et celle des régulations politiques 

locales et nationales. La perspective adoptée est celle d’une mise en 

évidence du caractère pluraliste et contextualisé des choix réels.  

Dans la première partie, l’auteure montre que les visées, liées à la 

maximisation des positions sociales, constituent le moteur du choix pour 

les « technocrates » et les « techniciens ». En revanche, les parents 

appartenant au groupe des « intellectuels » privilégient une visée réflexive, 

et les parents appartenant au groupe des « médiateurs » valorisent une visée 

expressive ; celle-ci les conduisant à s’interroger sur les caractéristiques 

sociales des élèves, garantes de l’épanouissement de leurs enfants. Le 

postulat majeur de l’analyse est que le choix de l’établissement par les 

parents de classes moyennes est lié à un intérêt de classe et s’intègre dans 

une stratégie de clôture sociale qui vise tant à réduire les écarts avec la 

grande bourgeoisie qu’à se protéger des classes populaires. 

Aïcha BENAMAR
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REVUE DES REVUES 

« Sciences de l’éducation : Pour l’Ère nouvelle, Problèmes 

d’accès au terrain et questions méthodologiques. À propos d’un 

objet commun : le travail éducatif des familles », Vol. 44, n° 4, 

2011, Université de Caen Basse-Normandie, France, 2011,      

102 p. 

Dans la quatrième livraison de son quarante quatrième volume, la 

revue internationale Sciences de l’éducation est consacrée à « l’Ère 

nouvelle » ; une ère transcendant les questionnements classiques et 

érigeant de nouvelles perspectives autour d’un objet commun, celui du 

travail éducatif des familles. 

En effet, loin d’être un simple suivi ou accompagnement, le rôle de la 

famille se présente, aujourd’hui, sous la notion de « travail », impliquant, 

une entière consécration parentale et un réel dévouement micro-sociétal.  

Dans son article introductif intitulé « Étudier le travail éducatif des 

familles, oui mais comment ? », Delphine Bruggeman, coordonnatrice du 

numéro, présente la famille comme une boîte noire dont l’analyse et 

l’interprétation nécessitent une exploitation complète permettant de 

dépasser les conceptualisations rigides des représentations figées de cette 

dernière. Pour mieux illustrer sa thèse, l’auteure se réfère à Pierre 

Bourdieu qui explique que « dans tout usage de concepts classificatoires, 

comme celui de la famille, nous engageons à la fois une description et 

une prescription qui ne s’apparaît pas comme telle parce qu’elle est (à 

peu près) universellement acceptée, admise comme allant de soi…»
1
. Elle 

met, également, l’accent sur la complexité de la tâche des chercheurs qui 

tendent à étudier le travail parental, tout en étant contraint d’affronter de 

multiples facteurs sociaux et spatio-temporels régissant le quotidien des 

parents, mais aussi de leurs enfants. 

Par ailleurs, la clarté du procédé éducatif parental est étroitement liée, 

selon Gilles Monceau, aux dispositifs socio-cliniques. Une vision que 

l’auteur exprime manifestement dans un article intitulé « Des dispositifs 

socio-cliniques pour comprendre comment les parents sont impliqués 

dans la politique de la parenté ». Un dispositif construit par l’auteur lui-

même dans le cadre d’une étude fondée sur une méthode socio-clinique 

institutionnelle, qui fait associer les parents de manière directe. À noter 

                                                                                                                                   
1 Bourdieu, P. (1993), « A propos de la famille comme catégorie réalisée », in Actes de la 

recherche en sciences sociales, décembre, Vol. 100, p. 33.  
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aussi, que le mot « Parentalité » est écrit dans ce texte avec une majuscule 

afin de mettre en relief l’aspect étatique du concept, d’une part, et d’autre 

part, pour le différencier de la signification usuelle en psychologie 

clinique par exemple, comme l’explique l’auteur.  

De la socio-psychologie à l’enquête ethnographique, Bernadette 

Tillard change complètement d’approche dans un article qui aborde les 

« temps d’observation ethnographique et temps d’écriture » avec toutes 

les spécificités que peuvent receler de pareilles enquêtes. Ici, il est 

question d’objets anthropologiques où acteurs et enquêtés, éléments clés 

de l’enquête se soumettent tous à la doctrine anthropologique, une 

doctrine selon laquelle, un produit fini est forcément un travail d’écriture 

dans le temps inspiré d’un autre travail dans le temps qui le précède, mais 

dont il tente difficilement et surtout objectivement de se détacher. 

Delphine Bruggeman revient dans sa deuxième intervention intitulée 

« Conditions d’enquête et démarches méthodologiques de recherches « à 

domicile » : « Le chercheur sur le terrain des familles » sur la question du 

terrain d’enquête avec la particularité d’être réalisée dans un espace 

« privé », celui de la famille. L’auteure expose son expérience de 

chercheur « à domicile » au sein de deux familles différentes. Elle 

présente à travers cet article un travail descriptif du cheminement 

épistémologique et de mise en œuvre méthodologique, en passant de 

l’école, comme terrain conventionnellement adéquat à ce type de procédé  

ethnologique, à celui de la famille.  

Quant à l’article de Pierre-Yves Bernard intitulé « Le décrochage des 

élève du second degré : diversité des parcours, pluralité des expériences 

scolaires », il s’inscrit en varia et en continuité avec la thématique du 

numéro centrée essentiellement sur le rapport à l’école et au travail 

éducatif. Il traite pour sa part la question des sorties précoces de l’école 

ou ce que certains appellent le décrochage qui, selon l’auteur, se définit 

comme « le résultat d’un processus, qui se réalise sur une période longue, 

trouvant ses origines dans les premières difficultés rencontrées pendant la 

scolarité élémentaire » (p. 77). Partant d’une enquête de terrain 

impliquant un échantillon de jeunes en situation de décrochage, l’auteur 

parvient, au final, à confirmer son hypothèse de départ qui considère la 

réussite académique, l’adaptation normative et l’engagement  comme 

trois éléments distincts et indépendants, ce qui permet d’évoquer de 

multiples représentations de la rupture scolaire. 
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Enfin, nous nous permettons d’affirmer que ce dossier regroupe des 

contributions riches en applications méthodologiques et raisonnements 

théoriques qui relèvent de l’ordre pratique dans les démarches 

scientifiques, voire même éthiques, d’une enquête de terrain auquel 

l’accès et la distanciation ne sont pas sans conséquences. 

Soraya MOULOUDJI-GARROUDJI 
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Résumés 

Aïcha BENAMAR, Nouria BENGHABRIT-REMAOUN, Zoubida 

SENOUCI : Formation professionnelle et aide à l’emploi au Maghreb : 

réformes et processus sociaux  

Notre contribution pose la question de la formation professionnelle en lien 

avec l’emploi dans les trois pays maghrébins. Le problème de la formation 

professionnelle et de l’aide à l’emploi semblent préoccuper l’ensemble des pays 

du Maghreb, constituant ainsi un véritable handicap pour leur développement. 

La prolifération du chômage affecte toutes les couches sociales, et 

principalement les diplômés. C’est un véritable fléau dont les principales causes 

résident dans l’inadéquation entre la réalité du moment et la vision prospective 

en matière de programmes de formation, et des dispositifs d’aide à l’emploi. La 

problématique du social se trouve, dès lors, transformée car la question n’est 

plus de savoir s’il faut « plus » ou « moins d’État », mais plutôt quel type d’État 

« différent » initiateur et partenaire, en phase permanente avec l’évolution 

rapide du monde ? Notre objectif est d’analyser les grands axes des réformes 

engagées afin de dégager la configuration des trois systèmes ; l’enjeu consistant 

à évaluer leur portée et à identifier les modalités des changements introduits 

dans l’action publique en matière de formation et d’aide à l’emploi des jeunes. 

En déterminant la période 1994-2004, nous avons postulé une certaine stabilité 

à l’objet de la comparaison, à partir duquel trois paramètres ont été observés et 

différenciés : l’intervention de l’État, le rôle des principaux acteurs, et le modèle 

de financement du système. 

Mots-clés : formation professionnel - emploi - réformes - employabilité - 

processus sociaux. 

Zohra HASSANI : La réforme du système éducatif en Algérie : quels 

changements dans les pratiques des enseignants ? 

La réforme du système éducatif en Algérie, mise en œuvre progressivement 

depuis 2003, est à l‘origine d’une refonte pédagogique. Si les contenus 

notionnels n’ont subi que quelques aménagements, le changement semble se 

situer au niveau des démarches. Ce même changement est observé depuis 

quelques années dans les autres pays du Maghreb où le courant pédagogique 

des compétences (Schneider, 2006) ou la doxa des compétences (Crahay, 2006) 

influencent tous les programmes scolaires. 

