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Avant-propos 

Nacira ZELLAL 

URNOP - Université d’Alger 2 

 

Parmi les trois numéros, 12, 13 et 14, de la Revue de l’URNOP, Sciences de l’Homme 

(édition décembre 2013), les 12 et 13 regroupent les Actes du IIème Congrès International de 

Neurosciences, organisé au Palais de la Culture (Alger), les 7 & 8 avril 2012, sous la 

thématique Les soins psychologiques actuels : de la neurobiologie du comportement aux 

TCC, sans exclure, lorsque les textes des conférences ne nous ont pas été remis, des 

contributions dans le thème, externes au congrès. Le 14 réunit moins de textes puisés des 

Actes  que de textes libres, c’est pourquoi nous en avons fait un numéro classique.   

 

La ligne éditoriale de cette revue internationale se situe au carrefour de la linguistique, de la 

psychologie et de la biologie. Elle se définit à partir de toutes les activités scientifiques, 

menées au sein de l’ex-Laboratoire SLANCOM, aujourd’hui promu URNOP. Elle vise à 

développer, en Algérie, les neurosciences, qui sont, depuis une vingtaine d'années, à la base 

du renouveau des savoirs en sciences humaines et sociales. 

 

Ainsi, dans ce numéro 14, la linguistique cognitive et appliquée est abordée d’un point 

théorique et empirique, au préalable de quelques réflexions pratiques, ayant trait aux 

questions scolaires, d’apprentissage, d’adolescence, sans exclure l’enseignement supérieur. La 

didactique, la traductologie et l’analyse du discours, sans exclure celle du monème, font 

également l’objet de propositions, dans la perspective d’optimiser l’exhaustivité des 

recherches actuelles en matière de langue et langage, vecteur de la communication humaine, 

objet des neurosciences, qui font la pluridisciplinarité dans la modernité des savoirs. 

Introduisant toutes ces contributions, un historique de la naissance des neurosciences est 

esquissé. 

Ainsi, les trois sciences fondamentales et appliquées, la linguistique, la psychologie et la 

médecine alimenteront désormais et de façon simultanée 03 numéros à la fois, de cette revue, 

qui reste perfectible, notamment au plan formel. 

En effet, il faut consigner le fait que, vu le nombre de plus en plus croissant, de disciplines de 

recherches du Laboratoire SLANCOM, récemment promu Unité de Recherches URNOP, 

notre projet, pour les prochains « tri » numéros de cette revue internationale, sera de faire 

rigoureusement respecter un « template » standard.  

Ceci s’impose à deux titres : notre volonté de produire plusieurs numéros en un temps 

minimum au lieu de nous investir dans la correction et la mise en forme d’articles, d’une part  

et, de l’autre, de livrer une traçabilité de nos échanges internationaux, qui sont à la fois 

permanents et de plus en plus intenses.  

À titre d’exemple, aujourd’hui, nous élargissons nos travaux avec l’Europe et les pays anglo-

saxons, aux pays voisins, comme, par exemple, les recherches terminologiques, en 

collaboration avec l’IERA de Rabat. 

De même, le LMD Orthophonie et neurosciences est une structure désormais délocalisée à 

l’étranger (Université Libanaise, Faculté de Santé Publique) et des candidats internationaux, 

notamment des diplômés de France, engagent aujourd’hui leurs démarches auprès du 

ministère des AE et du ministère de l’enseignement supérieur, pour s’y inscrire, en Algérie.  
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Neurosciences et communication aujourd’hui 

Nacira ZELLAL 

URNOP - Université d’Alger 2 

 

 

Cette contribution est la substance de la présentation proposée dans le cadre des conférences 

de la E-Foire  (DGRSDT, ANVREDET, 27-31/09/2013, USTHB). 

 

Depuis ces quelques dernières années seulement, il existe 03 pôles de neurosciences dans les 

pays du Sud : la Société Marocaine de Neurosciences, la Société Égyptienne de 

Neurosciences et la Société Algérienne de Neurosciences. 

 

Au Maroc et en Égypte, ces sociétés savantes sont présidées par des tenants des sciences 

biologiques et en Algérie, j’en ai la charge, en tant que tenante des sciences humaines et ceci 

témoigne d’une avancée de taille. La SAN réunit biologistes, médecins, psychologues, 

linguistes, orthophonistes, informaticiens et spécialistes de l’intelligence artificielle et bien 

des économistes, des statisticiens et des spécialistes en gestion sont en passe de nous 

rejoindre.   

 

À Alger, il existe 03 entités de recherches en neurosciences : le Laboratoire LBPO, de 

l’USTHB, qui s’occupe de biologie du comportement, le Laboratoire du CHU Mustapha qui 

s’occupe des maladies neurologiques et l’URNOP : Unité de Recherches Neurosciences – 

Orthophonie - Phoniatrie, consécration du développement du Laboratoire de 2000 à 2013, qui 

s’occupe de la communication humaine sous toutes ses formes : normale, pathologique, sans 

en omettre soin et prévention. Le site de l’URNOP est en phase de finalisation.  

 

1. De quelques données épistémologiques  

 

La neuroscience est la science du cerveau et de la connaissance (Edelman, 2008), autrement 

dit c’est ce qui fait de l’Homme un être communiquant, c’est pourquoi on parle aujourd’hui 

de Sciences de l’Homme.  

 

En effet, la médecine tend tellement à s’humaniser et les sciences humaines, dont la 

psychologie et l’orthophonie sont le secteur phare puisqu’elles apportent un soin, tendent 

tellement à se médicaliser, que bientôt la dichotomie sciences médicales/sciences humaines 

n’aura plus droit de cité : la médecine n’est pas une science animale.  

 

Le syntagme neurosciences est mis au pluriel, du fait que cerveau et connaissance constituent 

l’objet de plusieurs sciences, que nous n’allons pas énumérer, tant elles sont visibles à l’œil 

nu. 

 

Nées il y a un peu plus de 20 ans, la problématique en était de rechercher ce qui se passe 

dans le cerveau, au plan neurobiologique, neurochimique, neuro-physique… lorsqu’il y a 

comportement ou social humain. 

 

Quand l’être humain parle, écrit, émet un son, marche, se souvient, dénomme un objet, 

produit un geste, bégaie, consomme de la drogue, se livre à la violence ou au suicide, … il se 

comporte, car c’est un acteur social.  
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À la fin des années 80, caméra à positons et EEG, au sein des services neurologiques des pays 

avancés comme ceux de la Salpétrière en France, de l’Hôpital Côte des Neiges au Canada, du 

New York  Brain Tumor Center of Roosevelt Hospital aux USA, de l’Hôpital Central de 

Vienne en Autriche, … engendrèrent, alors, des technologies d’imagerie cérébrale de plus en 

plus sophistiquées pour optimiser la recherche du fonctionnement du cerveau et du meilleur 

soin possible, du trouble du comportement. 

 

La vie est un cycle qui se réitère : c’est aux 8-11ème siècles que les savants de l’âge d’or de la 

civilisation islamique, firent la découverte révolutionnaire, selon laquelle le cerveau est le 

siège de la pensée. Ceci veut dire qu’aujourd’hui, on s’accorde à reconnaître que c’est d’abord 

la pensée qui détermine les comportements et non l’inverse. En effet, l’homme traite 

activement, à l’aide de son bagage cognitif, qui évolue depuis la naissance, son 

environnement, lequel suscite le comportement adapté. C’est à travers nos comportements 

qu’apparaissent les traits de caractère, des perceptions et de l’intelligence, bref, de la 

psychologie humaine.  

 

Ainsi donc, des sciences modernes comme la psycholinguistique et la psychosomatique sont 

nées d’un progrès.   

 

En science, l’exception fait la règle : si une maladie est due au stress, c’est que toutes les 

maladies ont un facteur psychologique.  

 

Ce n’est qu’à la fin du 19ème siècle que Broca et Wernicke découvriront les zones du langage 

articulé et de sa compréhension. Langage + sa compréhension = pensée, travaux qui 

susciteront, dans les années 50, l’associationnisme neurologique d’une part et, de l’autre, la  

pensée piagétienne.  

 

2. Pourquoi la problématique des neurosciences est-elle née ? 

  

Tout est économie dans la vie et son vecteur, la double dichotomie production-consommation 

et exportation-importation. 

 

Actuellement, on assiste à la crise économique des pays du Nord, exportateurs du fruit de 

l’idée, vers les pays du Sud. L’idée au sens académique, c’est le résultat de la thèse issue de 

l’expérience, laquelle, selon Piaget, s’acquiert à 04-05 ans et donc, à l’âge scolaire.  

 

J’y reviendrai. 

 

Un pays heureux est un pays autonome, c’est-à-dire un pays scientifique, un pays riche en 

thèses aux fruits exportables.  

 

Deux ordres de problématiques sont en cours d’exploitation au sein de deux laboratoires à 

l’échelle planétaire, l’un canadien et l’autre français, qui veulent découvrir :  

 

1) ce qui, dans les productions de Ibn Rochd, a fait qu’il était un génie. Le Nord veut donc, 

aujourd’hui, des génies car Arianne, la BM, Christian Dior… ne leur suffisent pas. Il leur faut 

des génies !  

 

2) ce qui permettrait l’utilisation de la totalité des compétences du cerveau. En effet, il est 

démontré qu’on n’en exploite que 15% des capacités cognitives. Les aphasies, les neuro-

http://fr.interhospital.com/hospital.pl?country=19&region=32&city=02&clinic=0003
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dégénérescences, … elles, sont très bien rééduquées, ils s’occupent, aujourd’hui, de la 

norme !  

 

Par conséquent, la motivation de la problématique à la base de la création des neurosciences, 

c’est bien la crise économique : il s’agit, pour les pays, qui veulent demeurer producteurs-

exportateurs, d’optimiser l’exportation du fruit de leur intelligence. 

 

3. L’orthophonie permet de comprendre les neurosciences  

 

Langage, écriture, mémoire, concentration font l’intelligence, objet de la psychologie et elles 

sont réunies en termes de fonctions cognitives et exécutives, commandées par le cerveau. Le 

langage en est la plus humaine expression et la psycholinguistique clinique s’appelle 

l’orthophonie.  

Deux observations d’importance : 

 

1) Forme actuelle de la psychologie, l’orthophonie s’en distingue par l’injection du code 

phonétique dans l’approche du comportement, ce qui créé deux spécialités orthophoniques 

ignorées par la psychologie : l’audiophonologie et la phoniatrie. C’est pourquoi dans le 

monde entier, l’orthophonie est une discipline, un département, une profession et un secteur 

de recherches autonomes.  

 

2) Les neurosciences ne vont pas re-créer le cortex et la cellule. Elles sont nées de 

l’intégration du critère psychologique dans le critère neurologique et, en fait, il n’y a de 

psychologie que cognitive.  

 

En effet, en psychologie industrielle, on parle d’intelligence industrielle ; en psychologie 

sociale, on sait à présent que nos actes sont les échos de notre pensée (comme l’a dit H. 

Aourag dans son laïus d’ouverture de la E-Foire) ; en psychanalyse, Freud parle de 

mentalisation. Il a indiqué aux post-freudiens la nécessaire intégration de la linguistique dans 

leur approche du patient, reconnaissant le fait que s’il ne l’a pas fait, c’est parce qu’il n’en 

maîtrisait pas les concepts, alors que, reconnut-il aussi, le langage constituait son objet. 

À mon avis (et je n’ai pas encore lu le livre : Le mensonge freudien), il contourne la vérité. En 

effet, il était un « génie » car il pouvait apprendre la linguistique, fut-elle la science humaine 

la plus difficile.  

Il ne l’a pas fait, tout simplement parce que le langage est une fonction cognitive, une 

fonction  consciente et volontaire puisque spatio-temporelle et s’il s’en était occupé, toute sa 

théorie aurait été remise en cause.  

 

Ce n’est qu’au cours de ces dernières années, que j’ai compris pourquoi la psychologie 

(cognitive et de l’intelligence) a acquis, aux USA, le statut de noble science, statut que n’ont 

pas acquis la biologie ni la médecine. 

 

4. Dans le monde, la réflexion en psychologie avance 

 

L’une des formes d’évolution actuelle de la psychologie s’appelle l’orthophonie, neuroscience 

par excellence puisqu’elle s’occupe de communication, par le langage et son audibilité au 

moyen de la voix.  

 

Je vais le démontrer, afin de pouvoir ensuite, parler du soin neuroscientifique, objet de la 

psychologie clinique et de l’orthophonie. 



8 

 

 

Mais avant cela, je voudrais juste signaler que l’historique de la fondation de la chaire 

d’orthophonie, lancée en Algérie à la fin des années 70  comme graduation, post-graduation, 

doctorat puis, LMD, le tout, dans ses infrastructures de recherches et ses prolongements en 

neurosciences et mis en ligne afin d’expliquer comment, à partir d’un Magistère, se sont 

épanouis tous les parcours de formation et tous les axes de recherches que nous avons pu 

créer.   

En France, l’enseignement académique d’Orthophonie des Facultés de Médecine est né en 

1966. 

Le Master n’y est né qu’en 2012 du fait que, jusque là, ce sont principalement les médecins, 

qui, spécialistes des pathologies voco-verbales l’enseignent. À titre d’exemple, 22 médecins 

ont encadré mes études d’orthophonie à Paris 6 (1976-1980). Psychologues et linguistes, eux 

aussi Auteurs en troubles orthophoniques, ont contribué à ma formation. 

Le MOA (Maîtrise d’Orthophonie et d’Audiologie de 05 ans) et le doctorat ès Sciences 

biologiques Option Orthophonie ou Audiologie existent, au Canada, depuis les années 60.  

Aux USA, existe le Graduate de 04 ans, suivi du Post-Graduate et du PHD of Speech Therapy 

des Schools of Health sciences. En Angleterre, même cursus, au sein des Medical Colleges. 

En suisse, seules 02 universités comptent la graduation d’Orthophonie des Facultés de 

Sciences Humaines : celle de Genève et celle de Neuchâtel. Seule l’Université de Neuchâtel a 

créé sa Post-Graduation et son Doctorat d’Orthophonie, en 2003.  

En Algérie, le Magistère-Fondateur de la Chaire à l’échelle nationale, est né en 19871. 

L’Université Libanaise a instauré en 1990 le cursus de l’Université Paul Sabatier (Toulouse), 

de baccalauréat plus 04, le rattachant comme Département autonome, de la Faculté de Santé 

Publique.  

Le M2, puis le Doctorat de l’URNOP y sont créés à compter de l’année 2013-2014 grâce à 

l’accord de la convention du MESRS et des AE des 02 pays, entre l’UL et l’U. d’Alger 2, du 

14 août 2013.  

 

Dans le monde entier, il s’agit d’un Département autonome, puisque le métier est autonome 

et ce, sauf en Algérie, où des psychosociologues ne veulent pas s’en séparer, sans en 

comprendre l’enjeu scientifique et ni clinique. 

 

Ceci, pour une synthèse de l’enseignement académique dans le monde. Voyons, à présent, en 

quoi l’Orthophonie est la forme moderne de la Psychologie et en quoi elle s’en distingue, 

puisant sa totale autonomie de cette distinction, tant au plan de l’enseignement qu’à celui 

professionnel.   

 

L’objet de la psychologie, l’intelligence, est un objet abstrait et vu que le psychologue est un 

scientifique, il est un observateur ; il observe alors le comportement, qui rend l’intelligence 

observable. Et le langage doublement articulé en monèmes et phonèmes au sens de Martinet, 

est le comportement le plus spécifiquement humain.  

 

Freud savait bien ce qui manquait à la psychologie… Mis à part Lacan (mais qui l’a fait de 

façon philosophique), les « psys » n’ont pas vraiment pu l’intégrer, dans leurs approches des 

paramètres intellectuels, en prônent-ils le caractère primordial ?. C’est alors que les linguistes 

créèrent la psycholinguistique. 

                                                 
1 Œuvre brevetée à l’ONDA le 22 juillet 2013 et réunie dans le numéro 11 de la Revue en ligne. 
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Ainsi, Benveniste (1950) a parlé de la subjectivité dans le langage, David Cohen (1965) 

d’affaiblissement de la personnalité dans l’aphasie, Jakobson (1970) d’acquisition de la 

distance métalinguistique et Chomsky de compétence et de performance (1990).   

 

Comme toute science, la psycholinguistique résout des problèmes et l’un des ordres de 

problèmes qui fait l’objet de la psycholinguistique, est dénommé « Orthophonie » depuis la 

fin des années 50 (Borel Maisonny, 1950).  

 

Ainsi, je n’ai compris qu’au cours de ces derniers temps, ce qui rend compte de la jeunesse de 

cette science et discipline clinique aux multiples spécialités.    

 

Dit directement, l’Orthophonie est la forme moderne et future de la psychologie, injection 

faite du critère linguistique et phonétique dans le critère cognitif.  

Donc, l’Orthophonie comprend la psychologie, mais la psychologie ne la comprend pas. En 

effet, la phonétique crée 02 spécialités orthophoniques, ignorées par la psychologie : 

l’audiophonologie et la phoniatrie, spécialités spécifiquement orthophoniques, exercées dans 

les EJS et les services d’ORL.  

 

4. Du soin neuroscientifique 

 

Un trouble est approché de la même manière qu’une maladie organique. Il est soigné à partir 

de sa cause, son étiologie. En sciences humaines, il s’agit de son explication théorique.  

 

C’est de trois (03) courants théoriques que naissent les techniques de soin psychologique et 

orthophonique. Le comportementalisme qui n’a pas fait long feu, la psychanalyse en perte de 

vitesse et le cognitivo-comportementalisme (TCC), école privilégiée dans les derniers 

Rapports de l’INSERM, au constat de son succès auprès des patients.  

 

Modifier la perception de la société par le patient, pour en modifier le comportement déviant 

(bègue, aphasique, suicidaire, trauma,…). En Algérie, la psychologie s’intéresse au 

symptôme : drogue, suicide, délinquance,… Les projets neuroscientifiques, eux, sont 

férocement combattus. Ceci veut dire que le soin théoriquement justifié ne constitue pas 

tellement le souci du clinicien-chercheur et la psychologie sociale, pourtant dépassée, a certes 

encore de beaux jours devant elle. 

 

Les Rapports de l’INSERM ne précisent pas, cependant, les motifs de la prévalence des TCC 

sur les autres ordres de thérapie. C’est qu’elles se focalisent sur la cause du comportement 

déviant, d’où leur grand succès. C’est, en fait, un retour aux thèses du 11ème siècle, selon 

lesquelles c’est le cerveau qui est le siège de la pensée, composante humaine déterminante des 

comportements.   

 

Or, aucun psychologue algérien n’a remis en cause la pédagogie scolaire en Algérie, une 

pédagogie clairement inscrite à l’encontre du développement cognitif et de l’intelligence de 

l’enfant. 

 

Or encore, tout est genèse en psychologie comme en médecine, tout est évolution. 

 

Or enfin, c’est à l’âge de 04 ans que naît le schéma narratif chez l’enfant, afin qu’il construise 

son réel, son expérience. Analyse, synthèse et déduction de la thèse ou sens du monde, sont 

stimulés par le texte, la langue, l’écrit (conte, fables, romans, …), qui sont absents à l’école 
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algérienne, ce qui bloque la notion de projection dans le futur, d’où castration de l’autonomie 

cognitive du futur cadre algérien. En effet, la littérature enfantine n’existe pas à l’école, 

puisque l’enfant est maintenu dans la phrase (audio-visuelle) jusqu’à 12 ans, alors qu’elle est 

acquise à 18 mois. 