Les tensions sous-jacentes à la définition des compétences terminales, en 

particulier en terminales de lycée, sont au centre des préoccupations actuelles 

des auteurs-concepteurs de programmes et de manuels scolaires. Sur le terrain, 

c’est le même tumulte qui perdure depuis la mise en place de la réforme. Nous 

avons voulu savoir pourquoi. Le point de départ de notre recherche réside dans 
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une interrogation toute simple : quelles représentations ont les chercheurs 

auteurs-concepteurs des programmes de réforme et les enseignants de 

l‘approche par compétences ? Pensant que les discours pouvaient rendre 

compte, du moins en partie, de ces représentations, nous avons encouragé leur 

production au cours d‘entretiens semi-directifs. Nous tenterons dans cette 

communication de mettre en évidence les principales représentations de cette « 

réforme des compétences » comme ont tendance à la désigner les différents 

acteurs du système et d’identifier les changements induits et/ou les résistances 

qui se manifestent dans les pratiques les productions et/ou pratiques afin de 

décrypter les principaux paradoxes sous-jacents. 

Mots-clés : éducation - réformes - recherches - pratiques - acteurs - 

représentations. 

Aïcha BENAMAR : Le soutien scolaire à l’heure de la réforme : 

logiques d’action des parents-enseignants  

La réforme du système éducatif en Algérie est à sa dixième année. Introduite 

par les nouveaux curricula et confortée par la loi d’orientation, elle vise, entre 

autres, l’amélioration significative et durable des acquis des élèves à tous les 

niveaux de la scolarité, rendant le soutien scolaire contingent. Or, les cours 

particuliers s’étendent progressivement à toutes les disciplines et à tous les 

niveaux du système. Nous nous demandons pourquoi ces cours particuliers 

remportent-t-ils un tel succès du primaire à la terminale de lycée ? N’est-il pas 

paradoxal qu’avec les nouveaux programmes de réforme conçus pour réduire 

les dysfonctionnements et augmenter l’efficacité du système, ils continuent à 

s’imposer ? Quel est l’impact de ces cours sur les performances des élèves et les 

résultats scolaires ?  

Lors de journées d’études organisées avec des enseignants et des 

inspecteurs, parents d’élèves eux-mêmes, nous avons soulevé, entre autres, la 

question de la nécessité de ce marché, de son fonctionnement, de son ampleur et 

de son impact sur les performances des élèves. Ce texte rend compte des 

résultats d’entretiens individuels et collectifs organisés autour de la 

problématique de  l’apprentissage des mathématiques, de la physique et des 

sciences de la nature et de vie au collège. 

Mots-clés : soutien scolaire - cours particuliers - réforme - apprentissage -

élèves - parents. 

Fatima NEKKAL : Pratiques pédagogiques et réformes éducatives en 

Algérie : une étude de cas  

L’Algérie, comme tous les pays en transition, cherche à améliorer le secteur 

de l’éducation à tous les niveaux. Sur un plan quantitatif, l’État Algérien a fait 

beaucoup d’efforts, mais sur un plan qualitatif, beaucoup de choses restent à 

faire.  

Le but de cette recherche consiste à tracer les divers changements qui ont 

marqué la dernière réforme, à faire un état descriptif des pratiques 

pédagogiques dans quatre établissements d’enseignement secondaire afin 
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d’observer et d’analyser leur évolution et d’identifier si les buts désignés ont été 

atteints. 

Mots-clés : pratique pédagogique - performance - compétence - évaluation - 

déperdition - réforme. 

Wajih GUEHRIA : Quatre étudiantes algériennes en France vis-à-vis 

de leurs représentations sociolinguistiques 

Le rapport symbolique des étudiantes algériennes en France avec leurs 

langues est corrélé au contexte discursif dans lequel elles se projettent. Dans 

l’étude réalisée, le statut du français est ambivalent, il est à la fois décrié par la 

jeunesse algérienne et en même temps valorisé du fait de l’ascension sociale 

qu’il suscite à travers l’insertion professionnelle. La maîtrise de cette langue a 

d’ailleurs offert l’opportunité à nos informatrices de poursuivre des études en 

France, ce qu’elles considèrent comme un signe de distinction. Le contexte 

pluriglossique dans lequel les personnes interrogées ont baigné lorsqu’elles 

étaient en Algérie favorise la construction d’un discours représentationnel 

stéréotypé. Son analyse, basée sur le matériel conceptuel et théorique de la 

linguistique praxématique, révèle deux pistes : (a) l’appropriation du français 

par l’exclusion de l’autre ; (b) l’adoption ou le rejet d’une langue en fonction de 

l’espace/temps dans lequel les informatrices se projettent. 

Mots-clés : sociolinguistique - représentations - praxématique - analyse du 

discours. 

Naziha BENBACHIR : Les représentations des langues en milieu 

professionnel 

Nous nous interrogeons sur les représentations des langues en milieu 

professionnel. C’est effectivement en explicitant certains aspects sur la pluralité 

des langues, des cultures et les relations que les cadres entretiennent avec elles, 

que s’élabore, peu à peu, la représentation de la réalité algérienne bi-

plurilingue.  

En s’appuyant sur de tels critères d’analyse, nous pourrons percevoir les 

enjeux identitaires qui sont liés à la construction de la compétence plurilingue 

dans l’entreprise.  

Notre objectif dans la présente contribution est double puisqu’on s’attache à 

décrire plus particulièrement un second niveau « le micro », envisagé dans sa 

réalité discursive et interactionniste. D’une part, pour mieux comprendre 

certains phénomènes liés à l’usage et à l’appropriation des langues dans 

l’entreprise, et plus particulièrement la place qu’occupe la langue française chez 

les cadres de l’entreprise. Et d’autre part, nous tentons d’expliciter la 

dynamique plurilingue qui est mise en place dans l’entreprise qui favorise une 

ouverture à l’autre dans le marché économique et linguistique de l’entreprise. 

Mots-clés : représentation - compétence bi-plurilingue - interlangue - milieu 

professionnel. 
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Abdenacer GUEDJIBA : Impacts des mutations spatiales sur les 

pratiques sociolinguistiques chez les locuteurs berbérophones du massif 

de l’Aurès 

Cet article s’inscrit dans notre projet de recherche sociolinguistique autour 

de la problématique des représentations des langues et des positionnements 

épilinguistiques des sujets, dans le cas du massif de l’Aurès. Le massif de l’Aurès 

est une région berbérophone, située au cœur même du pays chaoui. L’enquête 

est menée, auprès de personnes d’âge et de sexes différents, dans les principales 

agglomérations de la localité : Arris et T’kout sur la vallée de Oued Labiod ; 

Menaa et Tizi Laabed dans la vallée de Oued Abdi. Cette étude a pour objectif 

de proposer un état des lieux des pratiques sociolinguistiques des habitants de 

cette région. Nous nous interrogeons sur les langues qu’utilisent nos sujets dans 

leurs pratiques langagières courantes dans leur région ? Quelles langues 

utilisent-ils dans les centres urbains (Batna et Biskra) qu’ils fréquentent 

régulièrement ? La perception spatiale et le changement d’espace influent-ils sur 

leurs pratiques sociolinguistiques ? 

Mots-clés : Massif central de l’Aurès - djebailis - mutations spatiales - 

pratiques sociolinguistiques - arabe parlé - chaoui - milieu urbain - milieu rural. 

Abdelnour BENAZZOUZ : Parler… jeunes : pour dire quoi ? Retour 

sur une enquête menée à l’Université de Mostaganem 

L’étiquette « jeune(s) » pour qualifier les productions socio-langagières du 

public des jeunes, ou ce que par effet de mode, l’on nomme aujourd’hui le/les 

parler(s) jeune(s) semble poser problème pour les spécialistes du terrain urbain 

(Calvet, 1994, Bulot, 2003, 2012) de par le monde, du moment où il ne s’agit pas 

d’une langue/langage codé au sens linguistique/grammairien de la définition, 

mais davantage de séquences isolées dans la langue ordinaire. Par le biais 

d’une investigation en terrain urbain (l’Université de Mostaganem), nous 

cherchons à confronter cette constatation/hypothèse à un versant des données 

recueillies pour tenter de comprendre où réside la spécificité de cette (nouvelle) 

façon de faire usage de la langue circulante ; de voir dans un second temps, 

quelle(s) revendication/attente sociale se dessinent derrière ce remaniement 

langagier tributaire exclusivement de la population jeunes, semble-il ?  

Les résultats obtenus confortent, en un sens, l’hypothèse formulée au départ, 

et pointent clairement le phénomène code-switching comme moteur, et en même 

temps comme procédé socio-langagier fortement connoté mis à la disposition 

des jeunes afin de communiquer (finalité linguistique) entre eux, mais aussi et 

surtout afin de marquer une forme de rejet/rupture par rapport à la langue 

normée telle qu’elle se pratique à l’ordinaire (finalité sociologique/identitaire). 

Ce dernier aspect nous renvoie indirectement à la raison même de l’existence de 

ce type de pratiques urbaines qui renseignent, à notre sens, sur une forme de 

mutation de la langue qui n’est pas sans traduire une volonté de renouveau 

socio-langagier pris en charge par les jeunes.  
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Mots-clés : parler jeune - pratiques socio-langagières - urbanité - 

vernalisation - identité - remaniement langagier. 

Fatima Zohra BOULEFDAOUI : L’initiation à la statistique : une 

enquête au collège 

L’article aborde la question de l’enseignement des statistiques au collège, en 

essayant de répondre au questionnement suivant : pourquoi enseigner la 

statistique au collège et qu’apportera l’enseignement de cette discipline pour le 

citoyen ? Ceci d’une part, et d’autre part, quelle formation spécifique doit-on 

dispenser à l’enseignant de mathématiques afin que son enseignement des 

statistiques aboutisse à un apprentissage ? 

À cet effet, je présente les résultats de ma recherche, qui est structurée 

autour des trois points suivants :  

1. la statistique au collège, qu’est ce qui est enseigné ? 

2. la statistique au collège, pourquoi faire ? 

3. la statistique au collège, quelle formation pour les enseignants ? 

Mots-clés : enseignement - statistiques - collège - apprentissage - formation. 

Hassan REMAOUN : L’école au Maghreb et le discours sur la 

citoyenneté : une approche à travers les manuels d’éducation civique 

Cet article est réalisé autour de la question de l’enseignement de la 

citoyenneté dans le discours véhiculé par les manuels scolaires. Et ce, à travers 

l’analyse  comparative du contenu des manuels scolaires en usage dans les trois 

cycles de l’enseignement : primaire, moyen, et Lycée, dans trois pays du 

Maghreb : l’Algérie, le Maroc et la Tunisie. Ce travail est le bilan de deux 

projets de recherches. Le premier réalisé entre 2006 et 2008 sous l’intitulé 

« Approche et pratique de la citoyenneté : le cas de l’Algérie », et le second 

intitulé « La citoyenneté en Algérie aujourd’hui : représentations et pratiques de 

terrains » réalisé entre 2008 et 2010. L’analyse de ce discours permet la 

détermination de l’objectif en perspective de l’enseignement de l’éducation 

civique dans sa relation avec la citoyenneté déclarée et les lacunes qui la sépare 

des autres domaines dans les pays concernés par cette étude. 

Mots-clés : École - citoyenneté - manuels scolaires - Algérie - Tunisie - 

Maroc. 

Youssef BOUGHANMI : Le manuel scolaire développe-t-il chez l’élève 

une culture participative ? 

Qui n’a pas utilisé un manuel scolaire à l’école ? Ce manuel semble être un 

simple support pédagogique de résultats scientifiques dont seul l’enseignant en 

profite. On s’intéresse souvent à sa forme ou son prix, mais en quoi il peut être 

utile à l’école. Ce travail s'inscrit dans un cadre didactique de l'enseignement 

constructiviste des sciences naturelles, et porte, en particulier, sur le processus 

de l’élaboration des contenus manuels scolaires. On s’interroge essentiellement 

sur la nature du message scientifique diffusé par ces manuels et son rôle dans le 
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développement du style éducatif participatif chez l’élève, et par conséquent sa 

participation à la construction de son propre savoir. 

Pour cette recherche, l’analyse est limitée aux thèmes de géologie, dans deux 

manuels scolaires tunisiens, par l’utilisation de la même grille spécifique 

d’analyse des différents types de styles éducatifs  

Mots-clés : École - didactique - style éducatif participatif - manuel scolaire- 

société. 

Fadhel HARZALLI : L’éducation à la gestion des risques naturels dans 

le manuel de géographie de la 1
ère

 année secondaire en Tunisie : 

analyse didactique et propositions 

L'introduction de l'éducation à la gestion des risques naturels dans les 

programmes et les manuels est récente dans l'enseignement de la géographie en 

Tunisie. En effet, l’éducation à la gestion des risques peut être considérée 

comme un champ éducatif émergeant et un ensemble d’interventions qui vise à 

informer, motiver et aider les apprenants à adopter volontairement des 

comportements favorables à la vie, et à se construire une opinion raisonnée sur 

des questions vives où l’intime et le social sont fortement liés. L'éducation à la 

gestion des risques vise donc à placer, de façon intentionnelle, les apprenants 

dans un processus de changement de comportement et d’attitude. Cette gestion 

repose, à la fois, sur des savoirs, mais vise également à favoriser la construction 

de compétences personnelles et psychosociales, la construction d’un ensemble 

de rapports à soi, aux autres, au milieu, au passé, mais aussi à l’avenir comme 

le proposent les objectifs de l’enseignement de la géographie au secondaire en 

Tunisie (Loi de la réforme éducative en Tunisie de juillet 1991). Mais, quelle 

conception de l’éducation à la gestion des risques naturels a été privilégiée dans 

le manuel scolaire de géographie de la première année secondaire en Tunisie, et 

quel modèle d’éducation a-t-on voulu promouvoir dans l'enseignement de cette 

discipline ?  

Nos questions de recherche sont formulées comme suit : quelle est la nature 

des images pour l’éducation à la gestion des risques naturels ? Quel modèle 

d’éducation est privilégié dans ce manuel? Quels sont les styles pédagogiques 

utilisés ? 

L’objet du présent article est d’analyser le contenu du manuel scolaire de la 

1
ère

 année secondaire en Tunisie dans l’objectif de répondre à ces questions.  

Mots-clés : gestion des risques naturels - enseignement de la géographie - 

manuels scolaires - éducation - images - styles pédagogiques - Tunisie. 

Abdelouahab BELGHERRAS : La compétence culturelle dans le 

manuel scolaire de philosophie au secondaire 

Ce travail aborde, par le biais des manuels scolaires de philosophie du 

secondaire, la question des réformes éducatives en Algérie. 

Afin de mettre en exergue ces changements, notamment en ce qui concerne 

les programmes et les curricula, nous les avons liés à l’ouverture, la démocratie, 

les droits de l’Homme, et la tolérance. Ce sont des valeurs défendues par les 
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instances internationales de l’éducation qu’on peut relier au concept de 

« compétence culturelle ». Celle-ci fait partie de l’«approche par compétence » 

que l’Algérie a mise en œuvre en 2003, et qui en rapport avec qui est appelée 

« éducation à l’interculturalité » 

Mots-clés : réformes éducatives - manuel scolaire - interculturalité - 

compétence culturelle - philosophie. 

Nabil KERFES, Ahmed Hamza GHADBANE, Bendjedou BOUTALBI : 

Analyse comparée des systèmes de formation en éducation physique et 

sportive en Algérie et en Wallonie 

Notre travail de recherche vise à améliorer les procédés utilisés actuellement 

dans la formation des étudiants s'orientant vers des études en éducation 

physique et sportive (EPS), et qui devraient devenir des éducateurs physiques. 

La formation des éducateurs en sport est un processus qui nécessite une prise en 

charge pluridimensionnelle, dans le sens où il concerne plusieurs aspects du 

domaine des connaissances de cette discipline. 

Toute formation spécialisée se base essentiellement sur deux composantes : 

les acquisitions théoriques et les apprentissages pratiques. Ces composantes 

représentent les axes principaux autour desquels pivotera ultérieurement 

l'opération éducative et professionnelle. Il apparaît clairement que l'existence 

préalable de pré requis faisant partie du tout significatif des composantes 

précédemment citées est d’une importance majeure chez ceux qui désirent suivre 

des études dans ces filières de formation. C’est précisément l’analyse du 

contexte de la formation des éducateurs au sein des instituts d’EPS. Notre 

objectif consistait en effet à identifier les caractéristiques de formations 

proposées en Algérie et en Wallonie (Belgique francophone).  

Mots-clés : formation initiale des enseignants - objectifs de formation -

analyse comparée - Algérie - Wallonie. 