 

La problématique en physique, en sociologie, en géographie… est un rêve et l’enfant doit 

pouvoir rêver à partir de 04 ans. La psychologie génétique piagétienne est universelle, elle ne 

marginalise pas l’enfant algérien. 

 

Pour conclure, soulignons le fait que c’est la psycholinguistique, qui nous offre les concepts et 

les outils nous permettant d’analyser la pédagogie scolaire et c’est l’Orthophonie qui nous a 

permis de le comprendre. 
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Décrochage scolaire : interaction de processus sociaux, cognitifs, subjectifs 

et langagiers 

 
Said ZIANE 

URNOP - Université d’Alger 2 

 
Introduction 

 

La déscolarisation est considérée comme un processus relié aux enjeux des difficultés 

d’apprentissage des élèves. Cependant, grâce à des études effectuées en milieu scolaire, des 

chercheurs ont établi l’hypothèse qu’il existe une connexion entre le décrochage cognitif et le 

décrochage scolaire. 

Et partant de l’idée que les décrocheurs sont des élèves qui assemblent vulnérabilité familiale 

et difficultés scolaires, nous essaierons d’élucider la dynamique des interférences qui relie 

plusieurs facteurs explicatifs tels que les apprentissages, les rapports aux savoirs scolaires, des 

formes institutionnelles et enseignantes et notamment la façon de prendre en charge les 

difficultés scolaires, qui surgissent tout au long du parcours de certains élèves, et des 

problèmes familiaux et sociaux, mais aussi celui du langage et de la langue dans la 

compréhension des textes, des tâches scolaires, outre le problème de l'écart entre les attentes 

des enseignants et les productions des élèves qui sont très en dessous de leur objectif. 

Il s’agit dans cette analyse et en décalage avec le point de vue le plus fréquent qui consiste à 

analyser le décrochage lui-même du seul point de vue de l'élève, de tenter de comprendre la 

genèse du décrochage telle qu'elle peut se construire dans l'interaction entre les élèves et 

l'institution scolaire, ses politiques comme les situations de classe, depuis leurs interactions 

avec l'enseignant jusqu'au cadre de travail qu'il propose et de montrer par la même occasion 

que le décrochage cognitif n’est pas un fait isolé, mais un processus qui se construit depuis les 

premières années de la scolarité.  
 

 

Les déperditions scolaires sont devenues parmi les phénomènes les plus préoccupants, dans le 

sens où on rencontre chaque année et de plus en plus, des apprenants qui quittent précocement 

l’enseignement, insuffisamment pourvus de compétences à même de leur assurer un avenir.   

 

Ce phénomène touche aussi bien les systèmes d’enseignement des pays développés que ceux 

en voie de développement et d’ampleur universelle telle, qu’il attire l’attention des 

observateurs et des intervenants à différentes échelles (organismes de recherches, institutions 

internationales, gouvernements, ONG, groupes sociaux, etc.). 

 

Et si les pays développés sont plus ou moins arrivés à le maîtriser, grâce à des politiques 

d’enseignement préventives et curatives permettant de prévenir l’échec, de rehausser le 

rendement et de ce fait réduire la fréquence des interruptions précoces, on s’aperçoit que ce 

problème s’accentue de plus en plus dans les pays en voie de développement. Ceci est lié à 

l’absence d’une stratégie efficace permettant de mettre en place des dispositifs à même de 

répondre aux besoins des enfants à difficultés.  

 

L’absence du psychologue scolaire au sein des écoles primaires algériennes  ne permet pas le 

bon accompagnement psychologique et compromet l’avenir des enfants qui présentent des 

troubles d’apprentissage. 
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Il est à constater, comme l’indique le rapport de l’UNESCO (1998), que dans les pays en 

développement, de nombreux enfants quittent l’école primaire sans avoir acquis les notions de 

lecture ni de calcul. D’après le rapport mondial sur l’éducation de 1998, sur 100 élèves 

inscrits en première année de l’enseignement primaire, seulement 64% terminent la 5ème année 

de ce cycle en Asie du Sud ; 68% en Amérique latine et Caraïbes ; 70% en Afrique 

subsaharienne ; 85% en Asie de l’Est et Océanie ; 93% aux États arabes (rapport de 

l’UNESCO, 1998, p. 59), et on estime à moins de 10, ceux qui atteignent la dernière année du 

secondaire (Diambomba et Ouellet, 1992). En effet, dans les pays en développement, l’échec, 

le redoublement et la déscolarisation débutent très tôt dans le cursus scolaire des élèves. 

Et au moment même ou les citoyens des pays en développement exigent des systèmes 

d’enseignement et de formation performants, efficients et mieux adaptés aux nouvelles 

exigences de l’économie du marché, on s’aperçoit que la déscolarisation précoce s’accentue et 

s’élargit aux différentes étapes du cursus scolaire et à toutes les spécialités de la formation.  

 

Cette situation, qui secoue les systèmes éducatifs et de formation de nombreux pays suscite 

l’intérêt, non seulement les chercheurs et des spécialistes dans le domaine de l’éducation, 

mais aussi, elle conduit les responsables de la classe politique, les institutions 

gouvernementales et les organismes nationaux et internationaux à réfléchir sur les efforts à 

déployer et les stratégies à adopter à l’échelle locale et internationale pour réduire au 

maximum les taux des échecs et des déperditions aussi bien dans l’enseignement que dans la 

formation professionnelle. 

 

Dans le passé, le système de l’enseignement et de la formation algérien n’a pas été très affecté 

par ce phénomène grâce aux actions menées par l’État en matière de scolarisation obligatoire 

et de lutte contre l’analphabétisme et ce, malgré le rythme rapide de la croissance 

démographique de la jeunesse en Algérie. C’est aussi le résultat des efforts déployés et des 

ressources financières mises au profit du secteur de l’éducation et de la formation. L’Algérie 

a, en effet, réservé près d’un quart de son budget à ces deux secteurs, soit 7 % de son produit 

intérieur brut (PIB).  

Cette politique de généralisation de la scolarisation à tous les enfants âgés entre 6 et 14 ans a 

permis d’atteindre les objectifs escomptés. En effet, presque 90 % des enfants sont scolarisés, 

l’analphabétisme a considérablement baissé, le taux du travail des enfants a connu aussi un 

important décroissement.  

Cependant, la crise économique qu’a connue notre pays entre les années 1986-2000 résultant 

de la diminution des recettes d’exportations algériennes en pétrole a conduit l’État à réduire 

les dépenses des secteurs de l’éducation et de la formation. Les biens liés au système éducatif 

n’ont pas échappé aux tendances inflationnistes. Ainsi, l’indice du coût des fournitures 

scolaires est passé de 245 DA à 551 DA entre 1993 et 1996 ; l’indice des frais de scolarité est 

passé, à la même période, de 181DA à 254 DA (CNES 2001).  

 

Cette restriction sur le budget de l’éducation et de la formation a non seulement eu des 

retombées sur la qualité de l’éducation et de la formation mais aussi, a conduit la 

déscolarisation d’un nombre important d’enfants qui s’orientent alors, vers le travail précoce. 

Cette situation, qui avait de lourdes conséquences sur la population active, a conduit à 

l’accroissement du taux de chômage, à la détérioration des ressources familiales et a renforcé 

les déperditions scolaires. Ainsi, l’appauvrissement des familles, un des facteurs explicatifs de 

la déscolarisation précoce, comme le souligne le rapport du CNES, accentue cette tendance à 

la réduction de la durée de la scolarisation et a conduit à l’abandon des apprentis, de la 

formation professionnelle, puisqu’ils n’avaient pas le niveau d’instruction requis pour pouvoir 

suivre les formations dispensées (CNES, 2001).  
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Les déperditions scolaires ont alors atteint des taux alarmants et vient peser doublement sur 

un système éducatif alourdi par un taux important d’échec et sujet à de nombreuses critiques 

notamment avec la compétition imposée par les écoles privées qui sont apparues ces dernières 

années. Ces critiques portent à la fois sur la qualité du produit fourni et sur l’incapacité du 

système actuel, à maintenir et à assurer une scolarité aux élèves, du moins tout au long de la 

scolarité obligatoire.  

"Il ne suffit sans doute plus d'accueillir les jeunes, mais de savoir comment les garder au lycée 

pour une scolarité fructueuse", Dominique Gasman (2000).  

 

En effet, le système éducatif algérien a enregistré, durant les 10 dernières années, des taux 

d’abandon inquiétants. Les données statistiques annoncées par l’Office National de 

Statistiques (ONS), concernant les taux d’abandon et d’échec scolaire dans tous les paliers de 

l’école fondamentale montre la croissance galopante de la déscolarisation, pour atteindre au 

cours des dernières années, des proportions alarmantes. Le nombre d’élève ayant abandonné 

l’école en 2002/2003 de la 1ère à la 5ème année primaire est de l’ordre de 46405 élèves avec un 

taux moyen de 9,28% (Source ministère de l’éducation, 2007). 

  

Il s’agit donc de décrire et d’analyser d’une manière objective les situations institutionnelles, 

psychologiques, socioéconomiques et familiales, qui mènent vers l’abandon.  

 

Pour cerner la problématique des déperditions dans le secteur de l’enseignement professionnel 

en Algérie, il y a lieu : 

 

- D’analyser les données statistiques relatives à l’évolution de ce phénomène durant les dix 

dernières années, ce qui nous donnerait sans doute une idée plus précise de son évolution, son 

ampleur et sa dangerosité ;  

 

- De définir le concept de déperdition en se référant aux spécificités du secteur de la formation 

et de l’enseignement professionnel ; 

  

- D’approfondir les facteurs explicatifs (institutionnels, individuels, socio-économiques, et 

culturels) des déperditions, par branches d’activité, par type et par niveau de formation, par 

zones et par régions.  

 

L’accentuation des taux des déperditions dans le secteur de l’enseignement algérien suscite 

des questionnements notamment sur sa performance. Malgré les énormes moyens déployés 

(construction, encadrement, ressources financières, matérielles et humaines) pour diminuer 

ces taux, ceci laisse à penser que les facteurs générateurs de ce phénomène ne sont pas encore 

déterminés, du moins objectivement, dans ce secteur. De ce fait, il est intéressant de consacrer 

une étude à ce fléau, avec l’objectif d’apporter quelques éléments de réponse à un phénomène 

qui nuit autant à l’individu, au groupe, aux institutions scolaires, qu’à la société, globalement.  

 

Devant la série de faits à propos des déperditions dans ce secteur en Algérie, voici les 

questionnements que l’étude tente d’explorer : quels sont les déterminants des déperditions 

dans ce contexte ? Quels sont les facteurs qui permettraient d’expliquer ces déperditions et 

comment s’enclenche ce processus ? Quels sont les facteurs qui agissent et qui interagissent 

sur le parcours des élèves jusqu'à les pousser à quitter définitivement l’école ? À quels 

facteurs renvoie l’interruption scolaire? Quelle est l’explication de la démotivation de 

l’apprenant ? Quels sont les effets des politiques d’enseignement globalement (organisation, 

gestion et orientation, mode d’inspection, types d’évaluations, formation des enseignants, 
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contenu des programmes, méthodes pédagogiques, matériels didactiques, rythmes et 

progression scolaire, cadre relationnel) sur les déperditions ? Quel est l’impact des facteurs 

sociaux et environnementaux sur le parcours des élèves? Quelle représentation se font les 

élèves eux-mêmes, du scolaire ? Quelle est la part des facteurs sociodémographiques et socio-

économiques et des stratégies familiales ? Quels sont les rapports au savoir, aux 

apprentissages, aux enseignants, aux camarades et au climat institutionnel ? Quelle 

représentation se font les apprenants eux mêmes de la politique d’enseignement?  

Notre travail se focalise sur la connaissance des trajectoires des enfants, sur le rôle que 

peuvent jouer les institutions et leur mode de fonctionnement, dans ce processus de 

déperdition. L’appréciation des dispositifs préventifs ou palliatifs, qui sont mis en place par 

les structures compétentes pour remédier aux déperditions serait, elle aussi, intéressante.  

Ainsi, nous allons mettre en exergue les mécanismes générateurs, qui poussent un nombre 

assez important d’apprentis à abandonner précocement leur scolarité. 

 

1. Revue de la littérature 

 

De nombreuses études ont tenté d’analyser le phénomène de la déperdition scolaire et d’y 

apporter des solutions. Certaines études ont analysé cette problématique en s’appuyant sur les 

facteurs individuels ou personnels (Ouellet, 1987 ; Woodhall, 1988) ; d’autres ont mis 

l’accent sur les facteurs socio-économiques (Coleman et al. 1966 ; Simmons et Alexander, 

1976 ; Heyneman 1976) ; enfin les facteurs institutionnels dans leur diversité ont retenu 

l’attention des chercheurs comme Trottier (1981), Lockheed et Vespoor (1990).   

 

Relevons donc quelques approches théoriques ayant abordé les causes des déperditions à 

travers les causes génétiques, neurologiques, sociologiques, culturelles et économiques ou 

encore les causes psycho-cognitives, psychoaffectives et institutionnelles. 

 

1.1 Les causes biologiques ou génétiques 

   

Ces causes sont liées à certaines anomalies chromosomiques, qui affectent considérablement 

le développement cognitif de l'enfant (trisomie 21 ou autres anomalies génétiques) et il est 

contestable de les invoquer lorsqu'il s'agit de difficultés révélées par l'entrée dans les 

apprentissages de base, difficulté à lire et à écrire. Pour certains, ces troubles d’apprentissage 

comme la dyslexie ou le bégaiement sont en rapport avec le dysfonctionnement neurologique. 

Bien que de nombreuses recherches dans ce domaine s’appuient sur les nouvelles techniques 

d'investigation du fonctionnement du cerveau, cette thèse n’est toujours pas confirmée. 

Dans ses travaux, Testu (1987) a étudié l’évolution des rythmes des fonctions physiologiques, 

physiques et psychologiques et les fluctuations journalières et hebdomadaires des 

performances et des différences dans l’alternance repos / activités scolaires de l’enfant. On 

peut signaler que l’incapacité, pour ces enfants, de pouvoir suivre normalement leur scolarité, 

est liée, entre autre, à l’épuisement et à la fatigue dus aux efforts fournis aussi bien, dans le 

cadre scolaire que dans la pratique du travail. Ces difficultés sont évoquées dans de nombreux 

cas, dont nous citerons quelques uns, pour illustrer les effets négatifs du travail, sur la 

progression scolaire.  

 

1.2 Les causes culturelles et ou socio-économiques  
 

Dans cette approche, on parle de fatalité sociologique ou de reproduction de l'échec, d'une 

génération à une autre. D'après des études statistiques, l'échec scolaire toucherait plus 

nettement les catégories socialement défavorisées. Même si l'école a pour mission de donner 
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les mêmes chances à tous et d'apporter les bases culturelles et linguistiques nécessaires à la 

réussite scolaire, cet objectif reste difficile à concrétiser.  

Il existe un ensemble de projets pédagogiques, de compensation, visant à pallier les déficits 

culturels de l'enfant (soutien scolaire, cours de rattrapage, centres de documentation 

scolaire…) ; mais, peut-on effectivement remédier aux grands écarts dus à ces inégalités 

sociales entre des apprenants ?  

En effet, un enfant issu d'un milieu défavorisé n'a pas les mêmes acquisitions sur le plan 

cognitif et verbal. L'adaptation à l'école maternelle est, en grande partie, liée au degré de 

maîtrise du langage, lequel dépend, pour une part importante, de la qualité et de la quantité 

des échanges verbaux au sein de la famille, qu’acquièrent les enfants. Les enfants issus de 

milieux dont le langage est proche de ceux des enseignants et commun à des valeurs et à des 

systèmes de communication proposés par l'école, auront plus de possibilité de réussir. Selon 

Labov, le langage des enfants noirs des ghettos américains est aussi riche et élaboré que celui 

des enfants de classe moyenne, mais il n'a pas sa place à l'école et n'est pas reconnu.  

Il existe donc une liaison étroite entre les pratiques culturelles familiales et la scolarité des 

enfants qui en sont issus. Ainsi, la présence de livres à la maison, la lecture de journaux, la 

fréquentation d'espaces culturels tels que les bibliothèques actives, les musées, les théâtres, le 

cinéma…, sont des variables, qui influent positivement sur le rendement scolaire.  

Aussi, les conditions économiques ont-elles, elles aussi, leur part d’influence sur l'échec et la 

réussite scolaire. Les étudiants de milieux sociaux démunis sont confrontés à des difficultés 

lorsqu'ils souhaitent poursuivent des études supérieures, ils sont souvent contraints de 

travailler en parallèle et c’est très difficile de combiner le travail et les études.  

Les attitudes des parents face à la scolarité des enfants, ont autant d’importance que les autres 

paramètres. Ainsi, un climat éducatif familial serein joue en faveur de l’équilibre de la 

personnalité de l'enfant, ce qui permet une meilleure disponibilité des processus mentaux.  La 

dévalorisation et le dénigrement de l'école et ou de la formation et des apprentissages par 

l'ensemble de la famille, influe négativement sur la perception de l’enfant et peut le conduire à 

reproduire le même schéma familial, adoptant, ainsi, des comportements de rejet à l’égard des 

institutions scolaires et de formations.  

Des attitudes familiales indifférentes face au projet scolaire et au projet de formation de 

l’enfant, provoque une mauvaise représentation de l’enfant, souvent liée à l'angoisse 

véhiculée par le chômage. Le fait que les parents obligent l’enfant à aller en classe sans se 

soucier de ses problèmes scolaires, conduit, à l'adolescence par exemple, à des réactions 

d'opposition exacerbées. Cette autorité oppressante des parents est souvent exprimée par le 

transfert de l’agressivité des élèves, sur leur professeur.  

Il s’agit d'un transfert inconscient de l'agressivité d'un objet vers un autre objet, d’autant que 

l'école est perçue comme une institution coercitive. Un autre facteur, qui renforce ou qui peut 

être à l’origine du refus scolaire total, serait l'hyper investissement, par les parents, des 

résultats scolaires, leur vigilance plus ou moins obsessionnelle, perfectionniste et incessante, 

du travail de l'enfant. 

Les aspects abordés dans ce contexte se rapportent, surtout, aux enfants dont l’intégration au 

groupe classe se révèle difficile, voire impossible. Plusieurs indicateurs ont été retenus pour 

opérer les dysfonctionnements, qui sont liés à l’inadaptation, à l’adaptation difficile, à l’élève 

non intégré ou rejeté du système éducatif.  

Dans certaines sphères familiales les enfants sont contraints, en plus des tâches scolaires, 

d’exercer des activités supplémentaires, telles que la vente, la préparation de produits 

alimentaires, l’artisanat, la confection et d’autres services. Bien que ces activités aident à 

boucler parfois les entrées dérisoires des ménages, ils peuvent avoir des répercussions 

négatives sur le parcours scolaire des enfants et mener au décrochage, surtout quand ces 

activités deviennent les activités capitales de l’enfant. Les écoliers travailleurs fournissent des 
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efforts qui dépassent parfois leurs capacités physiques et mentales et ils ont des difficultés à 

combiner les activités scolaires à ces activités extrascolaires. Généralement, les écoliers 

travailleurs s’investissent beaucoup plus dans l’emploi que dans les activités scolaires, ce qui 

complique très souvent la progression de leur scolarité.  