Boubeker YAHIAOUI : L’éducation physique et sportive scolaire en 

Algérie 

Le problème qui se pose à nous dans cet essai d'analyse est que l'Education 

Physique et Sportive (par abréviation EPS) reste toujours marginalisée à l'école 

algérienne. Alors que les activités physiques sont considérées dans le monde 

comme un moyen fondamental d'amélioration de la santé et de l'éducation, plus 

particulièrement des jeunes, en Algérie, l'EPS et le sport scolaire ont régressé : 

2x45mn hebdomadaires d'enseignement très peu assurées à l'école primaire, 2h 

par semaine dans les enseignements moyen et secondaire, participation faible, 

surtout des filles, aux compétitions sportives scolaires… Et la dernière mauvaise 

nouvelle au cours du premier trimestre de l'année scolaire 2012/2013 est le 

retrait de postes d’EPS dans l'enseignement secondaire pour couvrir les lacunes 

d'enseignement des autres matières considérées comme prioritaires. Cette 

« solution » improvisée, même passagère (de nouveaux postes étant débloqués à 

la rentrée du deuxième trimestre), traduit une attitude évidente de 

marginalisation de l'EPS; ce qui est préjudiciable à la société entière, car les 
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activités physiques peuvent aider non seulement les jeunes dans leur 

développement, mais l'institution éducative à lutter contre des problèmes tels que 

la violence, la drogue, etc…  

Qu'est-ce qui entrave en Algérie l'évolution d'une matière ailleurs pratiquée 

quasiment au quotidien par les élèves des établissements scolaires, et érigée en 

moyen fondamental d'accession à l'université aux USA ? Chez nous, en dehors 

d'un état d'esprit négatif vis-à-vis des activités physiques perçues 

malheureusement parfois comme « secondaires », notre tentative d'analyse 

essaie de relever d'autres aspects d'une régression perceptible de l'EPS scolaire. 

Il peut s'agir de facteurs plus ou moins complexes, liés à l'histoire, aux choix 

politiques, à la formation des enseignants… Nous tenterons ainsi d’analayser le 

ce phénomène de régression, de comprendre ses causes, et de trouver peut-être 

des remèdes susceptibles d'enclencher un changement salutaire pour l'intérêt de 

l'éducation des enfants et adolescents algériens.  

Mots-clés : Éducation Physique et Sportive (EPS) - sport - école - enfant - 

adolescent - enseignant - éducateur - régression.

Abdeljalil AKKARI, Colleen LOOMIS, Thibaut LAUWERIER : 
Investir dans le préscolaire en Afrique subsaharienne. Une synthèse de 

la littérature internationale 

Cette revue de la littérature intègre et synthétise les connaissances existantes 

sur l’éducation de la petite enfance et les programmes préscolaires dans le but 

d’évaluer sous quelles conditions la préscolarisation a un impact positif sur le 

développement cognitif et social des enfants d’âge préscolaire et sur leurs 

résultats scolaires ultérieurs. Quatre conditions fondamentales ressortent de la 

littérature pour un enseignement préscolaire de qualité dans des contextes 

défavorisés : 1. des modèles pédagogiques pertinents ; 2. une éducation ancrée 

dans la culture locale ; 3. une implication des familles et des communautés ; 4. 

des programmes de santé et de nutrition liés au préscolaire. 

Mots-clés : éducation préscolaire - Afrique - culture - communautés - 

pédagogie - santé. 
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Summaries 

Aïcha BENAMAR, Nouria BENGHABRIT-REMAOUN, Zoubida 

SENOUCI: Vocational training and employment support in the 

Maghreb: reforms and social processes 

Our contribution raises the question of vocational training in coordination 

with employment in three Maghreb countries. The problem of vocational training 

and employment support seems to concern the whole Maghreb countries, 

constituting a true handicap for their development. The proliferation of 

unemployment affects all social strata, mainly the graduates, thus constituting a 

true scourge whose main causes lie in the disparity between the existing reality 

and the prospective vision in the training program subjects and the supporting 

means to employment. The social issue is, therefore, altered, for it is no longer a 

question of whether there should be „more‟ » or „less‟ State intervention, but 

rather what type of "different" initiator and partner State in permanent phase 

with the fast changing World is sought? Our objective is to examine the major 

axes of reforms undertaken to identify the configuration of all three systems; the 

challenge of assessing their scope and of identifying the processes for change in 

public action of training and in the youth employment. By determining the period 

between 1994 and 2004, certain stability was postulated to the compared object, 

from which three parameters were observed and differentiated: State 

intervention, the main actors‟ role and the financing system model. 

Keywords: Vocational training -  employment - reforms - employability - 

social. 

Zohra HASSANI: Reform of the educational system in Algeria : what 

changes in teachers’ practices? 

The reform of the educational system in Algeria, implemented progressively 

since 2003, is the origin of pedagogical renewal. If notional contents were 

subjected only to some modifications, change seems to be at the level of 

representations. The same change is noticed for few years in the three Maghreb 

countries where the pedagogical current of competences (Schneider, in 2006) or 

the doxa of competences (Crahay, on 2006) influences all scholar curricula. 

Subjacent tensions in the definition of terminales‟competences, particularly 

in high school 3
rd-

 year, are in the heart of the present concerns of the conceiver- 

authors of curricula and manuals. On the terrain, it is the same tumult which 

persists since the reform establishment. We would like to know the cause. The 

starting point of our research resides in a very simple questioning: what 

presentations do researcher conceiver-authors of the reform curricula and the 

teachers of approach by competences have? Thinking that discourses could give 

an account, at least partly, of these presentations, we encouraged their 
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production along the course of semi-directive discussions. We attempt in this 

communication:  

- to put in evidence the main presentations of this « reform of competences » 

as the different actors of the system have tendency to indicate; 

- to identify oriented changes and/or tenacity  which manifest themselves in 

practices productions and/or practices to decipher main subjacent paradoxes. 

Keywords: Education - reforms - researches - practices - actors - representations. 

Aïcha BENAMAR: Scholar support in time of reform : parents-teachers 

logics of action  

The reform of the educational system in Algeria has seen its tenth year. 

Introduced by the new curricula and enhanced by the law of orientation, it aims, 

among other objectives, at the significant and long-lasting improvement of 

pupils‟ acquisitions at all schooling levels, making schooling support casual. 

However, private courses are being gradually extended to all disciplines and at 

all stages of the system. We question why these private courses do win such a 

success from primary school to the 3
rd

 high school year. Is it not paradoxical 

that, despite the new reform curricula conceived to reduce the inefficiencies and 

increase the efficiency of the system, schooling support still persists? What 

impact of these courses is it on pupils‟ performances and school achievement? 

In study days held with teachers, inspectors and pupils‟ parents, we raised, 

among other queries, the question of the necessity of this market, its operation, 

its scale and its feed-back on pupils‟ performances. This text provides an 

account of the results of individual and group interviews held on the difficulties 

encountered in the apprenticeship of mathematics, physics, and of the sciences of 

nature and life at the college. 

Keywords: schooling support - private courses training - reform - learning - 

pupils - parents. 

Fatima NEKKAL: Teaching practices and educational reforms in 

Algeria: a study of case 

Algeria, as all countries in transition seeks to improve the education sector at 

all levels. On a quantitative level, the Algerian State has made a great deal of 

effort, but on a qualitative a great deal remain to be achieved. 

The objective of this article is to trace the various changes that have marked 

the last reform, to make a descriptive statement of the teaching practices in four 

high- schools in order to examine and analyze their evolution, and to identify if 

the planned designated objectives have been achieved. 

Keywords: pedagogical practice - performance - competence - evaluation - 

loss - reform. 
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Wajih GHEHRIA: Four Algerian girl students in France in relation to 

their sociolinguistic representations 

The symbolic report of the Algerian girl students in France with their 

languages is correlated to the discursive context in which they project. In the 

achieved study, the status of French is ambivalent; it is disparaged and 

promoted by Algerian youth at the same time due to the social ascent which it 

produces though professional insertion. The mastery of this language has 

provided to our informants the opportunity to carry on further studies in France, 

what they consider as sign of distinction. The pluriglossic context in which the 

respondents lived when in Algeria promotes the construction of a 

representational stereotypic discourse. Its analysis, based on the conceptual and 

theoretical equipment of the praxematic linguistics, reveals two tracks: (a) the 

taking over of French by eliminating the other; (b) the adoption or rejection of a 

language according to the space / time in which the informants project.  

Keywords: sociolinguistics - representations - praxematic - discourse 

analysis. 

Naziha BENBACHIR: Language representations in professional 

environment 

We question about the representations of languages in professional 

environment. It is indeed, while explaining some aspects on the multiplicity of 

languages, together with cultures, and the relationships that executives maintain 

with these, that representation of Algerian bi-multilingual reality is gradually 

being drawn up. 