Selon les enquêtes menées par le BIT (1980), les enfants qui combinent le travail et l’école 

sont épuisés, vu les efforts qu’ils fournissent, ils ont du mal à mener à bien leurs tâches 

scolaires et finissent par quitter l’école et par s’intégrer définitivement dans le monde du 

travail.  

Levison (1993) a constaté le fait que chez les enfants qui travaillent, les progrès étaient 

généralement plus lents que chez les enfants qui étaient à l’école à plein temps. 

Schieflbein (1997) a également relevé le fait que le niveau d’instruction est un problème qui 

frappe les enfants ayant un emploi. Le nombre d’années passées en classe est souvent 

inversement proportionnel au niveau d’instruction. Pratiquement plus de 80 % des élèves 

appartenant à des familles a revenu modeste et qui avaient abandonné l’école après 6 années 

de scolarité au moins, ne comprenaient pas très bien les messages écrits.  

Boonpla et al. (1997) ont montré que les écoliers travailleurs avaient des problèmes avec leurs 

enseignants et leurs camarades. Les aspects positifs du travail de ces enfants sont ignorés et 

les enseignants ont souvent l’impression que ces enfants sont "sales", "pauvres" et ont des 

attitudes négatives ou de mauvaises habitudes, soumis à des châtiments corporels ou tournés 

en ridicules, quand ils arrivent en retard à l’école ou s’endorment en classe.   

Bachir, jeune enfant de 14 ans, issu d’une famille pauvre, de père souffrant d’une infirmité 

cérébrale et d’une mère sans emploi, était obligé de travailler à mi-temps lorsqu’il était encore 

écolier. De l’analyse de son histoire scolaire, il se dégage que l’effort supplémentaire 

physique et psychologique qu’il fournissait au travail et qui se traduisait par la fatigue, le 

surmenage et le stress d’une part et la considération qu’il obtenait de ses parents (source 

d’argent), d’autre part, ont animé sa démotivation envers l’école. Ceci explique son 

redoublement en classe de  7ème année, puis sa déscolarisation. C’est le cas aussi de Mohamed 

et d’autres enfants qui combinaient l’école et travail. 

 

1.3 Les causes psychoaffectives 

 

Les chercheurs ont établi des corrélations entre le parcours scolaire, les événements de la vie 

et les situations psychoaffectives familiales. 

En premier lieu, la scolarisation est constituée d'étapes de rupture avec le processus de 

développement de l’enfant : la première survenant à l'entrée en maternelle, la seconde au 

primaire où le statut d'écolier remplace celui de l’enfant et prend toute sa valeur ; la troisième 

à l'entrée au collège, qui coïncide avec l'adolescence. Enfin, l'enseignement supérieur marque 

l'accès à une certaine autonomie, à la fois intellectuelle et affective.  

Chaque moment de rupture exige une adaptation nouvelle. Chacun réagit à la séparation, en 

fonction de ses spécificités, de façon différente. Tout dépend des mécanismes de défense 

établis lors des premières séparations maternelles compte tenu de carences affectives 

éventuelles.  

Chaque rupture constitue un événement et réanime les conflits liés à la séparation ; elle ravive 

les angoisses précoces. Les enfants n'ont pas tous les mêmes dispositions face à ces exigences. 

Certains de ces élèves éprouvent des troubles, qui affectent leur comportement. Cela peut se 

caractériser par les problèmes scolaires, comme le décrochage cognitif, les phobies scolaires, 

le refus de l'école, de l'inhibition intellectuelle ou des troubles névrotiques plus importants.  

D'autre part, l'équilibre psychoaffectif familial est indispensable à une bonne scolarité. Si le 

climat familial est tendu (fragilité du couple, séparation ou divorce, deuil, chômage, exclusion 

sociale…), les réactions de l'enfant face à ces distorsions risquent d'affecter ses performances 
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scolaires. Dans ces différents cas, tout dépend de la construction de la personnalité de l'enfant 

et des mécanismes dont il dispose pour faire face à ces situations. Le décrochage peut naître 

d'un environnement affectif défavorable. C'est ce qui arrive quand un événement traumatique 

familial bouleverse la vie de l'enfant, par exemple, dans le cas de divorce des parents, 

violence familiale, décès d'un membre de la famille, naissance d'un nouvel enfant. La rivalité 

fraternelle peut également être une source de problèmes scolaires. L'enfant qui ne veut pas 

entrer en compétition et qui est le plus fragile affectivement, est capable de développer un 

complexe d'infériorité, des sentiments de dévalorisation et une attitude d'impuissance, devant 

les difficultés. Mais, ces situations ne conduisent pas fatalement à l’échec ou aux 

déperditions. 

Le travail des enfants mérite aussi d’être analysé selon deux concepts : le premier est lié à       

« l’enfance » par opposition à l’« âge adulte », conduisant à faire la différence entre les 

caractéristiques propres à l’adulte et celles propres à l’enfant. 

Le deuxième met en exergue la relation « type de travail » et « épanouissement ». On  

distingue le travail qui aide l’enfant à s’épanouir de celui qui entrave son développement 

physique, émotionnel et cognitif.  

Dans ce cadre, il est intéressant de poser les questions suivantes : l’enfant a-t-il les aptitudes et 

les habiletés pour exercer les mêmes activités que celles de l’adulte ? Quelle représentation a-

t-il du travail ? Est-il réellement conscient des effets nuisibles des activités qu’il exerce ?  

Les attitudes des enfants sont très signifiantes dans ce contexte, car elles montrent les risques 

qu’encourent les enfants travailleurs, notamment les filles dans les lieux de travail.  

Dans leur ouvrage « Introduction à la psychologie de l’enfant », Hurtig M. et. Rondal J.A. 

(1981) définissent l’enfance comme une période de croissance dont le statut terminal est la fin 

de cette croissance. Ceci renforce la thèse selon laquelle les enfants ont besoin, à cet âge 

crucial de la vie, de l’éducation, de la protection et de l’affection, éléments indispensables à 

leur épanouissement.  

Or, l’enfant qui travaille se sent responsable et acquiert une autonomie, qui va modifier son 

statut, au sein de la famille. Ce passage du statut de l’enfant au statut de l’adulte, lui permet de 

s’affirmer, non pas en tant qu’enfant, mais en tant qu’homme, qui est loin de l’être. Cette 

indépendance lui permet de côtoyer les adultes et de se livrer à des pratiques et à des activités, 

qui ne correspondent pas à son âge mental. 

Les travaux de Bequelle et Boyden (1988) et de Schlemmer (1997) ont montré que l’impact 

du travail existe, mais à des degrés qui diffèrent selon la nature, les conditions dans lesquelles 

les enfants travaillent et la formule du travail (temps partiel, temps plein, travailleur 

saisonnier, travailleur permanent) et l’âge. 

En effet, plus l’enfant est jeune et le travail pénible, plus l’enfant est exposé à des risques. Ces 

effets peuvent toucher à l’aspect physique, psychologique, social et éducatif de l’enfant. 

Cloper (1912) a énuméré les effets négatifs du travail des enfants dans la rue. Il souligne que 

les incidences sont d’abord socioprofessionnelles : l’enfant se détourne de l’exercice d’une 

activité régulière, il a peu de chance d’apprendre un métier et il rejoint la masse des 

travailleurs occasionnels. S’ajoute à cela, les risques de détérioration physique dus au 

surmenage, à l’exposition aux intempéries, au travail de nuit, à l’irrégularité des repas et du 

sommeil, à l’usage des stimulants (cigarettes, café, alcool…) et aux maladies vénériennes. 

Enfin, il y a les risques de détérioration morale : l’enfant est soustrait à la surveillance des 

parents et s’en défie ; il est incité à ne plus aller en classe ; il est pris peu à peu par la vie de la 

rue ; il contracte de mauvaises habitudes et devient un être faible dans une rue souvent 

pépinière de délinquants. 
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1.4 Les causes scolaires  

 

Les aspects se rapportant au cadre scolaire sont : 

Les caractéristiques des enseignants : type de formation reçue, profil psychosociologique, 

compétences professionnelles, style d’enseignement.  

Structure de la classe : dimension, organisation et aménagement spatial, méthodes 

pédagogiques et didactiques, progression et rythme scolaires, ambiance…. 

Climat social de la classe : esprit de coopération ou de compétition, style de commandement, 

mode de communication. 

Climat de l’école en général : valeurs, politique de formation (types, programmes, timing, 

mode) et d’orientation, système d’évaluation, relations sociales. 

D’ailleurs, certains auteurs sont arrivés à la conclusion selon laquelle les facteurs scolaires ont 

une influence certaine et même prépondérante, sur la réussite scolaire. Brookoveer et al. ont 

analysé l’impact du climat et de la structure de l’école, sur le rendement scolaire des 

étudiants. Dans une analyse comparative élaborée à partir des données recueillies dans sept 

pays, Cherkaoui (1979) a montré qu’au niveau secondaire le processus de sélection, c’est à-  

dire le processus selon lequel des étudiants sont évalués et répartis selon des sections, des 

programmes ou des types d’établissement qui témoignent d’une certaine stratification des 

enseignements au sein du système scolaire, a un effet sur la réussite des étudiants. Cet effet 

est encore plus important que celui de leur appartenance à une strate sociale, sauf dans le cas 

du système scolaire américain.  

Ceci ne veut pas dire que l’origine sociale, en tant que facteur extérieur, cesse d’influencer la 

réussite scolaire. En effet, le système scolaire peut jouer un rôle négatif sur la scolarité de 

l’enfant, devant l’homogénéité des programmes et une pédagogie identique, un enseignement 

plutôt normatif (programme, évaluation, examen…) pour des enfants qui sont tous différents 

et qui n'ont pas le même niveau de maturation physique, intellectuelle, psychologique, affectif 

et social. Chaque enfant a ses propres rythmes, qui ne sont pas souvent respectés. L'éducation 

nationale ne semble pas encore prête à travailler sur ce point, la plupart des projets sur les 

rythmes scolaires étant absents.  

La taille des classes reste un problème majeur dans l'enseignement public. Il paraît assez 

difficile d'apporter une aide individualisée aux élèves en difficulté lorsqu'une classe compte 

30 à 40 élèves.  Avec un nombre si important d'enfants, l'enseignant est également confronté à 

l'hétérogénéité des élèves, il faut donc qu'il soit en mesure d'adapter son enseignement aux 

différents niveaux représentés dans sa classe.  

À l'heure actuelle, la pédagogie différenciée semble être l’une des solutions proposées, face à 

ce problème. Mais les enseignants sont-ils en mesure et ont-ils les moyens de contrer les 

difficultés ?   

Pour pouvoir y faire face, il leur faudrait des formations adaptées et complètes (sur les 

rythmes scolaires, le développement de l'enfant, la psychologie, les différentes pratiques 

pédagogiques, des stages auprès d'enfants en grande difficulté…). S’ajoutent à cela, les 

impératifs fixés par l'éducation nationale, auxquels les enseignants sont souvent confrontés. 

Les programmes scolaires sont souvent trop denses. Les évaluations obligatoires et 

répétitives, qui ne font qu'accentuer les différences entre bons et mauvais élèves, ont une 

incidence directe sur le processus de revalorisation de l'enfant. 

Il importe de souligner aussi, que l’impact des facteurs sur la scolarité de l’enfant, diffère 

d’une situation à une autre. Chaque élève à ses propres caractéristiques et les facteurs influent 

différemment selon les spécificités de l’enfant. C’est pour cela que la déscolarisation, en tant 

que phénomène, doit tenir compte des caractéristiques propres à l’enfant. Pour une saisie 
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rigoureuse du phénomène, il est aussi judicieux de retracer l'histoire personnelle ou de faire le 

portrait des enfants en échec ou en voie de le devenir, car chaque enfant a une histoire 

singulière. Les facteurs n’agissent pas de la même manière sur les élèves, d’où l’intérêt de 

l‘étude des parcours scolaires et familiaux.  

Selon S. Broccolichi (1999), la déscolarisation procède d'un décrochage cognitif ou d'une 

absence d'accroche cognitive, qui peut lui être bien antérieure et qui peut, d'ailleurs, s'opérer 

en silence, indépendamment de tout rejet ostensible de l'institution (indiscipline, incivilité, 

absentéisme) ou, si l'on préfère, ceux qui abandonnent l'école avaient d'abord été des 

"décrochés" de l'intérieur.   

 

C’est de cette manière que les enseignants et les parents, désireux d'aider l'enfant à dépasser la 

difficulté qui l'empêche de réussir normalement à l'école, devront s'interroger en fonction de 

l'histoire de vie de l'enfant, de sa façon de réagir face à elle. 

Il faut donc, avant tout, être à l'écoute de l'enfant, lui demander ce qu'il pense de son échec, 

lui expliquer les différents moyens qui pourraient être mis en œuvre pour le soutenir. 

 

Il est à souligner, dans ce contexte, le fait qu’au lieu de chercher une relation linéaire des 

situations, qui conduisent aux déperditions scolaires, il serait plus judicieux de supposer que 

ces déperditions sont le résultat de facteurs divers et variés, qui agissent et qui interagissent 

les uns sur les autres. 

 

La taille des classes reste un problème majeur dans l'enseignement public. Il paraît assez 

difficile d'apporter une aide individualisée aux élèves en difficulté, lorsqu'une classe compte 

30 à 40 élèves et parfois jusqu’ à 50 élèves, dans certaines régions.  Avec un nombre si 

important d'enfants, l'enseignant est également confronté à l'hétérogénéité des niveaux de ses 

élèves. Il faut donc qu'il soit en mesure d'adapter son enseignement aux différents niveaux 

représentés dans sa classe et de prendre en charge cette catégorie d’enfants, présentant de 

sérieuses difficultés scolaires.  

 

Il est important de signaler qu'on ne peut comprendre les parcours de « ruptures scolaires 

précoces » des enfants, en faisant abstraction de l’une des dimensions qui le constituent. 

L’étude simultanée de l'histoire individuelle et familiale, des parcours scolaires, des relations 

sociales et de sociabilité des élèves, permet de saisir le problème et d’arriver à la construction 

de types explicatifs.  

 

Il serait donc intéressant de reconstruire la configuration des relations d'interdépendance 

sociales, matérielles et cognitives, dans lesquelles ont été considérés les enfants déscolarisés 

car chaque dimension du parcours (familial, scolaire, relationnel, cognitif) est d’une richesse 

importante quant à la compréhension et l'interprétation du phénomène de la déscolarisation en 

tant que processus.  

 

Parmi les problèmes pédagogiques évoqués dans l’enquête que nous avons menée auprès des 

enfants déscolarisés, il y a les méthodes d’enseignement jugées très souvent comme trop 

rigides. Les programmes sont chargés, difficiles et lassants, d’où les difficultés pour les élèves 

de suivre les cours et de s’adapter au rythme scolaire imposé.  

 

La progression des activités scolaires, la cadence et le rythme, exigent des compétences pour 

l’exécution des tâches scolaires, d’où la difficulté, pour les enfants travailleurs, de poursuivre 

leur scolarité, dans de bonnes conditions.  
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Nonobstant la fatigue et les efforts  fournis la veille, par les enfants travailleurs, « quelle 

concentration et quelle attention peut-on exiger d’eux ? ».  

 

Il s’agit de Nadia, âgée de 16 ans, qui exerce comme apprentie, dans un salon de coiffure. Elle 

a quitté l’école en 9ème année fondamentale, non pas en raison d’un échec scolaire, comme 

c’est le cas de nombre d’enfants travailleurs, mais du fait de sa démotivation. 

 

Elle avait l’ambition de devenir pilote, mais elle avoue qu’elle avait du mal à suivre le rythme 

des cours, vu la surcharge des programmes. Elle a alors fini par quitter l’école, bien qu’elle a 

réussi le passage au collège.  

 

Ces difficultés sont aussi évoquées dans le récit de Mohamed, vendeur ambulant de produits 

cosmétiques. Son itinéraire scolaire a été marqué par le refus d’engagement dans la situation 

scolaire, qui se traduisait par l’inappétence, l’indifférence, l’ennui et le dégoût.  

 

S’ajoute à cela, la difficulté de s’adapter à la cadence et au rythme scolaire, imposé par le 

groupe classe et aux troubles d’apprentissage auxquelles il a été confronté, notamment les 

problèmes d’assimilation, de compréhension et de suivi des cours, dus à l’irrégularité de la 

fréquentation scolaire.  

Mohamed présente des symptômes communs à ceux des décrocheurs, tels que la passivité, la 

distraction, l’inattention et l’état de l’élève présent-absent. À ce sujet, il témoigne : « J’ai 

quitté l’école en 7ème année, parce que je n’arrivais pas à suivre mes cours, j’étais très souvent 

absent, et même quand j’étais en classe j’avais l’esprit ailleurs » (Ziane, 2011). 

 

Dans le Document d’Information des Fonds des Nations Unies pour l’Enfance (UNICEF,  

1997), intitulé « Éducation et travail des enfants », il est noté que, partout dans le monde, la 

priorité doit être accordée à la qualité et à la pertinence des programmes scolaires et des styles 

d’enseignement ; à des méthodes axées sur l’élève compte tenu de son sexe (…). 

 

Les systèmes qui proposeront des approches, des horaires et des prestataires variées, 

faciliteront l’accès à une éducation répondant aux besoins de tous les enfants, notamment des 

plus pauvres et des victimes d’exclusion et de discrimination (…).  

 

Si l’éducation pour tous était une réalité ou si elle était jugée acceptable partout dans le 

monde, le nombre d’enfants scolarisés serait beaucoup plus élevé, malgré la pauvreté. Les 

familles trouveraient le moyen d’envoyer leurs enfants à l’école et d’exiger de meilleurs 

services. Les nations trouveraient le moyen de répartir leurs ressources différemment, de 

s’assurer qu’elles ont suffisamment d’écoles et d’enseignants, que l’enveloppe de l’éducation 

est suffisante et que les besoins éducatifs des enfants sont satisfaits.  

 

Le Document permet de noter aussi le fait que les écoles sont parfois trop éloignées ou que le 

nombre d’élèves par classe est trop élevé, ce qui décourage les familles d’envoyer leurs 

enfants à l’école, en particulier les filles, pour lesquelles la sécurité est un facteur important.  

 

La rigidité des calendriers scolaires fait que le nombre d’enfants vivant dans des zones 

agricoles, quittent l’école, parce qu’ils sont obligés de travailler aux champs. Les taux 

d’abandon scolaire sont alors plus élevés chez les filles que chez les garçons, car elles doivent 

aider à la maison.  
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Dans de nombreuses écoles, les ressources sont essentiellement affectées à des infrastructures 

et à des programmes scolaires standards, qui, souvent, ne tiennent pas compte de l’aspect 

culturel de l’apprentissage et de son impact sur les enfants (Boyden 1993). Les systèmes de 

gestion sont souvent confus et les problèmes sont résolus au coup par coup et à court terme, 

rarement en appliquant des mesures à l’ensemble du système. 

 

Dans ce cadre, Gilly (1974) a montré à quel point le statut scolaire d’un enfant peut influencer 

la prise de conscience de soi. « L’élève, dit-il s’attribue certaines qualités, certaines 

insuffisances ou défauts, en fonction de la manière dont il se sent perçu par les adultes, par les 

enfants de son entourage et par les attitudes à son égard. Ceux-ci ont une représentation 

formée par la reconnaissance qu’ils ont de leur statut scolaire. Cette influence peut conduire le 

« mauvais élève » à se sous-estimer et le « bon élève » à se surestimer ». 

 

Cette perception de soi est, cependant, influencée par le milieu et le groupe d’appartenance de 

l’enfant. Les écoles apprennent aux élèves la peur de l’échec, plus qu’ils leur apprennent 

l’amour de la lecture et du savoir.  De ce fait,  le désir de l’enfant d’apprendre par envie est 

interrompu  et est  remplacé par l’obligation d’apprendre pour réussir aux examens. Cette 

politique d’éducation est aliénante, car elle étouffe l’enthousiasme, la motivation et la 

créativité de l’élève. Le conditionnement de l’élève prend le pas sur l’envie et sur 

l’engouement pour le savoir, ce, d’autant plus que les enseignants introduisent une 

hiérarchisation des élèves, selon des critères se rapportant à la réussite ou à l’échec scolaire 

faisant d’eux de bons élèves et de mauvais élèves. 

 

Il est, aussi, important de signaler que personne ne peut ignorer l’impact psychologique des 

« étiquettes », que certains enseignants ont tendance à coller aux élèves, qui souffrent de 

difficultés scolaires, comme le cas des enfants qui combinent école et travail. Pour Boonpala, 

Bose et Haspels (1997), l’exclusion du système d’éducation est souvent une forme 

d’oppression politique, et quand ils y accèdent, très souvent, les programmes ne répondent pas 

à leurs besoins.  

Ahmed et Friedman (1996) notent que les enfants sont ridiculisés et marginalisés en raison de 

leurs vêtements, de leurs coutumes et de leurs comportements ; et les traditions orales telles 

que les contes, la danse et les cours de dessins dans le sable sont tournés en dérision par le 

système éducatif.  

 

Les travaux de Gilly (1974), qui ont porté sur la représentation du maître de l’élève et sur la 

représentation de l’élève du maître, nous permettent de saisir à la fois, les déterminants de la 

conduite des partenaires dans la relation éducative et de comprendre et d’expliquer les 

fondements de cette conduite.  

« Dans la mesure ou la fonction sociale de l’enseignant consiste, pour l’essentiel, à faire 

acquérir des savoirs dans le cadre d’une institution, qui décide des contenus enseignés, des 

progressions générales et exerce par ailleurs un contrôle assez contraignant des modalités 

pédagogiques mises en œuvre, tout se passe comme si le maître construisait sa représentation 

de l’écolier à partir d’une hiérarchie des valeurs de la personne induite par l’attente de 

l’institution scolaire à son égard », (Gilly, 1974, p. 127).      

 

L’impact du comportement de l’enseignant sur l’élève a été pleinement mis en exergue dans 

les travaux de Ahmed et Friedman (1996), dans lesquels on apprend que les enseignants 

exercent souvent une forte influence sur la vie des enfants, mais ils peuvent également être le 

miroir d’attitudes et de comportements sociaux considérés, et même les plus consciencieux et 

les plus dévoués sont souvent désarmés dans un système qui les tient en piètre estime. La 
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plupart des enseignants travaillent dans des conditions de stress incroyable, sont mal payés et 

ne reçoivent pas l’appui, le respect et la compréhension dont ils ont besoin, pour accomplir 

convenablement leur mission. Ceci les conduit à imposer la discipline, en terrorisant leurs 

élèves. Ces attitudes peuvent porter sérieusement atteinte à la confiance des enfants et de ceux 

qui travaillent en particulier. 

 

2. Les facteurs psychosociologiques  

 

Les aspects abordés dans ce contexte se rapportent surtout aux enfants où l’intégration au 

groupe classe se révèle difficile, voire impossible. Plusieurs indicateurs ont été retenus pour 

opérer les dysfonctionnements qui sont liés à l’inadaptation, à l’adaptation difficile, à l’élève 

non intégré ou rejeté par le système éducatif.  

D’une manière générale, les enfants ont une attitude plus ou moins favorable à l’égard du 

thème, qui se rapporte à la représentation de l’école. Les propos recueillis des récits, vont 

dans le sens de certaines recherches, notamment celles menées par Himakar (1995), qui 

souligne que les enfants affirment qu’ils apprécient les diplômes et la reconnaissance qu’ils 

reçoivent, à la fin de leurs études. 

 

Le rapport de Villanuera (1996), qui a porté sur une étude réalisée dans les écoles de district 

situées dans des quartiers de taudis de Lima au Pérou, a révélé que 39% des enfants interrogés 

préféraient l’école au travail, alors que 31% préféraient travailler et 29% préféraient se 

reposer ou s’amuser plutôt que d’aller à l’école ou de travailler.  

 

Concernant le problème de l’absentéisme à l’école, il est à noter que les enfants qui 

combinent école et travail ont des difficultés scolaires en raison des absences répétées. 

Mohamed dit à ce sujet : « Je ne pouvais pas suivre les cours, j’étais tout le temps absent et 

même lorsque j’étais en classe, j’avais l’esprit ailleurs ». Les raisons profondes de 

l’absentéisme sont de différentes natures, elles renvoient aux conflits existants entre les 

parents et les jeunes adolescents, en quête d’une identité. Il peut être révélateur d’un malaise, 

d’une symptomatologie, qui relève des conflits inconscients, dans la relation enseignant-

enseigné, qui se traduit par des manifestations symboliques, qui s’expriment par le dégoût, le 

désengagement, l’anorexie scolaire et le refus d’une école non intégrative. L’absentéisme 

chronique signifie aussi l’abandon progressif de l’école, jusqu'à interruption définitive de 

l’école.    

 

Conclusion 

 

En Algérie, le phénomène de la déscolarisation s’accentue de plus en plus, et concerne toutes 

les couches sociales, de façon accrue dans les couches sociales les plus démunies 

économiquement et  les plus vulnérables psychologiquement.  

Les facteurs générateurs de ce phénomène sont multidimensionnels : certains sont liés aux 

conditions socio-économiques déplorables des familles, d’autres relèvent des problèmes 

psychopédagogiques et d’un système éducatif alourdi par un taux d’échec et une 

déscolarisation précoce très importante, dans la mesure où la déperdition scolaire précoce peut 

accentuer la demande du travail des enfants et contribue à la dévalorisation des métiers et des 

professions. 
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L’incompréhension du milieu scolaire, un destin  

pour l’enfant épileptique ? 
 

Fatima ARAR 

Université d’Alger 2 

 

Introduction 

Dans cet article, l’on se propose de discuter, à partir de vignettes cliniques, des profils 

mentaux et cognitifs d’enfants souffrant de troubles épileptiques. Les dysfonctionnements qui 

se donnent à voir au niveau des capacités mentales sous forme de dysharmonies plus ou moins 

légères, dramatisent, en général, l’état psychologique et les conflits relationnels de l’enfant, 

avec son milieu. En s’appuyant sur les données cliniques, psychométriques, l’on tente de 

montrer la violence exercée sur l’enfant, par le milieu scolaire, sous forme, notamment, de 

conduites de dévalorisation et de manque de considération par les enseignants et les membres 

de la famille.  

 

L’on souligne les conséquences de cette situation, qui participe à l’entretien du manque 

d’assurance et au renforcement des exigences du contexte socio-familial. 

L’aide psychologique qui a été apportée aux enfants affectés vise la prise de conscience de ce 

système relationnel ambivalent celui basé sur les exigences du milieu d’une part et celui basé 

sur une représentation de soi de l’enfant dévalorisée. 

La réalisation progressive de cette problématique, par les deux protagonistes, peut créer le 

changement et permettre à l’enfant de travailler à la mesure de ses capacités intellectuelles. 

 

Ainsi, la souffrance   déterminée  par  une maladie  chez  l’enfant  peut, selon son importance, 

occasionner des problèmes relationnels dramatiques entre l’enfant et son milieu, surtout si ce 

dernier se ferme à tous les compromis, comme elle peut faire de celui-ci un objet de rejet, de 

perplexité pour ses parents et empêcher ses investissements d’avenir en compromettant sa 

scolarité. 

C’est ce que nous avons observé, généralement, chez des enfants épileptiques.  

Deux illustrations de cas pris au niveau de notre consultation2, peuvent nous permettre de 

discuter cette problématique, qui se caractérise, essentiellement, par des troubles de la 

communication entre l’enfant et son milieu scolaire. 

 

Première illustration clinique : Youcef 

   

Dans cet exposé nous nous attacherons à  donner les grandes lignes  de l’examen clinique qui 

permettent  d’avoir  une  représentation globale de la personnalité de l’enfant.   

 

I. Données de l’entretien clinique 

 

1.1 Difficultés actuelles  

 

On retrouve, chez Youcef,  des difficultés scolaires  et du langage. Il n’arrive pas à suivre 

l’enseignant, sur le plan de la compréhension et de l’écriture. Il montre un désintérêt, qui s’est 

exprimé avant, dans des expressions excessives (pleurs cris et fuite de l’école). 

 

                                                 
2 Centre de Consultation et de Traitement Psychothérapiques, « Dely-Ibrahim, Alger. 
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On peut aussi signaler, chez Youcef, une excitabilité motrice, qui l’empêche de se concentrer 

sur des activités, demandant des efforts de réflexion. 

 

Il manifeste, par ailleurs, des conduites régressives d’impatience. 

 

La  mère rapporte que l’enseignante  souligne le fait qu’en classe, il est souvent plongé dans 

son monde personnel, elle est persuadée qu’il ne comprend pas ce qu’elle dit, qu’il ne s’y 

intéresse pas. Elle préfère alors le mettre au fond de la classe pour qu’il ne la dérange pas. 

Elle avait persuadé les parents de s’adresser à une école spécialisée. Ils l’ont gardé à la maison 

le temps que l’école spécialisée fasse les préparatifs d’intégration. Puis, ils ont fini par refuser 

sa candidature en soulignant qu’il a les capacités de suivre l’école normale. 

 

1.2 Santé  de l’enfant et de sa famille 

 

Youcef a une épilepsie déclarée depuis six mois, pour laquelle il suit un traitement. Il aurait 

déjà manifesté des convulsions à l’âge de 9 mois ; mais celles-ci n’ont pas récidivé au cours 

du développement, jusqu’à la déclaration actuelle de l’épilepsie. Dans la famille,  on ne 

signale pas de maladies particulières chez les parents. 

 

1.3 Développement  psychomoteur  

 

Youcef  est un enfant désiré, la grossesse a été menacée, selon la mère : car le médecin lui 

aurait signalé, au départ, que l’enfant n’était pas vivant  et  la mère avait tenté d’avorter. 

Après quelques jours, il avait changé d’avis. 

L’accouchement s’est déroulé normalement ; l’enfant, semble t-il, se portait bien, cependant, 

les acquisitions psychomotrices se sont effectuées un peu en décalage par rapport à la 

norme  (marche presque à deux ans ; langage à trois ans ;  propreté à trois ans et demi, pour 

les selles ; mais il est énurétique jusqu’à l’heure actuelle. 

 

1.4 Plan relationnel 

 

Les parents décrivent Youcef comme un enfant qui est souvent dans l’excitation et la 

provocation des autres. Il est, cependant, très proche de sa maman. Avec le père, les relations 

sont assez conflictuelles à cause des conduites régressives du patient. Ce dernier a aussi des 

difficultés avec les copains contre lesquels il n’arrive pas à se défendre.   

 

À l’observation, Youcef montre une certaine impatience à se soumettre aux questions des 

tests psychométriques. 

  

2. Tests d’intelligence  

 

2.1 Le COLUMBIA3 : Épreuve de Maturité Mentale 

 

                                                 
3 Le COLUMBIA : C’est un test qui a été mis au point à l’université de COLUMBIA (New York) par 

B. Burgemeister et coll. Il se compose d’une centaine de planches  en carton, sur lesquelles sont 

figurées des formes géométriques,  des personnes, des animaux et des objets  de la vie courante, 

familiers à l’enfant. Le principe  consiste «  à reconnaître  le dessin, qui ne va pas avec les autres … ». 

L’enfant doit découvrir un principe de groupement entre les objets. Pour notre part, nous employons 

ce test parce qu’il n’est pas basé sur le langage et est peu saturé d’éléments culturels (test culture free). 
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Dans ce test, qui évalue l’intelligence générale, Youcef  réalise un score de 60 points ; ce qui 

correspond à un quotient intellectuel de 86, autrement dit, à un âge de développement de 6 

ans. 

Il faut souligner,  que cette valeur, exprime chez cet enfant un potentiel intellectuel  en 

décalage par  rapport à la norme qui est de 100 et le situerait  dans les moyennes. 

 

2.2 La NEMI 4: (Nouvelle Échelle Métrique de l’Intelligence de Zazzo) 

 

Les épreuves  de la NEMI 2, qui mesurent  une variété d’aptitudes, donnent les résultats 

suivants : 

 

- connaissances : classe 2 ; ce qui correspond a un âge de développement (ad) de 6 ans ;  

- comparaisons : classe 2 ; …………………………….(ad) de 6 ans ;  

- matrices analogiques : classe 3 ;……………...………(ad) de 7 ans ; 

- vocabulaire : classe  3 ;……………………………….(ad) de7 ans ; 

- adaptation  sociale : classe  2   ;………..………..……(ad) de 6 ans ; 

- répétition de chiffres : classe  2 ;………………...……(ad)  de 6 ans ; 

- copie de figures : classe  3 ;………..………………… (ad) de 7 ans. 

Indice d’efficience  cognitive (iec) : 77  (la moyenne est de 100) ; ce qui correspond a un âge 

de développement global, qui avoisine l’âge de 6 ans et demi. 

 

3. Synthèse des données 

 

Les données cliniques et psychométriques sont congruentes et mettent en avant des capacités 

intellectuelles un peu en décalage par rapport à l’âge réel de cet enfant ; mais qui le situerait 

dans les moyennes faibles, qui lui permettent de suivre un enseignement dans le cycle normal, 

                                                 
4 La NEMI 2 : Nouvelle Échelle Métrique de l’Intelligence de Zazzo présentée en 1966, est 

une version actualisée de l’Échelle Métrique du BINET-SIMON. Elle respecte les principes 

fondamentaux, à savoir l’évaluation des processus mentaux supérieurs, en évitant les items qui font 

trop appel aux connaissances scolaires, aux savoirs-faire sociaux et à l’imagination. La NEMI prend la 

forme d’un hochepot composé d’épreuves nombreuses et variées, qui explorent autant qu’il est 

possible, la diversité des processus intellectuels.  

La NEMI 2 est la version révisée de la NEMI réalisée par G. Cognet et ses collaborateurs (2006). Elle 

a fait l’objet d’un réétalonnage sur la population française, de même qu’il y a eu un réaménagement 

dans sa structure ; mais l’expression des résultats aux différentes épreuves garde une  référence à l’âge 

ainsi que la possibilité  de calculer un indice global : l’indice  d’efficience cognitive (IEC) obtenu à 

partir de la somme des notes standard, correspondant aux épreuves obligatoires (connaissances, 

comparaisons, matrices analogiques, vocabulaire). Cette révision a pris également, en considération, 

les références actuelles de l’intelligence du modèle de Caroll.   

La NEMI 2 est composée de 7épreuves : 4 épreuves obligatoires (connaissances, comparaisons, 

matrices analogiques, et vocabulaire, qui permettent de calculer l’indice d’efficience cognitive IEC). 

3 épreuves facultatives (adaptation sociale, répétition de chiffres, et représentations visuo-spatiales : 

copie de figures ou comptage de cubes). 
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bien sûr, si l’enfant pouvait disposer d’une certaine compréhension et des encouragements qui 

peuvent contenir un peu mieux les difficultés relatifs à sa souffrance. 

 

Deuxième illustration clinique : Lilia 

 

1. Données de l’entretien clinique  

 

1.1 Difficultés actuelles  

 

On retrouve chez Lilia des difficultés scolaires relatives à la concentration et à la lenteur dans 

l’écriture. Ses cahiers sont souvent vides. 

On peut aussi signale une excitabilité motrice, qui l’empêche de se contenir et qui fait qu’elle 

est décrite comme turbulente. Elle a tendance à gribouiller sur ses cahiers, elle n’est pas 

soignée, elle ne fait pas attention à ses affaires et déchire ses cahiers. 

Si on n’est pas à coté d’elle, elle n’écrit pas. La maîtresse doit se rapprocher d’elle pour 

qu’elle écrive, comme pour la rassurer.  

Une fois elle avait fait n’importe quoi dans une dictée, alors qu’elle l’avait travaillée à la 

maison. J’ai alors proposé à la maîtresse de lui faire la dictée toute seule, ce qu’elle fit et Lilia 

a réalisé la tâche correctement.  

« À la maison, souligne la mère, je dois être derrière elle tout le temps, pour qu’elle travaille » 

Elle travaille bien à la maison, à l’école c’est une autre personne .O n dirait qu’elle veut qu’on 

s’occupe d’elle ». 

 

1.2 Origine de ces difficultés  

 

D’après la mère, les difficultés de sa fille ont commencé au préscolaire. Voici son récit : 

« lorsque l’enseignante  lui demandait d’écrire, elle disait « j’ai peur de me tromper » et elle 

refusait d’écrire. Puis, elle s’est mise à faire pipi sur elle alors qu’elle était propre depuis des 

années. La maîtresse ne la laissait pas aller aux toilettes. Elle lui disait de façon itérée : 

comment cela se fait, ta mère est enseignante et toi tu ne sais pas lire. Elle en a fait un 

blocage, alors qu’elle connaissait les chiffres jusqu’à 6 et toutes les lettres en arabe. 

Lorsqu’elle faisait ses devoirs à la maison, elle disait : « ce n’est pas son travail ». Lorsque je 

suis partie pour lui demander d’être plus attentionnée, elle m’a répondue «  je pars à la 

retraite, je ne vais pas m’encombrer … ». Lilia était effrayée. C’était l’époque où elle n’avait 

pas vu son père  pendant 9 mois. Elle faisait tout le temps des cauchemars. Je lui ai fait refaire 

son préscolaire parce qu’elle n’avait rien appris. Au CP, l’autre enseignante faisait la même 

chose, elle ramenait le directeur et elle lui disait : « regardez, elle ne sait pas lire elle est 

déficiente. J’ai vu la maîtresse et je lui ai dit « vous dites exactement ce que l’autre 

enseignante disait. En deuxième année je l’avais mise dans le privé ; elle était moyenne, elle 

manquait de concentration et la maîtresse lui faisait ses examens seule ou bien elle restait près 

d’elle au moment des examens. Je l’ai remise encore  à l’école publique, mais elle ne fait pas 

d’efforts, je dois être tout le temps derrière elle ». 