Based on such criteria analysis, we can perceive the identity issues linked to 

the construction of a multilingual competence at the enterprise. Our objective in 

this contribution is twofold, since attempts to describe more particularly a 

second level "the micro" discussed in its discursive and interactional reality. 

On the one hand, to better understand certain phenomena linked to the usage 

and appropriation of some languages at the enterprise, and more particularly 

the place occupied by the French language among executives of the enterprise. 

On the other hand, we try to make explicit the multilingual dynamic 

implemented at the enterprise, which promotes openness toward the other in the 

economic and linguistic market of the enterprise. 

Keywords: representation - bi-multilingual competence - interlanguage - 

professional environment.  

Abdenacer GUEDJIBA: Space mutation impacts on sociolinguistics 

practices in the Berber speaking of the mount Aurès 

This article is a part of our sociolinguistic research project on the problems 

of the representations of languages and the epilinguistic positionings of Chaoui 

subjects, in the case of the Aurès Mount. The Aurès Mount is a Berber-speaking 

region, located in the heart of the Chaoui country. The investigation is 

conducted with people of different age and sex, in the main agglomerations of 
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the locality: Arris and kout, in the valley of Wadi Labiod; Menaa and Tizi 

Laabed in the Valley of Wadi Abdi. This study aims at providing an overview of 

the natives‟ sociolinguistic practices of the region. We question on the languages 

spoken by our Chaoui subjects, in their common linguistic practices, in their 

region. What languages do they use in the urban centers (Batna and Biskra), 

which they regularly visit? Do space perception and space change have effect on 

their sociolinguistic practices?  

Keywords: Aures Central Mount - Djebailis- space mutations - 

sociolinguistic practices - spoken Arabic - Chaoui - urban area - rural area. 

Abdelnour BENAZZOUZ: Speak…young people: to say what? Return 

on an investigation led at the University of Mostaganem 
The "youth" tab to qualify the socio-linguistic productions of the youth, or 

what by effect of mode they name today the youth public speech (es) seems to 

cause a problem for the specialists of the urban area (Calvet, 1994, Bulot, 2003, 

2012) throughout the world, when it is not about a language / encoded language 

in linguistic / grammarian sense of definition, but more isolated sequences in the 

common language. By means of investigation in urban area (the university of 

Mostaganem), we seek to confront this finding / hypothesis with an amount of 

data collected in an attempt to understand where lies the specificity of this (new) 

way of using the circulating language; to see then, what social claim(s)/ 

expectation emerge behind this linguistic transformation exclusively tributary to 

the youth, what is it likely? 

Acquired results initially reinforce in a way the formulated hypothesis and 

clearly monitor the code-switching phenomenon as a motor and at the same time 

as a socio-linguistic process strongly connoted and available for the youth to 

converse (language purposes) between themselves but especially to mark a form 

of rejection/rupture with the standardized language practiced in the ordinary 

(sociological purpose/identity) as well. The latter aspect guides usultimately to 

the reason for the existence of this type of urban practices that enlighten our 

sense,a form of mutation of the language that is not without a desire to interpret 

a socio-linguistic renewal supported by the youth. 

Keywords: speak youth - socio-linguistic practices - urbanity - vernalization 

identity - linguistic mutation.  

Fatima Zohra BOULEFDAOUI: Initiation to statistics: an investigation 

at the college 

This paper, aims at shedding light on the issue of statistic teaching at college, 

by attempting to answer the following question: why teaching statistics at 

college, and what will the teaching of this discipline bring for the future citizen? 

This is on one hand; and on the other hand, what specific training for the 

mathematic teacher, so that his teaching of statistics will lead to an 

apprenticeship? 

To this effect, i present the results of my research, which is structured around 

the three following points: 
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1. statistics at college : what is taught?  

2. statistics at college: what for?  

3. statistics at college: what training for the Teachers? 

Keywords: education - statistics - college - learning - training. 

Hassan REMAOUN: School in the Maghreb countries and the 

discourse on Citizenship: an approach through civic educational 

textbooks  

This article, related to the teaching of citizenship, was completed from the 

content of the discourse that textbooks include and marked: "Message of 

citizenship through school" on the basis of the analytic results of the contents of 

textbooks in circulation in the three stages of education: primary, intermediate 

and secondary, and comprising the three Maghreb countries: Algeria, Morocco 

and Tunisia, depending on a comparing approach. And it comes out as a result 

of a work within two research projects. The first, during the period 2006-2008 

under the title, “Approach and practice of citizenship: Algeria as a model”, the 

second, “Citizenship in Algeria today, assimilations and embodiment in the 

field” was completed between 2008-2010. The analysis of this discourse allows 

determining the desired objective from civic education in its relationship with the 

declared citizenship formation and with the gap between them, and between the 

various areas in the three countries covered by this work. 

Keywords: school - citizenship - textbooks - Algeria - Tunisia - Morocco. 

Youssef BOUGHANMI: Does textbook develop a participatory culture 

in the pupil? 

Who has not used a textbook at school? This textbook seems to be a simple 

pedagogical support of scientific results that only the teacher profits from. It is 

often its form or price that has an interest for us, but how can it be helpful at 

school? This work registers under a didactic frame of constructivist education of 

natural sciences, and it concerns particularly the process of the elaboration of 

textbook contents. Questions arise essentially about the nature of the scientific 

message broadcast by these manuals and their role in developing a participatory 

educational style in the pupil, and consequently, his involvement in the 

construction of his own knowledge. To achieve this deed, the analysis was 

limited to geology topics in two Tunisian manuals, using the same specific 

analysis grid of different types of educational styles. How does the textbook 

perform a role in the acquisition of a participatory culture at school, and 

consequently in society?  

Keywords: school - teaching - educational participatory style-textbook -

society. 
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Fadhel HARZALLI: Natural risk management education in geographic 

textbook of 1
st 

high-school year in Tunisia: didactic analysis and 

proposals 

The introduction of natural risk management education in the curricula and 

textbooks is recent in the teaching of geography in Tunisia. In fact, education in 

risk management can be considered as an emerging instructive field and a set of 

interventions which aims equally at informing, motivating and assisting trainees 

to adopt willingly behaviors favorable to life, to form a sound opinion on lively 

questions where the private and the social are hard linked. Education in risk 

management aims, therefore, at putting trainees intentionally in a process of 

change of behavior and attitude. This management lies at the same time on 

knowledge, yet it also aims at favoring the construction of personal and psycho-

social competences, the construction of a set of reports to oneself, to others, in 

the milieu, to the past, but also to the future, as projected by the teaching 

objectives of geography in Tunisian high schools (Law of Educative reform in 

Tunisia, July 1991). Yet, what educational concept in the natural risk 

management is privileged in the geography textbooks of 1
st
year of high-school in 

Tunisia? And what educational model was required to promote in the teaching of 

this discipline?  

Our research questions are formulated as follows: What is the nature of 

images for natural risk management education? What education model is 

privileged in this textbook? What pedagogical styles are used? 

The object of the present article is to analyze the contents of the textbook of 

1
st
year of high-school in Tunisia in purpose to answer these questions. 

Keywords: natural risk management - teaching geography - textbooks-

education - images - teaching styles - Tunisia. 

Abdelouahab BELGHERRAS: Cultural competence in philosophy 

manual of secondary stage  

Through the textbook of philosophy for the 2
nd

 year of educational secondary 

stage. we work on the follow-up to what have educational reforms  known in 

Algeria  from changes which seem to us to reach the level of depth in method 

and curricula, and in order to highlight these changes, we have related them to 

openness, democracy, human rights, and tolerance. They are values required by 

international boards committed in education, and can be summarized as the so-

called cross-cultural education, and what is called in approach competencies 

adopted by Algeria with reforms of 2002 cultural competence. About these 

values, which point to the overlap of cultural competence in philosophy textbook 

in high-school, this article is in concern. 

Keywords: Educational reform - textbook - cultural interference - cultural 

competence - philosophy. 
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Nabil KERFES, Ahmed Hamza GHADBANE, Bendjedou BOUTALBI: 

Comparative Analysis of physical training and sports systems in Algeria 

and in Walloon (Belgium) 

Our research work aims at improving techniques used presently in training 

of students who take on physical education and sports (EPS), who would become 

physical instructors.  Instructors‟ training in sports is a process that requires a 

multidimensional care, in case it concerns several aspects of the field of 

knowledge of this discipline.  