 

1.3 Santé  

 

La fillette souffre d’une épilepsie du sommeil, qu’elle a contractée à l’âge de 7ans. La crise 

n’apparaît que dans le sommeil. Elle peut perdre connaissance pendant 3h ; ces crises peuvent 

disparaître pendant 6 mois, puis réapparaître consécutivement à la suite d’une peur ou 

lorsqu’elle est agitée. Elle présente aussi des troubles thyroïdiens.   
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Elle présente également une hyperexcitabilité ligamentaire (déboitement des articulations 

depuis toujours). 

À l ‘âge de 4 ans, elle avait souffert de diarrhées aigues, accompagnées de cauchemars suite 

au divorce de ses parents. 

Elle a également un terrain allergique à l’humidité ; plus jeune elle était chez le médecin tous 

les 15 jours. 

 

1.4 Développement psychomoteur  

 

Lilia est une enfant désirée par la mère, mais pas par le père. Voici les propos de la mère : 

« c’est là où les problèmes ont commencé, j’ai même pensé au suicide plusieurs fois, j’avais 

beaucoup de problèmes avec sa famille … Je sortais je me mettais en maillot et je 

conduisais… sa mère a fait pression sur lui et il a changé … Ma grossesse a été perturbée par 

ces problèmes, j’avais fait comme une dépression. Il m’a fait porter le foulard à la naissance 

de la petite. Lilia est née avec une luxation de la hanche, puis elle a en fait une de l’épaule, de 

la cheville et toutes les articulations sont concernées ; elle avait le sommeil souvent 

perturbé ». 

Le développement psychomoteur s’est déroulé normalement : la marche s’est mise en place 

à13 mois, le langage à 2ans, la propreté à 3 ans. 

 

1.5 Relations familiales  

   

Le père de Lilia (42 ans, de niveau secondaire) est commerçant. La mère (34 ans, 

universitaire) est enseignante. 

Les parents de Lilia ont divorcé lorsque Lilia avait 4 ans. À la suite de ce divorce, elle n’avait 

pas vu son père ni sa famille, une fois, pendant 5 mois et une autre, pendant 9 mois. Les 

raisons se rapportent aux exigences du père et de sa famille,  qui sont  très traditionnels et qui 

n’ont pas accepté l’ouverture de la mère. Ils auraient même dit que Lilia n’est pas sa fille. Le 

père s’est remarié, a une fillette, ce dont il n’a pas parlé à Lilia. D’après la maman, sa fille 

espère toujours que ses parents vont revivre ensemble. Actuellement, elles vivent toutes les 

deux avec les grands parents maternels.  

La relation avec sa fille est très exigeante, elle passe beaucoup de temps à la faire travailler ; 

elle avoue que sa fille a peur d’elle, parce qu’elle la frappe souvent quand elle ne lui obéit pas 

ou quand elle la met en colère pour sa scolarité : « j’ai toujours été dure avec elle  et elle n’est 

pas spontanée ; …mes frères et sœurs (au nombre de 14) sont sévères avec elle, je ne la laisse 

pas sortir pas avec les cousins, j’ai moi-même subi des violences de mes cousins … 

Maintenant il lui faut quelqu’un pour qu’elle sorte, elle n’aime pas sortir avec moi, je suis 

toujours sur son dos … avec des cris. Elle n’était pas proche de son père. Avant il se 

précipitait très vite pour la frapper quand elle faisait une bêtise il criait souvent après elle , une 

fois il l’a tellement frappée fort qu’elle a fait pipi sur elle  … Il ne lui parlait pas et n’avait pas 

de contact avec lui. Elle est plus proche des grands parents maternels mais ils n’ont pas 

d’autorité sur elle. Avec les enfants de son âge, elle  les évite, comme ses cousins par 

exemple, elle ne s’entend pas avec, eux ; ils lui cassent ses jouets ». 

 

Conclusion 

 

On remarque, dans les deux illustrations de cas, que l’environnement familial et scolaire  est 

souvent très hostile à l’état mental et physique de l’enfant qui souffre de troubles épileptiques. 

Par conséquent, ces conduites renforcent le manque de confiance  et d’estime de  soi  chez 

l’enfant. 
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La famille, qui a souvent tissé les liens de manière à ce que l’enfant soit dépendant, va 

renforcer  cette problématique en apportant surtout un support, qui ne va pas dans le sens  de 

la maturation et de la responsabilisation ; au contraire, elle s’engage habituellement vers 

l’exercice des pressions et un soutien scolaire excessif, qui amène l’enfant à des 

comportements de rejet  et de désintérêt des activités scolaires. C’est  d’ailleurs  souvent ce 

conflit, qui est à l’origine de la consultation  psychologique. 
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Enfant sourd, famille et institution : de la parole au langage dans la 

construction du lien groupal 
Lounès LALLEM 

Psychologue clinicien, doctorant, Université de Constantine 2 

 

 
Introduction 

 

Cet article illustre, dans la situation du handicap auditif, quelques caractéristiques de l’objet 

lien, tel qu’il s’actualise dans la famille et se reproduit dans une institution spécialisée pour 

enfants sourds. À la lumière de cette analyse, l’auteur interroge la fonction de la parole, dans 

la constitution du lien groupal familial. 

 

À la lumière des concepts « d’appareil psychique » (R. Kaës, 1976), « d’appareil psychique 

familial » (A. Ruffiot, 1981), de « sociabilité syncrétique » (J. Bleger, 1988) et des travaux sur 

les institutions de P. Fustier (1999), nous nous proposons, dans un premier temps, de montrer 

la similitude et la spécificité des liens qui se rejouent entre une famille dont un enfant présente 

une surdité importante et une institution spécialisée dans ce type de handicap. Dans ce but, 

nous mettons en regard une situation institutionnelle repérée à partir du discours spontané 

d’une équipe et une situation de thérapie familiale. Nous comparons, ensuite, ce matériel afin 

de dégager les caractéristiques communes de « l’objet lien », tel qu’il s’actualise dans la 

situation de l’enfant sourd, pris dans ses liens familiaux et tel qu’il se repère dans l’institution. 

Dans un deuxième temps, nous abordons la question particulière de la symbolisation du lien 

primaire et comment, dans le cas du handicap auditif, la métamorphose de ce lien, a du mal à 

se produire, lorsque l’étayage, sur un lien de parole, fait défaut. 

 

1. Quelques éléments théoriques 

 

1.1 Vers la groupalité psychique  

 

Le lien se construit dans la dynamique produite par l’installation progressive de la relation 

intersubjective. Celle-ci s’actualise dans la rencontre psychique qui s’établit au minimum 

entre deux personnes. Mais elle peut s’élargir à tout un ensemble pour constituer diverses 

configurations du lien susceptibles d’articuler le sujet et le groupe. Le groupe possède en effet 

un « appareil psychique groupal » R. Kaës (1976) qui rend compte de la capacité « 

d’appareillage » des psychés individuelles. Celles-ci fonctionnent alors ensemble de façon 

plus ou moins synchrone. Ce phénomène se produit dans tout groupe. Il est naturellement à 

l’œuvre dans les groupes institutionnels qui agencent selon P. Fustier (1999) « des ensembles 

de personnes orientées vers la réalisation d’objectifs communs». Les institutions construisent 

alors « une groupalité psychique capable de penser les situations qui constituent leur objet de 

travail ». 

Toute institution reçoit, également, dans le cadre de réalité de ses différents dispositifs, un 

ensemble de dépôts qui proviennent de l’objet qu’elle traite. Ces dépôts sont à l’origine d’une 

souffrance qui peut affecter l’ensemble des personnels. Ces derniers sont, en effet, liés, entre 

eux, à partir des versants les plus indifférenciés de leur psychisme. À cet endroit, chacun est 

engagé dans un état de non-discrimination entre lui et l’autre. 

C’est une forme de symbiose qui immobilise, sans écart, les parties les plus indifférenciées 

des membres d’un groupe que J. Bleger (1988) a nommé « sociabilité syncrétique ». C’est 

pourquoi les différents dispositifs mis en place par une institution pour répondre à sa mission 
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installent un cadre de réalité sur lequel viennent s’agglutiner les dépôts inconscients des 

familles. Il en résulte que les caractéristiques particulières des dispositifs institutionnels 

reflètent toujours quelque chose de la pathologie qu’elle traite. C’est pourquoi J. Bleger 

indique que : «toute institution a tendance à maintenir la même structure que le problème 

qu’elle essaie d’affronter ». Les dépôts restent muets lorsque le cadre fonctionne bien. 

Lorsque le cadre se modifie, les angoisses archaïques des patients, immobilisées jusque-là, 

font retour.  

Elles se manifestent notamment par ce que les personnels éprouvent d’une souffrance sans 

objet. Lorsque le cadre ne tient plus ou s’effondre, le retour peut alors s’accompagner 

d’angoisses catastrophiques en rapport avec le socle symbiotique ou clivé constitutif selon R. 

Kaës (1988) du pacte dénégatif de l’institution. 

Le groupe familial engendre également une forme de groupalité psychique comme l’a 

développé A. Ruffiot (1981) avec la métaphore de « l’appareil psychique familial» dont il a 

découvert les processus spécifiques. 

Un phénomène de résonance se produit entre la réalité psychique du groupe familial et celle 

de l’institution. Si bien que nous pouvons soutenir l’hypothèse que tout enfant tend à 

reproduire, dans le contexte du groupe institutionnel qui l’accueille, la genèse, la qualité et la 

configuration des liens qui l’attachent à son groupe familial et qui ont façonné son identité. La 

relecture clinique de ce qui s’actualise des réseaux de liens autour d’un enfant dans 

l’institution voit sa lisibilité grandement facilitée lors qu’il est possible de les mettre en regard 

avec une compréhension du fonctionnement groupal de la famille. Il devient alors beaucoup 

plus facile de repérer la façon dont les diverses configurations du lien se rejouent sur la scène 

de l’institution. 

Ce phénomène nous est apparu avec une relative clarté, dans un établissement spécialisé pour 

enfants sourds EJS Bouira5, à l’occasion de la réactualisation des séances de supervisions.  

P. Fustier (1999) montre, en effet, comment cette forme de travail mobilise et met en 

mouvement l’organisateur inconscient du groupe, en deçà des processus secondaires de 

pensée, et contribue à renforcer la groupalité psychique des équipes. Ce concept 

d’organisateur inconscient à propos des groupes a été précédemment étudié par D. Anzieu 

(1975) puis par R. Kaës (1993).  

Selon cet auteur « l’organisateur est une formation inconsciente - imago ou phantasme », qui 

organise la vie institutionnelle et lui donne ses caractéristiques particulières ». Son repérage 

peut se faire à partir de deux critères : 

D’une part, il nécessite de prendre en compte les théories spontanées qui surgissent dans le 

discours institutionnel, d’autre part, d’étudier les caractéristiques du dispositif qui manifeste 

quelque chose de cet organisateur. Cette mise en travail entraîne, selon P. Fustier (1999) : 

«une interrogation sur la nature du lien qui existe entre soignants et soignés, éducateurs et 

éduqués ». Si nous soutenons l’hypothèse que l’enfant porte en lui l’ensemble des liens qui 

l’ont façonné et qu’il les redéploye dans l’institution, nous pouvons aussi penser que le travail 

sur le projet institutionnel permet d’appréhender certains aspects qui seraient caractéristiques 

de l’objet lien « famille/institution ». 

 

 

 

 

 

 

                                                 
5 École des jeunes sourds située à la wilaya de Bouira, Algérie. 
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1.2 Illustration clinique  

  

1.2.1 Méthodologie 

 

Des groupes de paroles ont été réalisés, avec les  professionnels et une famille d’enfant sourd, 

afin de laisser se dérouler la parole des sujets de la manière la plus libre possible. Certes ces 

entretiens sont difficiles à exploiter, cependant « si l’on veut savoir ce que les gens pensent, 

[…] le meilleur moyen c’est encore de les faire parler et d’apprendre à les écouter »  

(Grawitz, 1993, cité par Scelles, 1998, 64). 

 

1.2.2 Population 

 

Cette recherche porte sur une population de professionnels travaillant au sein de l’école des 

jeunes sourds Bouira y compris la famille d’un enfant atteint de surdité congénitale profonde 

contactées par le biais du directeur de l’institution.  

La population des professionnels est composée de 3 psychologues orthophonistes et  3 

psychologues cliniciens. La famille de l’enfant sourd se compose de 6 personnes dont l’ainé 

sourd dans le rang de sa fratrie. 

La description de notre population sera présentée dans les deux tableaux suivants : 

 

Tableau N° 01: Description des professionnels de l’institution (EJS)  

constituant notre corpus 

 

Mme H Mme L Mlle R Mr T Mr Y MrB 

Orthophoniste 

depuis 10 ans  

Psychologue 

depuis 11ans 

Orthophoniste 

depuis 9 ans 

  

Psychologue 

depuis 12 ans  

Orthophoniste 

depuis 10 ans  

Psychologue 

depuis 11 

ans 
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Tableau N° 02 : Description de la famille de l’enfant sourd constituant notre corpus 

  

Mère Père Chokri Monsif Leila Imad 

39 ans 

avocate 

43 ans 

comptable 

enfant sourd de  

11ans 

diagnostic de 

surdité posé 

à 17 mois 

(bébé extrêmement 

calme qui 

pouvait avoir 

soudain des 

accès d’agressivité 

d’après la 

maman). 

Le langage ne s’est 

pas 

développé 

enfant de 10 

ans scolarisé 

en 5 ème  

primaire 

enfant de 8ans 

scolarisé en 

3ème primaire 

enfant de 5 ans 

scolarisé en 

préparatoire 

 

1.2.3 Cadre de la rencontre 

 

Le cadre dans lequel se déroule les groupes de paroles est important. Ainsi il est plus cohérent 

d’évoquer sa vie extra-professionnelle chez soi, c’est pourquoi je me suis rendue au domicile 

de la famille pour l’entretien. J’ai obtenu les coordonnées de la famille par le biais du 

directeur de l’institution. Les groupes de paroles se sont déroulé pendant environ une heure en 

moyenne d’une fois par semaine. Cependant, j’ai ressenti beaucoup d’émotion chez cette 

famille, dont l’attitude était coopérative mais aussi légèrement défensive. Le cadre d’un 

entretien unique de recherche prête aux positions défensives et démonstratives, alors que le 

cadre transférentiel de la cure permet mieux bien sûr d’entendre un discours plus libre et plus 

dégagé de modalités défensives et argumentaires. La demande est ici du côté du chercheur, ce 

qui ne facilite pas la parole du sujet. Il permet toutefois d’accéder aux phénomènes 

psychiques dans la mesure où la non-directivité permet la libre association du sujet et respecte 

son énonciation, tel était le cas de notre corpus. 

 

1.2.4 Mode d’approche  

 

La consigne de départ était : « Pouvez-vous me parler de ce que vous avez ressenti et ce que 

vous avez pensé par rapport à votre situation de professionnels intervenant dans l’école des 

jeunes sourds ? » et pour la famille : « Pouvez-vous me parler de ce que vous avez ressenti et 

ce que vous avez pensé par rapport à votre enfant/frère porteur d’handicap auditif ? ». Les 

groupes de paroles  était enregistré, afin de pouvoir repérer les éléments significatifs liés à 

l’énonciation, lapsus, silences répétition…considérés comme indices des mécanismes 

psychiques. Les groupes de paroles « sont le fruit d’une élaboration mettant en jeu les désirs, 

les investissements, les motivations des deux protagonistes de l’échange » (Scelles, 1998, 

p.65). L’écoute du chercheur est guidée par sa formation, ses hypothèses  de départ, ses 

référentiels théorique, ses affects réveillés par l’entretien dont il importe qu’il prenne 
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conscience. L’entretien rend compte de la manière dont les sujets ont effectué une relecture et 

une reconstruction de leur propre passé, et de la manière dont il évoque cette reconstruction 

avec le chercheur. Le fait qu’il s’agisse d’une reconstruction n’est pas un obstacle dans cette 

recherche, car dans l’approche clinique nous nous intéressons à l’histoire subjective de la 

personne, et non aux informations objectives sur son passé. En ce sens les faits dits bruts ne 

nous permettraient pas d’accéder à des éléments de sa construction psychique singulière. 

 

2. Résultats : Analyse et discussion 

 

2.1 Le discours d’une équipe confrontée à la surdité  

 

C’est pourquoi nous présentons maintenant une tentative de repérage de cet organisateur 

inconscient à partir des discours spontanés d’une équipe confrontée au handicap auditif.  

Au cours de différentes rencontres ressort, de façon unanime, l’expression d’un vécu de « 

malaise », « d’un sentiment d’étrangeté » qui « saisit » chacun des membres dès qu’il « entre 

dans l’institution ». Ce malaise indéfinissable s’impose aux participants comme une angoisse 

sans objet. Différentes prises de parole permettent d’en préciser quelques aspects : les 

personnels ne se sentent pas « reconnus » par la direction de l’établissement qui « pense pour 

tous» ; l’équipe nourrit l’impression de se retrouver prise dans un lien de dépendance qui 

reproduit la « situation passive de l’enfant sourd» ; chacun se sent, à sa façon, « dépossédé » 

de sa pensée, ou « vidé de sa substance». Un phénomène de « brouillage » parasite la 

transmission des informations dans l’institution et perturbe la qualité des liens. 

La multiplication de notes de service permet d’éviter « quiproquos et malentendus ». 

L’impression d’une «coupure» dans les liens apparaît entre les différents membres de l’équipe 

« dispersés » sur des sites « éclatés ».  

Le vécu de carence ressenti au niveau des liens justifie la demande d’installer des temps 

informels pour « retisser », entre chacun, une « convivialité qui fait défaut». L’intervenant 

remarque, à partir des divers discours tenus, qu’une confusion s’installe, entre les objectifs à 

définir et les moyens à utiliser pour les réaliser. La préoccupation prioritaire des personnels se 

focalise sur la mise en œuvre de moyens concrets.  

Ceux-ci s’organisent autour de la recherche de techniques pédagogiques ou de méthodes de 

rééducation pour « faire parler l’enfant sourd ». Un fonctionnement opératoire apparaît 

marqué par l’idée prédominante de « faire pour l’enfant». L’équipe, prise dans ce mouvement, 

a du mal à laisser place au manque. Elle ne parvient pas à penser et ne peut se laisser aller à 

rêver. 