Any specific training is mainly based on two components: theoretical 

acquisitions and practical apprenticeship. These components represent the main 

axes around which revolve later instructive and professional operation. It seems 

clearly that prior pre-requisite existence as part of the pre-cited very significant 

components is of a major importance to those who hope to carry on further 

studies in this field of training. It is precisely an analysis of the context of 

instructors‟ training within the institutes of “EPS”. Our objective consisted, in 

fact, in identifying the characteristics of trainings offered in Algeria and in 

Belgium Walloon (French-speaking area).  

Keywords: initial training of teachers - objectives of training - compared 

analysis - Algeria - Walloon. 

Boubeker YAHIAOUI: Scholar physical education and sports in 

Algeria 

The problem that confronts us in this analysis essay is that Physical and 

sports Education (by abbreviation EPS) always remains marginalized in  

Algerian school. Worse still. While physical activities are considered in the 

world to be a fundamental means of improvement of health and education, more 

particularly in the youth, in Algeria the „EPS‟ and scholar sports have declined: 

2X45mn weekly of practice dropped to once, and very little is provided in fact for 

primary school, two hours a week for middle and secondary school education, 

low participation , specially of girls, to school sport competitions ... And the last 

bad news in the first term of the school year 2012/2013 is the withdrawal of 

teachers‟ posts in „EPS‟ at high-school for the profit of teaching other subjects 

deemed in priority. This improvised, even temporary 'resolution ' (new posts 

being released in reception of the second term), interprets an evident attitude of 

marginalization of the „EPS‟; what proves detrimental in the whole society. 

Because physical activities can help not only the youth in their development, but 

the instructive institution to fight against problems such as violence, narcotic, etc 

What hinders in Algeria the evolution of a subject daily performed elsewhere   

by the pupils at schools, and established as fundamental means of accession to 

university in the USA? Among us, except a negative state of mind in relation to 

physical activities, unfortunately sometimes perceived as "secondary", our 

attempt of analysis endeavors to raise other aspects of an observable regression 

of scholar “EPS”. It can be about more or less complex factors, linked to 

history, to political choices, to teachers‟ training. We shall so try to see the 
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sequence of the phenomenon of failure, to understand its reasons and to find 

perhaps some cures susceptible of boosting a salutary change for the interest of 

education of children and Algerian teenagers. 

Keywords: Physical and sports Education (EPS) - sports - school-child – 

teenager - teacher - educator - regression. 

Abdeljalil AKKARI, Colleen LOOMIS, Thibaut LAUWERIER : 
Investing in pre-schooling in sub-Saharan Africa.A synthesis of 

international literature 

This review of literature integrates and synthesizes existing knowledge on 

early child education and pre-schooling curricula for the purpose of assessing 

under what conditions school enrolment ratio has a positive impact on the 

cognitive and social development of pre-school aged children and on their later 

school performance. Four fundamental conditions emerge from the literature for 

a pre-schooling education of value in deprived contexts: 1. appropriate 

pedagogic models; 2. a local rooted-in-culture education; 3. families and 

communities involvement; 4. food and health programs related to pre-schooling. 

Keywords: pre-schooling education - Africa - culture - communities -

pedagogy - health. 
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Resúmenes  

Aïcha BENAMAR, Nouria BENGHABRIT-REMAOUN, Zoubida 

SENOUCI: La formación profesional y asistencia para el empleo en el 

Magreb: reformas y los procesos sociales 

Nuestra contribución plantea la cuestión de la formación profesional 

relacionada con el empleo en los tres países del Magreb. El problema de la 

formación profesional y la asistencia para el empleo parece preocupar todos los 

países del Magreb, lo que constituye un verdadero obstáculo para su desarrollo. 

La proliferación del desempleo afecta a todos los estratos sociales y 

principalmente, los graduados, lo que constituye una plaga cuyas causas 

principales se encuentran en la falta de correspondencia entre la realidad del 

momento y la futura visión sobre los programas de la formación y de las ayudas 

al empleo. 

Por tanto, la problemática de lo social, se encuentra transformada, porque la 

cuestión ya no es de saber si es la falta "más" o "menos del Estado", sino más 

bien qué tipo de Estado "diferente" iniciador y socio, en fase permanente con la 

rápida evolución del mundo ?  

Nuestro objetivo es analizarlos principales ejes de reformas lanzadas con el 

fin de identificar la configuración de los tres sistemas, el desafío consiste en  la 

evaluación de su alcance y para identificar las modalidades  de los cambios 

introducidos en la acción pública en materia de formación  y de ayuda al empleo 

de los jóvenes. Para determinar el período 1994-2004, hemos postulado cierta   

estabilidad al tema de la comparación, de la que se observaron y diferencian 

tres parámetros: la intervención del Estado, el papel de los principales actores y 

el modelo del sistema de financiación. 

Palabras claves: la formación profesional - el empleo -las reformas - los 

procesos sociales. 

Zohra HASSANI: La reforma del sistema educativo en Argelia: ¿qué 

cambios en las prácticas de los profesores? 

La reforma del sistema educativo en Argelia, la implementación gradual 

desde 2003, es originalmente una reforma educativa. Si el contenido teórico ha 

sido objeto de algunas mejoras, el cambio parece estará nivel de pasos. Se 

observa el mismo cambio en los últimos años en otros países del Magreb, donde 

las habilidades educativas actuales (Schneider, 2006) o las habilidades doxa 

(Crahay, 2006) influyen en todos los planes de estudio. 

Las tensiones que subyacen a la definición de las competencias finales, sobre 

todo al final de la secundaria, son el centro de las preocupaciones actuales de 

los autores, especialistas curriculares  y libros de texto. Sobre el terreno, este es 

el mismo revuelo que ha persistido durante la aplicación de la reforma. 
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Queríamos saber por qué? El punto de partida de nuestra investigación radica 

en una simple pregunta: ¿qué representaciones tienen los investigadores 

compositores, diseñadores, programas de reforma y los maestros del enfoque 

por competencias? Pensando en que el discurso podría explicar, al menos en 

parte, de estas representaciones, se ha fomentado la producción durante las 

entrevistas semi-estructuradas. Tratamos en este documento: 

-Poner de relieve las principales representaciones de la "Reforma de las 

Competencias", como tienden a describir los diversos actores del sistema; 

- Identificarlos cambios realizados y /o resistencias que surgen en la 

práctica, la producción y / o prácticas para descifrarlas principales paradojas 

subyacentes. 

Palabras claves: Educación - reforma - investigación - prácticas  - actores-   

representaciones. 

Aïcha BENAMAR: La asistencia escolar a la hora de la reforma: 

lógicas de acción de los padres- maestros  

La reforma del sistema educativo en Argelia está a su décimo año. 

Introducida por los nuevos currículos y confortada por la ley de orientación, 

busca, entre otras, el perfección significativa y durable de las adquisiciones de 

los alumnos en todos los niveles de la escolaridad, poniendo la asistencia 

escolar fortuita. Sin embargo, los cursos particulares se dispensan 

progresivamente a todas las disciplinas y a todos los niveles del sistema. Nos 

preguntamos ¿por qué estos cursos particulares tienen tal éxito del primario a la 

última clase del liceo? No representa una paradoja con los nuevos programas 

de reforma concebidos para reducir las oposiciones y aumentar la eficacidad del 

sistema, y continúan a imponerse ¿Cuál es el impacto de estos cursos sobre las 

cualidades de los alumnos y los resultados escolares?  

Durante los días de estudio organizados con los maestros y los inspectores, 

los propios padres de familia, hemos planteado, entre otras cosas, la cuestión de 

la necesidad de este mercado, su funcionamiento, su tamaño y de su impacto en 

los rendimientos de los estudiantes. 

Este texto nos informa sobre los resultados de las entrevistas individuales y 

colectivas organizadas en torno al problema del aprendizaje de las matemáticas, 

la física y las ciencias naturales y de la vida en el colegio. 

Palabras claves: asistencia escolar - clases particulares - la reforma - el 

aprendizaje - los estudiantes -los padres. 

Fatima NEKKAL: Las prácticas pedagógicas y reformas educativas en 

Argelia: un estudio de caso 

Argelia, al igual que todos los países en transición, busca mejorar el sector 

de la educación en todos los niveles. En el plan cuantitativo, el Estado argelino 

ha hecho un gran esfuerzo, pero en el plan cualitativo mucho queda por hacer 

El propósito de este artículo es rastrear los diversos cambios que han 

marcado la última reforma, realizar un estadio  descriptivo de las prácticas 

pedagógicas en cuatro escuelas de la enseñanza secundaria con objeto de 
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observar y analizar su evolución e identificar si los objetivos designados han 

sido logrados. 