 

2.2 L’enfant sourd et sa famille 

 

Nous mettons maintenant en rapport ces vécus issus des personnels de l’institution avec ce qui 

s’actualise des effets de la surdité dans le groupe familial. Un travail de groupe de parole 

engagé pendant deux ans avec une famille par L. Lallem6 a permis de dégager les point 

suivants : l’annonce inaugurale et généralement traumatique de la surdité provoque un 

éprouvé de rupture dans le vécu de la continuité relationnelle, elle sidère le surgissement d’un 

écart ouvrant sur l’installation des relations intersubjectives et initie un retour défensif vers le 

caractère concret du lien indifférencié. L’enfant handicapé auditif, empêché dans sa parole, 

transmet à l’ensemble du groupe familial sa difficulté à communiquer. Le handicap devient 

partagé par chacun des membres de la famille. Le flou des échanges langagiers qui en découle 

                                                 
6 Psychologue clinicien, animateur de groupe de parole auprès des  professionnels et les familles de 

personnes handicapées au sein de l’association de psychologie Bouira-Algérie. 
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contribue à accentuer la dimension vécue des situations. Les modalités de liens s’organisent 

autour de la prédominance des contacts corporels, des échanges polysensoriels et de l’agir. La 

famille s’installe dans des procédures opératoires qui l’entraînent à agir à la place de l’enfant 

sourd. La transmission directe des mouvements émotionnels entretient, dans la famille, un 

excès d’excitation. Ce fonctionnement archaïque tend à pérenniser la permanence du lien de 

dépendance précoce qui se tisse à partir des « ancrages symbiotiques et des premiers 

investissements » comme l’indique F. Aubertel (1993). Il freine la constitution de fantasmes 

qui accompagnent le mouvement de subjectivation de chacun et réduit l’ouverture d’un 

espace métaphorique étayé sur un lien de parole. Il maintient l’illusion que chacun, dans la 

famille, se comprend parce que supposé ressentir la même chose, ensemble, sans parole. La 

famille ne parvient pas à penser et à imaginer l’enfant sourd et à anticiper son avenir. La 

difficulté à l’identifier alimente un sentiment d’étrangeté. En même temps que la famille 

ressent avec intensité la crainte de la perte du lien, s’installe un mouvement d’urgence à faire 

parler l’enfant. 

 

2.3 L’isomorphie et la spécificité des liens entre la famille et l’institution  

 

La comparaison entre ce qui est ressenti par les personnels d’une institution spécialisée pour  

enfants sourds (EJS7) et ce qui s’actualise, dans la famille où se trouve un enfant porteur 

d’handicap auditif, permet de mettre plus facilement en relief un ensemble d’éléments 

communs. Ces derniers seraient à considérer comme des effets caractéristiques, dans le cas de 

la surdité, de l’organisateur inconscient de la famille et de l’institution.  

Ces éléments « isomorphiques » rendent compte du lien famille/institution de la manière 

suivante : 

 

Le handicap partagé : chacun ressent, dans l’institution, l’existence d’un « brouillage» 

parasitant la transmission des informations et perturbant les différentes modalités de lien. 

L’empêchement de la parole, au niveau de la famille, affecte l’ensemble du groupe familial. 

Dans les deux situations le handicap de l’enfant devient partagé par l’ensemble. 

 

Le vécu de rupture du lien : l’impression d’une « coupure» dans les liens apparaît entre des 

équipes « dispersées » sur des sites « éclatés ». Dans le groupe familial un vécu de rupture se 

produit généralement à la suite de l’annonce du handicap. Un clivage se produit entre un 

temps premier idéalisé et mythique et un temps d’après marqué par la sidération et le deuil. 

 

L’attaque du lien intersubjectif : face au flou qui se manifeste dans la communication, les 

messages institutionnels sont brouillés. La multiplication des notes de service manifeste la 

nécessité de rétablir, par l’écrit, un lien de parole attaqué. De la même façon les parents ne 

savent plus comment communiquer avec leur enfant. Lorsqu’ils le sollicitent dans le registre 

de la parole, ils éprouvent le sentiment d’un contact artificiel, forcé, où la spontanéité de 

l’échange disparaît derrière la contrainte. 

Quand, à l’inverse, ils s’engagent sur le versant d’une communication ludique, ils éprouvent 

une culpabilité à ne pas faire parler leur enfant. Il semble qu’il ne soit plus possible, pour eux, 

de faire tenir ensemble communication et parole. 

 

Le recours à la fusion du lien : les équipes réclament des temps informels au cours desquels 

chacun pourrait expérimenter la pérennité des liens. Il y aurait ainsi à retrouver une sécurité 

de base à travers le partage d’une convivialité absente ou perdue. P. Fustier (1999) nous 

                                                 
7 Ibid. 
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indique que les temps informels, situés dans les interstices de l’institution, permettent de : 

«retrouver les traces d’un temps heureux, mythique, d’une équipe unie et fusionnée». Ce 

plaisir « d’être ensemble » fait écho aux origines, époque où la fondation, encore à l’état de 

projet, n’était pas encore incarnée. 

Il montre alors qu’un « trou » s’installe, dans la mémoire, entre le temps des origines où tout 

était possible et ce qu’il est advenu, ensuite, du projet initial confronté, à travers le temps, à la 

résistance de la réalité. De la même façon, l’annonce de la surdité installe, dans la famille, la 

nostalgie d’un temps perdu. La difficulté des échanges langagiers entraîne, en effet, chaque 

membre de la famille à retrouver le contact d’antan selon des modalités de lien corporel. Les 

relations s’organisent au niveau du vécu des situations dans l’illusion que chacun se comprend 

parce que supposé ressentir la même chose, ensemble, sans parole. Ainsi, face à la nostalgie 

d’une époque mythique perdue, les familles comme l’équipe institutionnelle cherchent à 

régresser vers un état premier du lien. 

 

Le contre-investissement opératoire : l’institution pour enfants sourds contre-investit de 

façon défensive les violences qu’elle reçoit dans un mouvement opératoire. Un vécu 

d’urgence entraîne chacun dans l’action. L’interrogation porte sur les moyens et les méthodes 

à utiliser dans l’éducation des sourds et susceptibles de « faire parler l’enfant ». Des 

procédures opératoires s’imposent. Les familles organisent, de même, leur fonctionnement 

autour d’une prévalence de l’agir qui les convoque à faire à la place de l’enfant. Ce dernier 

placé dans le risque d’être désapproprié de sa capacité d’action a du mal à construire sa 

subjectivité. Dans les deux situations le fonctionnement opératoire actualise un sentiment 

d’urgence catastrophique qui tend à éviter toute rupture dans la continuité du lien. 

 

La déception originaire et la désillusion : la difficile élaboration du deuil liée au handicap 

confronte aussi les familles à une perte brutale et prématurée de l’illusion dont parle 

Winnicott. F.André (1986) parle alors d’«un arrachement» car la désillusion prématurée ne 

permet pas « l’installation d’un lien psychique qui d’ordinaire se fonde sur la capacité 

d’illusion ». A. Ciccone (1999) précise que cette «déception originaire» renvoie la famille à 

l’expérience d’une catastrophe interne de l’ordre de l’effondrement. En écho, les 

professionnels de la surdité manifestent une relative absence de capacité de rêve et une 

difficulté d’illusion. Les équipes se sentent « non entendues » et « non reconnues ». Comme 

les familles sont déçues par leur enfant, les personnels déçoivent leur direction. 

Des querelles idéologiques s’installent à la place de l’espace d’illusion. 

Elles sont à l’origine de rivalités virulentes, notamment entre partisans de la langue des signes 

et partisans de « l’oralisme ». La passion mobilisée par ces débats témoigne de l’intensité des 

affects mis en jeu. Ces querelles entretiennent un climat d’excitation. 

 

L’excès d’excitation : nous retrouvons, en effet, chez la famille comme dans l’institution, un 

excès d’excitation. Chez l’enfant sourd, le corps prend, en quelque sorte, la place des mots et 

devient le support du langage. 

Le langage gestuel, à l’opposé de la parole vocale, prend la mesure d’un corps qui parle. Il 

traduit l’effort du sujet qui se donne à voir corporellement pour se faire entendre dans l’ordre 

symbolique. Celui qui n’est pas initié à la dimension symbolique du geste perçoit un corps 

chargé d’affects dont le sens lui échappe. Il se trouve confronté à un déluge d’émotions 

inscrites sur le visage ou marquées par les attitudes du sujet sourd. Cette avalanche touche 

directement, au niveau des affects, sa sensibilité émotionnelle, en deçà de toute mise en 

représentation. Il en résulte un effet de fascination et une grande excitation. 
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Le malaise, l’étrange et l’altérité : le surplus d’excitation contribue à perturber la 

communication. En effet, chacun, dans la famille, nourrit le sentiment de se comprendre parce 

que supposé ressentir le même chose, ensemble, en deçà de la parole. Pour maintenir la 

pérennité du lien face au risque de sa rupture, la famille tend à revenir vers des 

fonctionnements fusionnels. Les relations avec l’enfant sourd, insuffisamment marquées par 

le signifiant, ont du mal à se détacher des affects pour basculer vers la dimension du sens. 

Elles restent sur le versant de la « jouissance» au sens que lui donne J. Lacan (1966) et 

participent, à cet endroit, de «l’étrange» voire du «diabolique». C’est pourquoi l’urgence 

opératoire ressentie du rétablissement de la parole permet de retrouver quelque chose d’une 

humanité lointaine ou perdue. L’enfant sourd interroge, ainsi, de façon toute particulière, la 

question de l’altérité. Son humanité présente un côté énigmatique qui le situe plutôt du côté de 

«l’extra-terrestre». S’il semble venu d’ailleurs il n’évacue pas d’emblée la question de 

l’humanité comme cela peut se produire chez le schizophrène ou chez les enfants gravement 

perturbés dans la relation. Son handicap invisible entraîne une altérité floue ou confuse, située 

à mi-chemin entre le semblable et le différent. Le doute qui en résulte parasite les conditions 

d’une vraie rencontre. Il rend compte du sentiment d’étrangeté vécu par les familles. 

L’institution se trouve également confrontée à cette interrogation autour d’une humanité 

floue, diffuse, voire perdue. Elle s’en trouve déstabilisée. Comme dans la famille, se produit, 

entre les personnes, un mouvement de fusion du lien. La trame du lien syncrétique, décrit par 

J. Bleger (1988), remonte à la surface. La confusion qu’elle entraîne contamine l’institution. 

L’indifférenciation risque de produire le débordement des clivages fondamentaux qui 

structurent, de façon sous-jacente, son fonctionnement psychique groupal. Ces clivages 

inconscients, à la fois défensifs et organisateurs, protègent, en effet, l’institution de 

l’indifférencié. La crainte exprimée par les personnels « d’être dépossédés de leur pensée» ou 

« vidés de leur substance » par une institution « dévorante » en serait l’expression. La 

souffrance institutionnelle qui en résulte exprime alors quelque chose de la pathologie du lien 

groupal. R. Kaës (1996) en décrit certains aspects. Il montre que l’institution peut alors 

fonctionner selon deux destins possibles : soit elle construit un système défensif, soit elle 

s’efforce d’élaborer la défaillance à laquelle elle se trouve confrontée. 

 

3. Et quand la métamorphose du lien apparaît  

 

Dans les situations présentées, nous pensons que la régression vers la fusion du lien observée 

s’organise à partir de la crainte de la perte du lien selon des modalités différentes de ce qui a 

déjà été pensé jusqu’à présent. Nous constatons, en effet, que la carence d’étayage sur un lien 

de parole rend difficile la mise en représentation du lien primaire et contribue à l’entretien du 

mouvement de régression observé. Le processus qui conduit vers la symbolisation de ce lien 

tend bien à se produire, mais se trouve en même temps empêché à cause du manque d’ancrage 

symbolique lié à la carence spécifique des échanges langagiers. L’effort tendu vers une 

pensée du lien qui n’arrive pas à se construire renvoie en permanence la famille ou 

l’institution au vécu d’un risque de rupture du lien premier. La clinique de la surdité permet, 

en effet, de mettre en évidence, de façon plus spécifique, l’importance de la parole dans la 

mise en œuvre du processus de symbolisation du lien groupal. Nous désignons comme 

métamorphose du lien empêché les avatars de cette transformation que nous nous proposons, 

maintenant, d’approfondir. 

L’enfant porteur d’handicap auditif, du fait du réel de sa surdité, se trouve, d’emblée, 

empêché dans la parole. S’il n’est pas hors langage, il rencontre des difficultés considérables 

pour s’installer dans la parole. Il résiste tout particulièrement à s’inscrire dans le signifiant. 

L’enfant sourd se trouve ainsi placé dans la situation délicate où le retour qui lui parvient de 

son groupe familial échoue à prendre sens par carence d’étayage sur un lien de parole. Il est 
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obligé, pour comprendre son entourage, de décrypter, sur le visage et à travers les attitudes 

corporelles, la gamme des sensations, des affects et des émotions. Les signes qu’il s’efforce, 

souvent jusqu’à la rage, de produire pour communiquer, à sa façon, ne sont pas toujours 

compris. Il tente alors, par tous les moyens dont il dispose, de se faire voir, dans le champ 

scopique pour mieux en appeler à l’écoute psychique de l’autre. La prégnance du corps qu’il 

imprime, de cette façon, à la relation entretient, en deçà des mots, la co-excitation des affects. 

Comme l’ont souligné F. Fustier et E. Grange-Ségéral (1993), l’excès d’excitation tend alors à 

se substituer, dans la rencontre, au partage apaisé des émotions. L’enfant sourd se trouve ainsi 

confronté à des vécus polysensoriels et à des éprouvés émotionnels qui impriment en lui les 

traces mnésiques, échos de son environnement familial. Il a du mal à se dégager de la 

prégnance de ces traces pour accéder, grâce au support du langage verbal, à la représentation 

symbolique. Il se trouve dans la situation inconfortable de n’être pas suffisamment parlé dans 

son rapport à l’autre. De ce fait son handicap entretient, chez chacun, une défaillance 

permanente du sens. 

Un tel enfant n’en est pas pour autant forclos, comme dans la psychose. Il se trouve plutôt 

confronté à des difficultés considérables qui se situent au niveau de l’articulation 

signifiant/signifié. Selon A. Vivier (1996) : 

« Ce qui manque pour lui, à l’articulation signifiant/signifié, c’est la coupure du signifiant 

permettant d’opérer la bascule vers la signification ». L’armature signifiante étant défaillante 

pour lui, il rencontre des difficultés considérables à se connaître dans le retour de l’autre 

désigné par J. Lacan (1966) comme « l’autre du langage ». Ce retour de « l’autre » c’est aussi 

celui qu’aurait dû produire, dans un langage, son environnement premier. Nous découvrons 

que ce qui manque, à cet endroit, c’est le levier de la parole définie par J. Lacan (1966) 

comme étant ce qui « articule les signifiants dans le champ du langage ». L’étayage sur un 

lien de parole est ce qui fait problème à l’enfant sourd. La difficulté d’accéder à l’ordre 

symbolique de la parole, pourtant «déjà là», freine considérablement la mutation du lien vécu 

en lien représenté. Elle contribue au maintien de modalités primaires du lien dans ces 

familles. L’accès à l’ordre symbolique implique, en effet, de pouvoir, à un moment, lâcher la 

« concrétude » du lien premier.  

La mutation du lien de dépendance précoce ouvrant sur la « subjectivation » suppose de 

pouvoir renoncer à l’immédiateté sensorielle pour n’en conserver que la trace. S. Freud (1900) 

fut le premier à soutenir que : « le mot est le meurtre de la chose ». 

J. Lacan (1966) souligne que le processus de symbolisation est comparable à «des traces qui 

ne deviennent signifiantes qu’à être effacées parce qu’il y aurait un sens à le faire». C’est 

pourquoi nous proposons l’hypothèse que les mouvements de décomposition et de 

restructuration qui aboutissent à la métamorphose du lien dans l’ordre symbolique 

s’accompagnent d’un vécu catastrophique lié au risque de la rupture de ce dernier. Lorsque 

l’effort de mutation du lien se heurte à la carence plus ou moins importante d’ancrage 

symbolique inhérente à la difficulté de parole, l’enfant sourd, sa famille, les équipes 

institutionnelles se trouvent alors directement confrontés à une angoisse catastrophique liée au 

vécu du risque de la perte du lien primaire. Une sorte d’incompatibilité se produit entre deux 

niveaux extrêmes du lien : celui d’un « concret du lien » et celui de sa représentation. Le lien 

primaire résiste à se métamorphoser en relation intersubjective marquée par l’installation d’un 

écart ouvrant sur les processus de différenciation et de « subjectivation» dans l’ordre 

symbolique de la parole. La « métamorphose du lien empêchée » désigne ce point 

d’achoppement spécifique que la surdité révèle entre le niveau de la communication primitive, 

écho d’un lien groupal indifférencié et celui de la dimension symbolique de la parole. Le 

rapport au langage se construit quand même, chez les sourds, mais il suit un autre chemin 

lorsqu’il s’appuie sur la langue des signes. Cette véritable langue participe autrement à la 

métamorphose du lien. Elle transforme l’image en signe dans un effet de décomposition 
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catastrophique qui aboutit à la simplification de l’empreinte initiale permettant d’accéder à sa 

représentation. 

Ce processus reproduit autrement l’articulation signifiant/ signifié à l’origine de la 

symbolisation primordiale qui fait tant défaut dans la famille du sujet sourd. 

 

Conclusion  

 

Les situations présentées sur le versant de la famille et sur celui de l’institution nous montrent, 

d’une part, la spécificité des modalités de liens qui s’actualisent dans la famille d’un enfant 

sourd et, d’autre part, que les caractéristiques de ce lien tendent à se rejouer dans l’institution. 

Ces situations interrogent plus particulièrement la façon dont les processus de symbolisation 

opèrent pour produire la transformation du lien de dépendance primaire vers sa représentation 

lorsque l’étayage sur l’ordre symbolique de la parole fait plus ou moins défaut. Au-delà du 

travail ébauché, les situations liées au handicap auditif ne nous invitent-elles pas à 

approfondir la question de la fonction de la parole et du langage dans la constitution du lien 

groupal ? 
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 المفكرة البصرية الفضائية و تأثيرها على تعلم القراءة لدى تلاميذ السنة

 الثالثـة و الـرابعـة إبتـدائـي  

 
 عنو عزيزة 

 2الجـزائـر جـامـعـة
 

 مقـــدمـــة

 

يعُدد م ضوعددوت لمددحعر  ضتددوب لمحبددةب  لماس ددبحا  الددةت لر تددةا لمحددل صدد  ب  ددو  لم اددو لمع ددسل 

ملأطفة  ضن خلا  لمستث فل ضخحرف لمعاريدة  لماعبفيدا لمابصس دا  لماُح ةضردا فيادة  ي شدة ضُاد رائ لمو دة ف 

ضع ع ةصب اخبى فل ص وين ليب بح ضعبفيا صعريايا  لمعرية مرفبد  صأثيبهة عرى صعراها  هذه لرخيبح صسُش 

يحقيم   شة للإنسةن فل لكحسة ةصه  اة فيشة لمرمغويا  اقيشة لمامفوي  لما حو ا فدأي لعد بل  يُ ديُ عُ  دبلئ 

ئا   ةمحمةمل ي حج ع ه غية   لخحلا  هذل للاكحسة   ا  لمحمعرم .   ضن هذه لمع ةصب ليؤُثب عرى لمفبد  حاة

 يث افبز  نحة ج هذه لمستوا ف بح ضحفق عريشة الا  هل انم لماد    دفحه لمادحت   لمب يسدل فدل كد م 

لمو ة ف لمعرية  ثيق لم درا  دةمحعر  للإنسدةنلا  لالدياة لمدحعر  لركدةديال لمدذي مده اهايدا فدل ص دوب لم مفد  

ئ عردى ض سدحقسره لم مبللدل  عردى خةصا فدل لد ول  لمحماد بت لر مدىا رنم اي صدعو ا فيده كد  صد ع ع لدرسة

 ةمحدده لم فسددياا مددذل نبدد  دبللددة  كتيددبح ص ة مددم صددعو ة  لمددحعر   أنولعشددة  فسددبصشة عرددى انشددة بل عددا 

لاعدد بل ة    يفيددا فددل لمعاريددة  لم فسدديا لماعبفيددا كةلانحسددةها للإدبلن  لمددذلكبحا  ضددن  ددين لم بللددة  

كبح لم ادي ا كونشدة لماسدةوما عردى لمحخد ين لمت يتا لركتب  ب زل ندذكب لم بللدة  لمحدل ا بيدم عردى لمدذل

  لماعةمبا لماؤكحا مراعةبف  لماعروضة  اث ةء لمقيةم  اخحرف لمعارية  لماعبفيا لرخبى.