Palabras claves: práctica pedagógica - mejoramiento - competencia - 

evaluación - pérdida - reforma.      

Wajih GHEHRIA: Cuatro estudiantes argelinos en Francia frente a sus 

representaciones sociolingüísticas 

La relación simbólica de estudiantes argelinos en Francia con sus lenguas se 

correlaciona con el contexto discursivo en el que se proyectan. En el estudio 

realizado, el estatuto francés es ambivalente, que es a la vez criticado por la 

juventud argelina  y, al mismo tiempo valorizado debido a la movilidad social  

que suscita a través de la inserción profesional. El dominio de esta lengua ha 

proporcionado también una oportunidad a nuestros informantes de seguir 

estudios en Francia, lo que consideran como un signo de distinción. 

El contexto pluri-glósico en el que los encuestados han bañado cuando 

estaban en Argelia promueve la construcción de un discurso representacional y 

estereotipado. Su análisis, basado en el material conceptual y teórico de la 

lingüística praxe-màtica  revela dos pistas: (a) la  propiedad del francés por la 

exclusión del otro, (b) la adopción o el rechazo de una lengua en función del 

espacio / tiempo en el que se proyectan los informantes.  

Palabras claves: sociolingüística -representaciones - praxemàtica - análisis 

del discurso. 

Naziha BENBACHIR: Las representaciones de las lenguas en el lugar 

de trabajo 

Cuestionamos las representaciones de las lenguas en el lugar de trabajo. 

Esto explica en realidad, ciertos aspectos de la pluralidad de lenguas y culturas 

y las relaciones que los ejecutivos tienen con ellas, y que se elabora 

gradualmente la representación de la realidad argelina duplicada-multilingüe.  

Apoyándose  en dichos criterios de análisis, podríamos percibir  los desafíos 

de identidad que están ligados en la construcción de la competencia plurilingüe 

en la empresa.   

Nuestro objetivo en la presente contribución es doble visto que nos fijamos 

en describir  particularmente un segundo nivel « el micro » aparecido en su 

realidad discursiva e inter-accionista. 

Por una parte, para entender mejor  ciertos fenómenos ligados al uso y a la 

apropiación de los idiomas en la empresa y todavía  particularmente el lugar 

que ocupa la lengua francesa entre los ejecutivos de la empresa. 

Y por otra parte, intentamos de explicar  la dinámica plurilingüe que está 

puesta en la empresa que favorece una apertura a la otra en un mercado 

económico y lingüístico de la empresa. 

Palabras claves: representación - competencia duplicada-plurilingüe -

interlingua - medio profesional. 
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Abdenacer GUEDJIBA: Impactos de los cambios espaciales en las 

prácticas sociolingüísticas en los locutores bereberes del macizo del 

Aures 

Este artículo hace parte de nuestro proyecto de investigación 

sociolingüística sobre el problema de las representaciones de las lenguas y del 

posicionamiento epi-linguistico de los sujetos, en el caso del macizo del Aures. 

El macizo de Aures es una región bereber, que se encuentra en el corazón del 

país Chaoui. La encuesta se llevó a cabo, con las personas de edad y sexo 

distintos, en los principales centros de la ciudad: Arris y T'koutel valle del Oued 

Labiod; Mena y Tizi Laabeden el valle del Oued Abdi. 

Este estudio tiene como objetivo proporcionar una visión general de las 

prácticas sociolingüísticas de los habitantes de esta región. Lo que cuestionamos 

es el lenguaje utilizado por los sujetos en sus prácticas lingüísticas actuales en 

su región? ¿Qué idiomas utilizan en los centros urbanos (Batna y Biskra) que 

frecuentan con regularidad? 

La percepción espacial y el cambio del espacio afectan sus prácticas 

sociolingüísticas. 

Palabras claves: Macizo Central de los Aures - Djebailis - mutaciones 

espaciales - prácticas sociolingüística - árabe hablado - Chaoui - medio urbano- 

medio rural. 

Abdelnour BENAZZOUZ: Hablar. Jóvenes: para decir qué? De vuelta 

en una encuesta realizada en la Universidad de Mostaganem 

La etiqueta de "joven (s)" para describir las producciones socio-lenguajes 

del público de los jóvenes, o que por capricho de moda, se llama hoy la/las 

charla (s) joven (es) parece plantear problema para los especialistas del terreno 

urbano (Calvet, 1994 Bulot 2003, 2012) del mundo, cuando no es una/ lengua 

/lenguaje codificado en el sentido lingüístico/gramático de la definición, pero 

más aisladas en las secuencias del lenguaje ordinario. 

A través de una investigación en el terreno urbano (Universidad de 

Mostaganem), tratamos hacer frente a esta constatación/hipótesis a un lado de 

los datos  recogidos para tratar de entender donde reside la especificidad de 

este (nueva) manera de utilizar la lengua circulante; para ver en un segundo 

tiempo, ¿cuáles son la (s) reivindicaciones /expectativa social que emerge detrás 

de esta remodelación del lenguaje exclusivamente de la población jóvenes, lo 

que parece? 

Los resultados obtenidos confirman la hipótesis en un sentido formulado 

inicialmente, y vinculan claramente el fenómeno de cambio de código como 

motor y al mismo tiempo como un proceso socio-lingüístico connotado 

fuertemente a disposición de los jóvenes para comunicarse (fines lingüísticos) 

entre ellos pero también y sobre todo para marcar una forma de 

rechazo/ruptura con respecto al lenguaje normalizado que se practica  

normalmente (propósito sociológico/ e identidad); 
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Este último aspecto nos lleva indirectamente a la razón de la existencia de 

este tipo de prácticas urbanas que pensamos nos informan, sobre una forma de 

mutación de la lengua que no deja de tener una voluntad de traducir  novedades 

socio-lingüísticas llevadas por los jóvenes. 

Palabras claves: Hablar de la Juventud - las prácticas socio-lingüísticas - 

urbanidad - la identidad - la remodelación lingüísticas. 

Fatima Zohra BOULEFDAOUI: La introducción a la estadística: una 

encuesta en el Colegio 
Este trabajo tiene como objetivo arrojar luz sobre la cuestión de la 

enseñanza de las estadísticas en el colegio, tratando de responder a la siguiente 

pregunta: ¿Por qué enseñar la estadística en el Colegio y qué traerá la 

enseñanza de esta disciplina para el futuro ciudadano? Esto, por un lado y por 

el otro lado, qué formación específica para el profesor de matemáticas de 

manera que su enseñanza de estadísticas conduce al aprendizaje? 

Para esto, presento los resultados de mi investigación que está estructurada 

alrededor de los tres puntos seguidos: 

1. La estadística en el colegio, ¿Qué es lo que está enseñado?  

2. La estadística en el colegio, ¿Para qué? 

3. La estadística en el colegio, ¿Qué formación para los docentes? 

Palabras claves: enseñanza - estadísticas - colegio - aprendizaje - formación. 

Hassan REMAOUN: La escuela en el Magreb y el discurso de la 

ciudadanía: una aproximación a través de los manuales de educación 

cívica 

Este artículo gira alrededor del tema de la enseñanza de la ciudadanía en el 

discurso transmitido por los manuales escolares. Y esto, a través de análisis 

comparativo del contenido de los manuales escolares utilizados en los tres 

niveles de la enseñanza: primaria, secundaria, y en el liceo, en los tres países 

del Magreb: Argelia, Marruecos y Túnez. Este trabajo es el resultado de dos 

proyectos de investigación. El primero realizado entre 2006 y 2008 bajo el 

título" El enfoque y la práctica de la ciudadanía: el caso de Argelia," y el 

segundo "La ciudadanía en Argelia hoy: representaciones y prácticas de 

terreno", realizado entre 2008 y2010. El análisis de este discurso permite la 

determinación del objetivo en perspectiva de la enseñanza de la educación 

cívica en su relación con la ciudadanía declarada y las dificultadas que la 

separan de las diferentes áreas en los otros países que participan en este 

estudio. 

Palabras claves: Escuela - ciudadanía - manuales escolares - Argelia - Túnez 

- Marruecos. 
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Youssef BOUGHANMI: ¿El libro escolar desarrolla en los estudiantes 

una cultura participativa? 