صو دد  عدد مح لعدد بل ة  ص دديُ لرطفددة   م ددن لا صعشددب اعبلعددشة عرددى ا سددةده  ض شددة   عريدده فهندده 

  ض شة: صدعو ة  صعرمد  لمقدبلءحا  هدل ضتدوب ااةك   لع بل ة  لمحمعرم  لمحل نبكاضبلض ع سيا  نفسيا 

ا   تت ة هذلا  يث صعُ م لمقبلءح ناةط   م ضُعق  صح خ  فيشة ضي ةني ضة  ع ي حا ضُسةهاائ فل عاريا لمدحمعر  ك د م

   ضن ثاا صسُةع  فل ص ايا لماشةبل   لكحسة  لماعةبف.

ب لمستوا لمعرا يا فل هذل لمابدة ا طدبا  عد مح ضع  شوب عر  لم مفع لمع سل لماعبفل مر ف ا   ص وم

صغيمددبل  فددل طبيقددا ص ددة   هددذل لم ماددةط لماعبفددلا فأصددستم عاريددا لمقددبلءح صدُد بت فددل علاكحشددة ضددع  قيددا 

 لم ماةطة  لماعبفيا لرخدبىا لالام انمشدة     ونشدة عاريدا ضُعقد ح صسدح عل صد لخ  لمو دة ف لماعبفيدا  لدلاضا
ف عرددى   نضددج لمبشددةز لمع ددسلا خةصددائ لمددذلكبح لم اددي ا لمحددل يحاددةبن ضعشددة   ددفا ضسةلددبح فددل لمحمعددبم

لمفضدة ياا   ايضدة لدلاضا لما دةطق لمع دسيا لماسدؤ ما  -لم راة  لما حو اا خةصا نعةم لماف دبح لمس دبيا

 عن ضُعةمبا لماعروضة  لمحمل ص ر ة  ضن ثاا صخ ي شة  لاعةدح لالحب ةعشة.

ف  لمح بق مرولط لما بللا  لمستث فل ضن ا   ك م هذل عَاَ َ عر  لم فع لمع سل لمح وبي مر 

لع بل ة   صعو ة  لمحعر  ع   هؤلاء لرطفة ا  يث يعُ م صعر  لمقبلءح ا   لاكحسة  كةع ي مر ف  ع   

ا فشل صسُةع  فل ص ايا لمو ة ف  دخومه لما بلاا  هل ناةط    ضعق  ماسةهاحه فل عاريا لمحعر  ك  م

و  لم مف  محعر  لماشةبل  لما بليا لرخبى  ا ٍ  لري ا فحعرم  لمعريةا  لاكحسة  لماعةبف لمحل صساح  وص

لمقبلءح يح رُ ص ةض  لمعارية  لماعبفياا  لمحل ص ون  اتة ا   ة ف ذه يا صسحتوذ   ء كسيب ضن لمح وين 

 م لمفبديا  لماُحاترا فل للإدبلنا للإنحسةها لمذكةءا لمذلكبحا  لمرغا لمحل صاُت   وهب لمسرون للإنسةنلا فع

ك بح اي نعةم ضن لرنعاا لماعبفيا عرى ادلء   ة فه ي حج ع ه صعو ة  صعر  لمقبلءحا  لمحل اعتم ص مق 

ئ  نةكوت لمخ ب فل لر لةط لما بليا لمب ل بياا ضاة صاُ ره ضن آثةب كةبثيا عرى كبلءح لم ف ا  ايضة

لموعع لامى لمفا   لمبلو   عرى صعراه  ةكل لماشةبل  لما بليا ضاة يؤُدي لامى لاخفةكها  ك  ي    ه

 لما بلل د ن دبليا فعريا متيتية  لماا را ضن كِس  لماتي ين  ه.

كاة انم هذل لموعع لم ةبثل ضن لمااةك   للإع بل ة  لمحل  يعُةنل ض شة ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءحا 

ئا ي خ  عان لمحتفظ  و  ضة يت   محلاضيذنة لميوما فهزلء لمتةما لمحل  صرم لاميشة ض لب ل ة  ةمية
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يسحو ُ عري ة كأخ ة يين فل عر  لم فعا عروم لمحب يا  لربطفونية للإهحاةم اكتب  شذه لمعي ا مرتفة  عرى 

اطفةم ة ضن للإ حبةز فل ضحةها ض  رح صعو ـة  لمحعر ا لمذي  ة  يسحتوذ لا  ة ية  ضبعساا 

   فبنسـة عن لنحاةبهة لموللع فسخ وص صعو ة  صعرم  لمقبلءح لمحل هل ضتوب  تت ةا كافم للإ  ة ية

 : Shey Witz  (Hommet, et al, 2005هذل ضة   ده لةي  يح   5991ل ا  % 2..5 – 2ضة  ين 

74). 

ئ م ى  % 6و  4لاذ ياع هذل للاع بل  ضة  ين  ضن لرطفة  لماحا بلينا كاة نب ه اكتب ليوعة

ئ فياة يخصم لرنولتا لالام انشة ص خ  عان  3ذكوب عرى  .لمذكوب   سسا  لانةاا كاة صسةي م لم مسُ ايضة

 .( Dumont, 2001 : 47 – 49 ) وثقا  ل  ح  هل صعو ة  صعر  لمقبلءح 

ئ لنع ضم لمحقةبيب للإ  ة يا لمعب ياا         ة  ةم سسا مح وب عاوضة حى لمب ل بيا ض شة فل هذل لمابة ا اضم

لم بللة  لماببلح  و  لم يسري سية اي صعو ة  صعر  لمقبلءح لصضح انم ضبا  لم بللة  لمت يتا كة اا 

عرى لماشةبل  لمتلاا لماُسةع ح معاريا لمقبلءحا  هل لمذلكبح لمس بياا للانحسةه لمس بيا  للإدبلن 

( 5222ل ا ) ا  يث لكحبح صةم و   آخب نStein et Walsh ه لحةين   لمشلمس بيا هذل ضة  عت

Talcott et al.  ود علاكا  ين لماعةمبا لمس بيا  ضشةبل  لمقبلءحا لاذ لفحبض   ود ضا     بي  

ئ مر مقـةش  ة اثةب ضوعوعــة   ,Hommet, et al, 2005)  (77-75فل نعةم لمذلكبح لمعةضراا ضام

اثُيب فياة لسق ضن كس  ع مح  ة تينا لاذ   مد ل      عيةدي ملأطفة  ذ ي صعو ة  كاة انم هذل لمب   

صعرم  لمقبلءح لمذي لب  ععف ع مح ضشةبل  صتحياا  لبصسةطه  ااةك  نا يا مسعض لمو ة ف لمع سياا 

ضع لا حاة    ود خر   ةمذلكبح للآنياا ك يبح لما ح  طويرا لما ى مراعروضة  لمس بياا  لع بل ة  

 .Troubles visuo-constructifs (Claude, Braune, 2000 : 420-421) ة يا   بيا  

ئ فل لر تةا لماحعرقا   عو ة  صعر  لمقبلءحا لاذ دممم لمح سؤل  انم   مق  لش   لرمفيا لمتةنيا ض عب ة

لمفضة ياا  –اكسب ع د ضن لرطفة  لمذين يعُةنون ضن هذل للاع بل  م يش  ضاةك  فل لرنا ا لمس بيا 

ف ضرتو  فل ذلكبح عرى   ود عع Seymour يث اكم   نحة ج لمحتري  لمس بي  سُ ناوذج لياوب 

ن لمس بي  ا  عريه (la composante visuo-spatiale)لمفضة ل  –لمعا ا  ذمك لثب لاصة ا لماُ وم

 .Le registre visuelيتحةج ه ة لم ف  لامى  كـم اطـو  ماعةمـبا لماعروضـة  فل لمسمـب  لمسـ بي 

لمفضة يا يعُبك  لم مف  عرى  –فشذل لمعب  عرى ضسحوى لمذلكبح لم اي ا صت ي لئ لماف بح لمس بيا 

فضة ل مرتب فا  –لموصو  لامى لماعب  لمس بي مرا خلا ا  عريه ي حج م يه خرط  لمحسةت   بي 

 : Sprenger, Pascale Colé, 2006)  حى لرع لد فل ضوكعشة  لصبةهشة اث ةء لمقبلءحا   حى لم حة ا 

216-219). 

 عرال لمحةمل:*   ةءئ عرى ضة ص م عبعه يا ن طبح لمحسةؤ  لم

لمفضة يا عرى صعر  لمقبلءح م ى لمحلاضيذ لماحا بلين فل لمس ا لمتةمتا  لمبل عا -ـ ه  صؤُثب لماف بح لمس بيا

 ل ح ل ل ؟

ئ  ين لماحول ة  لمتسة يا م ب ة  ضؤلب لمقبلءح لمسريااا م ى لمحلاضيذ ذ ي  * صو   فب ق دلما لا  ة ية

 يذ لمعةديين.   صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنائ  ةمحلاض

ئ فل ضشةبح لمقبلءح م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنا  ةمحلاضيذ  * صو   فب ق دلما لا  ة ية

 لمعةديين.

ئ  ين لماحول ة  لمتسة يا م ب ة  لماف بح لمس بيا لمفضة يا م ى لمحلاضيذ  –* صو   فب ق دلما لا  ة ية

 ضيذ لمعةديين.ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنائ  ةمحلا

* صو   فب ق دلما  ين دب ة  لمترقا لمفونومو يا م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  لمقبلءح ضقةبنا  ةمحلاضيذ 

 لمعةديين.

ئ  ين لماحول ة  لمتسة يا م ب ة  نعةضل لمذلكبح لم اي ا )لمترقا  * صو   فب ق دلما لا  ة ية

يذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنا  ةمحلاضيذ لمفضة يا( م ى لمحلاض –لمفونومو يا  لماف بح لمس بيا 

 لمعةديين.

 إجراءات الدراسة. 2
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 العيــنة 2.1

 

صرايذ ضن كلا لمب سين ذكدوب  لاندةا لماحا بلدين  تلاثدا ضد لبت لا ح ل يدا  522مق   رغ ع د افبلد عي ح ة 

لاثب لمخ ة صا لماحاترا   ا  قا فو ب    ضة  ة بهة  سر يا  وزبيعا لمب ل ب لمعةصاا   مق  ص م لاخحيةبه 

 : فياة يرل

 

  ل ا. 55 و 1صح ون لمعي ا ضن صلاضيذ ضن كلا لمب سينا صاح  اعاةبه  ضة  ين 

 .ك  افبلد لمعي ا ي حاون لامى عة لا  صح ر   ةمرغا لمعب يا 

  .ل عا لا ح ل ل  لماسحوى لم مبللل ضُحات  فل لمس ا لمتمةمتا   لمبم

 

 منهج البحث 2.2

 

ح ة هدذه لماد شج لموصدفلا لمقدة   عردى لموصدف  لمحتريد ا للدح ةدلئ لامدى ضباوعدا ضسدةد  لصسع ة فل دبللد

ضوعدوعياا اي للالدحعةنا  دأد ل  لمقيدةتا لإعدفةء لم دة ع لمعرادل عردى لمستدثا  دةمحعسيب لمد كيق مر حددة جا 

 (. 559 – 556: .522 هذل  ةلحخ لم  يةنة   اد ل  لا  ة يا ) عسةتا 

ئ ضدن كونده ي دف ص  لعحاةدنة عرى هذل لما  شج  ت   انه يحولفق ضع طسيعا لماوعوت  لل ةميحها لن لاكة

ئا  لمذي ياُ م  ة ضن ضعبفا ضة لاذل كةندم ه دةن علاكدا  دين ضحغيدبين ا  اكتدبا  ئ  كيفة ئ كاية ئ دكيقة لمعةهبح  صفة

بنددا  ددين  ضعبفددا لصبددةه  كددوح صرددك لمعلاكددا ضددن خددلا  لموصددفا لمحتريدد   لمحفسدديبا   ةلددحخ لم صق يددا لماقة

ضباوعحينا فرح عي  لمستث لعحا نة عرى لم بللا لماقةبناا  لمشةدفا م بللا ضولعيع  كضةية    ياا فشدل 

 صحُيح لمحعاق فل لم بللة ا  لمحت   فل  ولنُ ضوعوت لمستث.

 : لاذن فةلحعاةم ة مشذل لما شج يب ع لامى ا   لرلسة  للآصل ذكبهة

لمفبق  ين ضحغيبل  لم بللاا فشو يسُةه  فل صسيين للاخحلاف  ين * نعبلئ رهايحه فل صسيين للاخحلاف  

-ضباوعحل لمستث فل ضشدةبح لمقدبلءحا  ضدن ثادا صت يد   دبللدا لمفدب ق عردى ضسدحوى لماف دبح لمس دبيا 

ئ دبللا لمفب ق  ين نعةضل لمذلكبح لم اي ا ع   لرطفة  ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح.  لمفضة ياا  ايضة

 

 القياس وسائل 2.2

 

 إختبار القراءة 2.2.1

 

 .Favraisموفدةفبي  مرسة دث L'Alouette: مق  ص م لاع لد لاخحسةب لمقبلءح لمفبنسدل * وصف الإختبار

P Le 5962 ا لمذي يش ف ماعبفا لماسحوى لمقبل ل محلاضيذ لم وب لر    لمتدةنل ضقةبندا  دةمعاب لم ض دلا

 .  ( Lefavrais, 1965)لاضيذ لما لبت للإ ح ل ياكاة يساح  حاخيص لاع بل ة  صعر  لمقبلءح ع   ص

 الفضائية:  –ـ  إختبار المفكرة البصرية  2.2.2

  ةثبكو   لمفضة يا ضن طبف لمسة تين  ةدمل –: مق  ص م ص اي  لاخحسةب لماف بح لمس بيا * وصف الإختبار

Baddeley et Gathercole (1982)دبح لمس دبيا هدذل للإخحسدةب مقيدةت ضد ى كد بح لماف   يشد ف ا – 

ئ  ل عرى ضعةمبا لماعروضا لمس بياا  ص وبهة ذه يدة لمفضة يا فل لاكحسة  لمحلاضيذ ماشةبح لمقبلءحا  ذمك   ةءئ

  ضن ثاا للإ حفة   شة  لالحب ةعشة اث ةء لمضب بح اي ع   لمقبلءح.

 

 عرض مناقشة وتحليل نتائج الدراسة 2.2.2

 

 عرض ومناقشة نتائج الفرضية الجزئية الأولى 
ئ  دددين  - مفتدددص  دبللدددا لمفبعددديا لمب  يدددا لر مدددى لمحدددل ضفةدهدددة: ئ صو ددد  فدددب ق دلمدددا لا  دددة ية

لماحول ة  لمتسة يا ماؤلب لمقبلءح لمسدريااا مد ى لمحلاضيدذ ذ ي صدعو ة  صعرد  لمقدبلءح ضقةبندا  ةمحلاضيدذ 
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لمددذلكبح لم اددي اا  ضعةمبددا هددذه  لمعددةديين ئ.   ذمددك عددن طبيددق لالددحخ لم لاخحسددةب صعردد  لمقددـبلءحا  لاخحسددـةب

ئ   لم حة ج لا  ة ية

 :  ولل ا لاخحسةب ئ  ئ ا فرق  ص م لمحوص  لامى لم محة ج لماوعتا فل لمبل  لمسيةنل لمحةمل

 

 : بل   يةنل يوُعمح لمفب ق  ين ضؤلب لمقبلءح م ى ضباوعحل لمستث ـ (25لما   بك  ) -

 
 

كاة يحضح ضن خلا  لمبلد  لمسيدةنل انم هدذه لمفدب ق فدل لمد ضن لماُسدحغبق مقدبلءح صلاضيدذ ضبادوعحل  

لم بللا صب ع لامى انم لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح يربؤ ن اكتب لامى صب  ا لم راة  غيب لماعب فا 

صش   تدب ف اكتدب صد ل لائا ضاة يرُ ضش   كحئدة اطدو ا ضدع صسد يرش  مرتدب ف لمحدل مد  يحعبفدول عريشدة فدل ذلكدب

ئ   صف ي ش  مر راة  لامى    ل  اصغب ضع لاعةدح صبايعشة ضب دلئ محسش  مش  كبلءصشةا  ذمدك  هلدحغبلكش   كحدة

 .(Carbonnel et al., 1994 : 66- 67) اكتب ضن لملازم 

كدباه  د لائ  كاة انم كبلءح هؤلاء لمحلاضيذ صحايم   سطء ل ي   صبدد ضرتو  ا  لاعدةدح كدبلءح مادة ي دون كد 

، ضن للإلحابلب فل لمقبلءحا ا  لالقةط  لامغةء  عض لم راة  ا  لمبا  خةصائ لم رادة  لمق ديبحا ضتد : ضدن

عرىا ضعا فل ا لامى...ا لاعدةفائ لامدى اخ دةء فدل صشبدل  عدض لم رادة ا  اخ دةء لمدحرفظ فدل ن دق اصدول  

ئا  كدذمك لمتب ف لماخحرفا ضادة يدُؤدي  شد  لامدى لمدسطء فدل صب ادا صدوبح لم رادا لم ا حو دا  ن قشدة صدوصية

لمسطء لمولعح فل ن ق ضة يقبا ضن كراة ا اي طو  لمفحبح لم ض يا  ين بؤيا لم راا  ن قشةا ا  اع ى آخب 

طو  لمفحبح لمحل يبُدبي فيشدة لماد  صب ادا للإلدةبح لمس دبيا لامدى لالدةبحٍ صدوصياا هدذل فيادة يخدص لمد ضن 

ا ماؤلددب لمقددبلءحا ف بدد  ع دد  هددذه لماباوعددا ضددن لمحلاضيددذ لمقبل ددل  عدد د لم راددة  لماقددب ءحا اضددة  ةم سددس

لاع بل  مغوي يحات  فل لمخرط  لمحعتب فل    ل  لمرغاا  ةلإعدةفا لامدى لمحدبدد ا  لمحوكدف لماُح دبب ع د  

 عض لم راة  م عو ا كبلءصشةا ضع  بكة  ض ة سا مرباتا  صذ ذ  لبيع غيدب عدةدي فدل  بكدا ضقردا 

غسا فل   -62: 5221لمقبلءح ضع لماعوب  ةلإبهةق ع د  ضاةبلدحشة ) عسد  لم دبي   اد حا لمعينا  لافحقةب لمبم

63.) 
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 عرض ومناقشة نتائج الفرضية الجزئية الثانية 

ئ فدل ضشدةبح لمقدبلءحا : مفتص  دبللا لمفبعيا لمب  يا لمتةنيا لمحدل ضفةدهدة - ئ صو د  فدب ق دلمدا لا  دة ية

  ةمحلاضيذ لمعةديين ئ. م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنا

ئ     ذمك عن طبيق لالحخ لم لاخحسةب صعر  لمقبلءحا  لاخحسةب لمدذلكبح لم ادي اا  ضعةمبدا هدذه لم حدة ج لا  دة ية

 :  ولل ا لاخحسةب ئ   ئ ا فرق  ص م لمحوص  لامى لم محة ج لماوعتا فل لمبل  لمسيةنل لمحةمل

 

 ين ضحول ة    ود ضشةبح لمقبلءح م ى ضباوعحل  (: بل   يةنل يوُعمح لمفب ق23لما   بك  ) -

 عي ا لمستث

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

كاة يوُعمح م ة لمبل  لمسيةنل انم هذه لمفب ق صب ع لامى انم لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح 

للامحلاضيذ لمذين  لمحلاضيذ لمعةديين لا يحسعةن نفع لمخ ول   لمقولع  اث ةء صأديا ضشةبح لمقبلءحا  يث يربأ 

يعُةنون ضن لع بل  لمقبلءح لامى  ذف  بف ضن لم راا ا  لاعةفا لاميشة  بف زل  ا ضع لمخرط فل كبلءح 

غا كاة يب  ن صعو ا فل فش  لم م وص ا لمحعرياة   –ا ا   ين ت  –   – عض لمتب فا ضتلائ:   

 (.63- 65:   5221   ا حا لمحل يقبؤ نشة ا  يساعونشة عرى ع ع لرطفة  لمعةديين ) عس  لم بي

ذمك ضة لاح  هيبةد فب ق ذل  دلاما لا  ة يا ضن  يث ضحول ة  لم راة  لم ريا لم تيتا  ع د 

 لرخ ةء لم ريا  ين ضباوعحل لمستث.