¿Quién no ha utilizado un libro escolar en la escuela? Este manual parece 

ser un simple soporte pedagógico con resultados científicos cuyos beneficios 

sólo recaen en provecho de los maestros. Se interesa a menudo por su forma o 

precio, pero en ¿qué  forma pude ser útil en la escuela? 
Este trabajo forma arranca de un marco didáctico de la enseñanza 

constructivista de las ciencias naturales y se refiere, en particular, en el proceso 

de la elaboración de los contenidos de libros escolares. Se pregunta, en esencia 

sobre la naturaleza del mensaje científico difundido por estos manuales y su 

papel en el desarrollo del estilo educativo participativo de la educación en los 

alumnos, y por lo tanto su participación en la construcción de su propio 

conocimiento. 

Para ello, se restringió el análisis a los sujetos de la geología, en dos 

manuales escolares de Túnez, utilizando la misma tabla específica de análisis de 

los diferentes tipos de estilos educativos. ¿Cómo el contenido de los manuales 

juega un papel en la adquisición de una cultura de la participación en las 

escuelas, y por consiguiente en la sociedad? 

Palabras claves: escuela - didáctica - estilo educativo participativo - manual 

escolar - sociedad. 

Fadhel HARZALLI: La educación en la Gestión de los peligros 

naturales en el Manuel de geografía del primer año secundario en 

Túnez: análisis didáctico y propuestas 

La introducción de la educación para la gestión de riesgos naturales en los 

planes de estudio y manuales  es reciente en la enseñanza de la geografía en 

Túnez. De hecho, la educación en la gestión de los riesgos puede ser 

considerada como un campo emergente de educación y un conjunto de 

intervenciones que tiene como objetivo informar, motivar y ayudar a los 

estudiantes a adoptar voluntariamente comportamientos favorables a la vida, 

para formarse una opinión motivada sobre cuestiones controvertidas en el que el 

personal y lo social están estrechamente vinculados.  

La educación para la gestión de los riesgos, tiene como objetivo colocar 

intencionalmente, los alumnos en un proceso de cambio en el comportamiento y 

la actitud. Esta gestión se basa tanto en el conocimiento, como también tiene 

como objetivo promover la construcción de competencias personales y 

sicosociales, la construcción de un conjunto de relaciones a sí  con los demás, 

con el medio, el pasado, sino también en el futuro como lo proponen los 

objetivos de la enseñanza de la geografía en la secundaria en Túnez (Ley de la 

reforma educativa en Túnez de julio de 1991). 

Pero qué concepción de la  educación en la gestión de los riesgos naturales 

ha sido privilegiada en los manuales escolares de geografía del primer año  

secundario en Túnez y qué modelo de educación se ha querido promover en la 

enseñanza de esta disciplina? 
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Nuestras preguntas de investigación se formulan de la siguiente manera: 

¿Cuál es la naturaleza de las imágenes para la educación en la gestión de los 

riesgos naturales? ¿Qué modelo de educación se prefiere en este manual? 

¿Cuáles son los estilos pedagógicos  utilizados?  

El propósito de este artículo es analizar el contenido del manual escolar del 

primer año segundario en Túnez cuyo objetivo es responder a estas preguntas. 

Palabras claves: Gestión de los riesgos naturales - la enseñanza de la 

geografía - la educación - las imágenes - los estilos pedagógicos - Túnez. 

Abdelouahab BELGHERRAS: La competencia cultural en el manual 

escolar de filosofía en el secundario 

Tratamos a través del manual escolar de la filosofía del segundo año del 

liceo seguir los cambios de las reformas educativas en Argelia en cuanto a la 

metodología y el programa. 

Por lo tanto y con el fin de determinar estos cambios, los hemos vinculado a 

la apertura, la democracia, los derechos humanos y a la tolerancia. Estos son 

los valores reclamados por los organismos internacionales interesados en la 

educación y que están directamente relacionados con lo que se llama la 

educación la interculturalidad, designada en el enfoque de competencia 

adoptada  por  Argelia en 2002, por la competencia cultural. Es en torno a estos 

valores en el manual  escolar de filosofía que se centra este artículo.  

Palabras claves: reformas educativas - manual escolar- interculturalidad - 

competencia cultural- filosofía. 

Nabil KERFES, Ahmed Hamza GHADBANE, Bendjedou BOUTALBI: 

Análisis comparativo de los sistemas de formación en la educación 

física y del de porte en Argelia y en Valonia 

Nuestra investigación tiene como objetivo mejorar los métodos que 

actualmente se utilizan en la formación de los estudiantes que se orientan hacia 

los estudios en la Educación Física y del Deporte (PSA), y que deberían 

convertirse en educadores físicos, en la formación de educadores en el deporte, 

es un proceso que requiere una toma de carga multidisciplinaria en el sentido de 

que implica varios aspectos en el dominio del conocimiento de esta disciplina. 

Cualquier formación especializada se basa principalmente en dos 

componentes: las adquisiciones teóricas y los aprendizajes prácticos. Estos 

componentes representan los ejes principales alrededor de los cuales giran 

ulteriormente la operación educativa y profesional. 

Es evidente quela existencia previa del prerrequisito significativo de todos 

los componentes importantes mencionados anteriormente es de gran 

importancia para aquellos que deseen seguir estudios en estos cursos de 

formación. 

Este es precisamente el análisis del contexto de la formación de los 

educadores en los institutos de EPS. En efecto, nuestro objetivo consistía en 

identificar las características de las formaciones propuestas en Argelia y en 

Valonia (Bélgica francófona). 
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Palabras claves: la formación inicial de los profesores profesorado -   

objetivos de formación - análisis comparativo - Argelia - Valonia. 

Boubeker YAHIAOUI: La educación física y el deporte escolar en 

Argelia 

El problema al que nos enfrentamos en este ensayo de análisis es que la 

Educación Física (abreviada EPS) sigue siendo marginada en la escuela 

argelina. Aún peor. Si bien que las actividades físicas son consideradas a nivel 

mundial como un medio fundamental para mejorar la salud y la educación, 

especialmente en los jóvenes, en Argelia EPS, y el deporte escolar 

disminuyeron: 2X45 minutos semanales de enseñanza a la vez y muy pocos 

realmente prestado en la escuela primaria, 2 horas semanales en las enseñanzas 

media y secundaria, baja participación, especialmente de las niñas en las 

competiciones deportivas escolares. 

Y la última mala noticia en el primer trimestre de curso escolar 2012/2013 es 

la retirada de los puestos de EPS en la enseñanza secundaria para cubrir los 

vacíos en la enseñanza de otros temas considerados como prioritarios. Esta 

"solución " improvisada, incluso pasajera (nuevos puestos están liberados en 

septiembre del segundo trimestre), traduce una clara actitud de marginación de 

las EPS, lo que va en detrimento de toda la sociedad, ya que la actividad física 

puede ayudar no sólo a los jóvenes en su desarrollo sino también ayuda la 

institución educativa para luchar contra problemas como la violencia, las 

drogas, etc. ... 

¿Qué obstáculo impide en Argelia el desarrollo de una materia  practicada 

por allá casi a diario por los alumnos de las instituciones escolares, y erigida en 

medio fundamental para la adhesión a la universidad en los EE.UU.? Aquí, 

fuera de un estado de ánimo negativo hacia las actividades físicas percibidas, 

por desgracia a veces como "secundaria», nuestro intento de análisis trata  de 

abordar otros aspectos de una regresión perceptible en la escuela EPS. Puede 

haber factores más o menos complejos, relacionados con la historia, la elección 

política, la formación del profesorado... Así tratamos ver el progreso del 

fenómeno de regresión, entender sus causas y quizás encontrar  algunos 

remedios susceptibles de desencadenar un cambio provechoso para el bien de la 

educación de niños y jóvenes argelinos   

Palabras claves: Educación Física y el Deporte (EPS) - deporte - escuela - 

niño - adolescente -profesor - educador - de regresión. 

Abdeljalil AKKARI, Colleen LOOMIS, Thibaut LAUWERIER: 

Investigar en el preescolar en África subsahariana. Una síntesis de la 

literatura internacional  

Esta revista de la literatura integra y sintetiza los conocimientos existentes  

sobre la educación de la pequeña infancia y los programas  preescolares  con 

objeto de evaluar  bajo qué condiciones la pre-escolarización tiene un impacto 

positivo sobre el desarrollo cognitivo  y social de los niños con edad preescolar 

y sobre sus resultados escolares ulteriores. Cuatros condiciones  fundamentales  
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sobresalen de la literatura para una enseñanza preescolar de calidad en 

contextos  desfavorecidos: 1. Modelos pedagógicos pertinentes; 2.una educación 

ligada a la cultura local; 3. Una implicación de las familias  y de las 

comunidades; 4. Programas de salud y de nutrición ligados  al pre-escolar.   

Palabras claves: Educación preescolar - África - cultura - comunidades -

pedagogía - salud. 
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