انم لمفب ق لمارتو ا فل هذه لمس ود ياُ ن لاب ةعشة  Harry et Sebay  هذل ضة اك ه هةبي  لسةي

ول  لمتب ف لماخحرفا م ى لرطفة  ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءحا لاعةفائ لامى اخ ةء لمحرفظ فل ن ق اص

لامى صعو ا فل لمب ط  ين كراة  لمباراا   ين  ا  لم صا ضع صعبعه محشحشا  ضضغٍ مر راة ا  ع م 

ك بصه عرى لمحبكي  فل ضةدح لمقبلءح  فش  ضة يقباا  ع م  عوح لم  وص لما حو ا  ةم سسا لاميها  يث 

 ف ا  لم راة  غيب  لعتا لماعةم  ا  ضح لخراا ضع ص بلبه ملأخ ةء لمابص سا فل لمقبلءح يبى  عض لمتب
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ئ م ى لرطفة  لمعةديين لماسة ين مه فل لمعاب.   ا ٍ  فةدحاٍ  ي اة ص ون هذه لرخ ةء ك  كرمم ا  لاخحفم صاةضة

 (. 29 - 21) عس  لم بي   ا حا نفع لماب ع: 

 

 نتائج الفرضية الجزئية الثالثة عرض ومناقشة  
ئ فدل ضحولد ة  : مفتص  دبللا لمفبعيا لمب  يا لمتةمتا لمحل ص صم عردى انده ئه دةن فدب ق دلمدا لا  دة ية

 لمفضة ياا م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءح ضقةبنائ  ةمحلاضيذ لمعةديينئ. -دب ة  لماف بح لمس بيا

 -لمقبلءحا  لاخحسةب لمذلكبح لم اي ا صت ي لئ لاخحسةب لماف بح لمس بيا    ذمك عن طبيق لالحخ لم لاخحسةب صعر  

لمفضددة ياا لماعةمبا للإ  ددة يا  وللدد ا لاخحسةبئ ئافرقدد  صدد م لمحوصدد  لامددى لم محددة ج لماوعددتا فددل لمبلدد  

 : لمسيةنل لمحةمل

 

لمفضة يا ع    – ين ضحول ة  دب ة  لماف بح لمس بيا  (: بل   يةنل يسُيمن لمفب ق24لما   بك  ) -

 -ضباوعحل لم بللا 

 
 

كاة يحضح ضن خلا  لمبل  لمسيةنل انم هذه لمفدب ق صب دع لامدى صدعو ا فدل صسدبي  لرف دةب  لمحعسيدب 

ع شة ضع ع م لمق بح عرى لمحبكي  فل لمقبلءحا  فش  ضة يقدبا مد ى لمحلاضيدذ ذ ي صدعو ة  صعرد  لمقدبلءح ضدع 

بةده صعو ا فل ض ة قا صوبح لم راا لما حو ا  ةم وبح لمحل لسق صسبيرشة ا  صخ ي شة فل لمذلكبحا ضاة لاي

 ض. –ص  –ز  –ب  -ذ  –يؤُدي لامى صعو ا فل لمحايي   ين  لمتب ف لماخحرفاا ضت : د 

مدو كدةن لاعةفائ لامى عيق ضسة ا  ق  لمبُؤياا  اع ى انه يبى فقط لمب ء لماقة   مرعين ضسةلبحئا كاة 

ي عب عسب انسو اا  ذمك  سسُ  طْء  لعح فل صفسيب لما  ماة يقبا ا  يساعا اي  طْء فل عاريدة  للإدبلن 

 (.62-65:  5221لمس بي ا  لمسماعلا  فل عارية  لمحخ ين  لمحذكب ) عس  لم بي   ا حا 

ئ  ئ  ةمعاريدة  لمعريدة   عريه صب ب للإلةبح لامى انم لمقبلءح ميسم  عاريدا آميداا  لانادة صدبصسط لابصسدـةطة  ثيقدة

 (.39-34:  5994 )عس  اللها فشي ا 

ئ فياة يسحخ ضه لمفبد ضدن  لاذ صرل هذه لماشةبح عاريا ضعبفيا هةضا صحات  فل لمذلكبحا  صرعُ د بلئ هةضة

ف عرى لم راة ا  ياُ ن صت ي هة  فق ثلاا نع : نعدةم صخد ين لماعروضدة  لمتسديا ذ  دب دا   لة   مرحعبم

ح ة   للإدبلكل يؤُدي   يفا نق  صوب لمعةم  لمخةب ل لماحاتردا فدل لم رادة   لمباد  فدل هدذل كسيبح ضن لم
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لمستثا لاذ يح  نقرشة   ب ا عةميا ضدن لم كداا ثد م لالدحخلاص ضع دى ضدن هدذه لماعروضدة  مردحا ن ضدن لادبلكشدة 

د لمسة دث لدسبم غ  لمحعدبف عريشدة ضبد دلا صخُحد ن فدل هدذل لم عدةم مفحدبح لا صحعد ى اعادةب لمتةنيداا  كد   د 

Sperling  ضيرل ثةنياا ث م ص حق  هذه لماعروضة  لامى نعدةم لمدذلكبح ك ديبح  322لامى  522هذه لما ح ضة  ين

ع ةصب ضاة  6ا   2لما ى لمحل صحاي   ات  ديا لاض ةنيةصشةا  يث لا يسح يع هذل لم عةم للإ حفة   أكتب ضن 

ح لم اددي ا  هددو  اتة ددا لمبسددب ا  لمسول ددا م  حفددة  يحعددبض مدده لمفددبد ضددن ضتيددبل ا  اخيددبلئ نعددةم لمددذلكب

 ةر د لا فددل لمدذلكبح طويرددا لمادد ىا  هدذل ضددة يعشددب ضدن خددلا  كدبلءح لمدد مص  صددذكب ضتحدوله  عدد  لمقددبلءح 

 ضسةلبحئ.

ئ لعد بل ة  فدل   ك  الدةب  لم حدة ج انم لمحلاضيدذ لمدذين يعُدةنون ضدن صدعو ة  لمدحعر  يعُشدب ن ايضدة

صدعو ة  فدل لالدحب ةت لمتقدة ق ضدع ضعد   عدةٍ  ضدن لرخ دةء ع د  للإلدحب ةتا لاذ  لمذلكبحا  لمحدل صخُرمدف

لالح حج لمسة تون انم هذه للإع بل ة  بل عا لامى خر    يفل فل لم م ف لم ب ي لريسب مراد  نعدبلئ رنم 

 (.523-556:  5995هؤلاء لرفبلد م يش  خةصائ ضاةك  فل لمقبلءح  ا ٍ  ضح بب )لمابكة يا 

ض ةنيدا فضدة ياا لمحدل  – يا  ضن نة يا اخبى يعُشب هدؤلاء لمحلاضيدذ لاعد بل ة    دبيا هذل ضن نة

 صحبرى فياة يرل:

م يش  صعو ا فل لمح عي  لما ةنل معارش  ع   بل  لماح لا ا ا   ادع لماح دلا  اي ع د  صبكيدُ  -

 لمتب فا لم راة   لمبا .

ئ ضة يسيةون كبلءح للإلةبل  لمتبفياا  لمبكايا  يخر -   ون  ين ض ةنشة.غةمسة

يسُيةون فل صفسيب لموعع لما ةنل لمفضة ل ملأع لد اث ةء لمتسة ا  لاصبةهة  لمتب ف اث ةء لم حة اا  -

ض / ط  –غ / ص  –ن / ت  –ا  –   –  :  اضةكن لم قط  ين لمتب ف لماحاة شا اث ةء لمقدبلءح ضدتلائ 

 ة  صعر  لمقبلءح.قا  هذل ضة يؤُدي  ش  لامى لماعةنةح ضن صعو  –ز / ف  –  / ب  -

 لما ةنيدا – يفُسمب هذل للإع بل   ةمق وب فل لم  ف لم دب ي لريادن لماخدحص  ةماشدةم لمس دبيا 

ئ د ب فل هذل للإع بل ا م دن  اي لمفضة ياا كاة صبى  عض لم بللة  انم لمفصم لمب لبي لريسب مه ايضة

لما ةنيدا لمفضدة ياا لالام انم ضاد لا   –ضع لم مضج يحغردُ لم تيدب ضدن لمحلاضيدذ عردى للإعد بل ة  لمس دبيا 

لمذلكبح لا صحتسنا  ك  صسحاب طول  لمتيةح لةضرائ ك وب عةم فل لالحب ةت لماعروضدة  ضدن لمدذلكبح )لمسدي  

 (.562-564:  5221خريفاا عرل عيسىا 

 فل هذل لم  د ا يحضح انم اه لف لمح ة   لماعبفل صحات  فل لبح لمعارية  لمذه يدا لماح وعدا لمحدل 

 (. 565: 5996 – 5992صاُ ن لمقةب  ضن ضعةي ا دلاما ض ةلسا مراع ية  لمرغويا لما حو ا )   بي اا 

 ددود فددب ق عرددى لمفضددة يا  لمحددل مدُدو ظ   – اددة فيشددة لمددذلكبح لم اددي ا   عةضشددة لماف ددبح لمس ددبيا 

 ضسحولهة  ين لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  لمقبلءح  لمحلاضيذ لمعةديين.

 

 عرض ومناقشة نتائج الفرضية الجزئية الرّابعة 
 

ئ  ين دب دة  : مفتص  دبللا لمفبعيا لمب  يا لمبل عا لمحل ص صم عرى انه  - ئ صو   فب ق دلما لا  ة ية

 صعر  لمقبلءح ضقةبنا  ةمحلاضيذ لمعةديينئ.لمترقا لمفونومو ياا م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  

  ذمك عن طبيق لالحخ لم لاخحسةب صعر  لمقبلءحا  لاخحسةب لمذلكبح لم اي ا صت ي لئ لاخحسةب لمترقا لمفونومو يا  

ئ  ولل ا لاخحسةبئ ئا فرقد  صد م لمحوصد  لامدى لم محدة ج  –كراة   –)  ا  ابكةم(ا ضعةمبا هذه لم حة ج لا  ة ية

: بلد   يدةنل يسُديمن لمفدب ق  دين ضحولد ة  دب دة   (22لما   بك  ) -  لمسيةنل لمحةمل:لماوعتا فل لمبل

 –لمترقا لمفونومو يا ع   ضباوعحل لم بللا 
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لاذن نسدح يع لمقددو  انم صلاضيددذ هددذه لماباوعددا مدد يش  كد بح للددحب ةت ذلكددبي لددفوي اكدد  صدد هوبلئا  كفددةءح  

 ضت  دح عرى ضسحوى لمترقا لمفونومو يا.

ا ن لاب ةت هذه لمفب ق لامى انم اضتة  هؤلاء لرطفة  يعُةنون ضن صعو ة  لمذلكبحا  حى  لانده مديع ي

ئ فدل كد بح  ئ فدل عاد  لمدذلكبح نفسدشةا  فدل آميةصشدةا ام عدعفة ضن لمولعح ضة لاذل كةن لسُ هذه لماعةنةح ععفة

ئ انم لمحددذكب  عاريددا ضعقدد حا مدد  ي رددع صددة سشة عرددى صو يفشددة  للددحخ لضشة  ادد ِ  فةعدد ا  عريدده يسدد    لعددتة

لمسة تون عرى  قيقحشة  ا ِ  صةم  كةض ا  ضن كةن م يه صعو ة  لمحعر  ل حةج لامدى ضسدةع حٍ محفعيد  ذلكبصده 

 للددحخ لضشةا فتددين ص دد  لماعروضددا لامددى لمدد ضةغ  صسُددبم  فيدده  صخحدد ن  حددى ياُ ددن للددحب ةعشة فياددة  عدد ا 

ا  يبادع آ دةء ضدن ع د ه  صدعو ة  لمدحعر ا  كدذمك  صسُاى عاريا صخد ين لماعروضدة   للدحعةدصشة  ةمدذلكبح

 (.5.-2.:  5222ضعراوه  عرى انم هؤلاء لمحلاضيذ يعُةنون ضن صعو ة  لمذلكبح ) ع تا 

ئ ضة ي ون لالحخ لم لمذلكبح ع   هذه لمفةا ضدن لرطفدة   اد ٍ  غيدب لدري ا  ضدن يعُدةنل ضدن  كاة ان غةمسة

ئ يح ردُ ض ده لرضدب محدذكب لماعروضدا لماسدحش فا صِ بلبهدة  صبديد هة عردى ضسدةضعه  صعو ة  لمدذلكبح عاوضدة

 عاب ضبل  ا  خاع عابح ضبحا  مع ح ايةما  ي اة ضن كةن ضن ثلاا ضبل  لامى خاع  ميوم  ل   فقط.

ل  عددعف لمددذلكبح  ددين ص ددره ضعروضددا لاضددة عددن طبيددق لمعددينا  ذمددك عرددى ضسددحوى لماف ددبح لاذ صسدد   اضددةب

لمفضة ياا  لاضة عن طبيق لرذن عرى ضسحوى لمترقا لمفونومو يداا  كد  يعُدةنل لمفدبد نفسده ضدن  –لمس بيا 

 كريشاة.

يت د  فدل كاة يحضح  انم ضت  هذل لم فد  كد  يسدح يع لمقدبلءح لاذل ضدة كدةم  حشبةدا لم رادة ا  هدذل ضدة 

ذلكبح لمترقا لمفونومو يا مر راة ا  ضاة م يه ضن ثقا   تا كبلءصه نعبلئ ماة يسذمه ضن صبكي   لنحسةها غيدب 

ن ضدن  اد  لمحدل يبدُ للدحعةدصشة ضدن ذلكدبح  انه لاذل ضة  دة   كدبلءح لمد ص نفسده فدل لميدوم لمحدةملا  لماُ دوم

م  يسسق مه  ان بآهة ا  ضدبم  شدة ضدن كسد  كحبب داا لمترقا لمفونومو يا مربا ا   ا لماتة ما ضن   ي   كأنه 

ف عريشة  كباهة ) ع تا   (.4.-5.:  5222ا  صعبم

  مق  يسح يع لم ف  ان يقبا فقبل  كريردا ضدن ندصم ضعديمنا  يحدذكب لماع دى للإ ادةمل م د م فقدبح ض شدة 

يبد  نفسده كد  نسدل  ةماة ي حشل ضن كبلءصشةا  م  ه  ع  ضب ب  عض لموكما   ين ي   لامدى نشةيدا لمد مص 

ك م ضة لسق ان كباها  عريه ان يعُي  لمحبب ا ضن   ي ا  كأنه ياُةبلشة ر م  ضبحا كاة ك  يفقد  صد فق اف دةبه 

 (.2.-4.:   لنسية شة فل ذه ها فلا ي بي  اةذل يفُ مب ث م يعُة د لمحف يب ضن   ي  ) نفع لماب ع
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مقبلءح يعُةنون ضن لع بل  ا  ك وب فل ذلكبح  عريه ياُ ن لمقو  انم لرطفة  ذ ي صعو ة  صعر  ل

للددحيعة  لمرغددا ) ضددن  ددب فا كراددة    ادد  (ا   حددى لربكددةما لاعددةفا لامددى لرخ ددةء لماددة عا فددل ن ددق 

اصول   عض لمتب ف ا  لم راة ا  هذل ضة ي خ  عان لموعل لمفونومو لا  ذمك مع م للحيعة شةا  ضدن 

 (.65-62:  5221) عس  لم بي   ا حا   ثاا ع م لمحا ن ضن صخ ي شةا ا  للحب ةعشة

ئ ضة يسُيةون كبلءح للإلةبل  لمبكاياا  يسُيةون نق  لربكدةما كادة يسُديةون  هذل  ةلإعةفا لامى انش  غةمسة

صفسيب لموعع لما ةنل ملأع لدا  لمذي ي حج ع ه اخ ةء فل  عع لمقي اكادة نلا دظ انده  ةلدح ةعا للإنسدةن 

ضدن  %  90ضدن لموكدما  ضدن خاسدا ابكدةم  % 12لدحا ابكدةم متدولمل ان يخحد ن فدل ذلكبصده لرسدرا ضدن 

ئ ماحغيب لمعاب )ضرت  ضتا ا   (.561:  5225لموكما  ضع ذمك فهنم ض ى لمذلكبح يخحرف  فقة

ئ لعدد بل ة  فدل لمقددبلء ح  ادد ٍ  ضح ببا هددذل للابصسددةط      ضادة لا لددكم فيدده انم هددؤلاء لرفدبلد مدد يش  ايضددة

:  5221لعدد بل ة  لمدذلكبح ضدع صدعو ة  صعردد  لمقبلءح)لمسدي  خريفدااعرل عيسددىيقحدبح ل حاةميدا  بلثيدا 

554-552.) 

 

 نتائج اختبار الفرضية الجزئية الخامسة 
ئ  دين دب دة  لماف دبح  ئه ةن:مفتص  دبللا لمفبعيا لمب  يا لمخةضسا لمحل ضفةدهة - فب ق دلما لا  ة ية

 لمفضة يا  دب ة  لمترقا لمفونومو يا م ى لمحلاضيذ ذ ي صعو ة  صعر  لمقبلءحئ. –لمس بيا 

  ذمك عن طبيق لالحخ لم لاخحسةب صعر  لمقبلءحا  لاخحسةب لمذلكبح لم اي ا صت ي لئ لاخحسةب لمترقا لمفونومو يا  

ئ  ولل ا لاخحسةب ئ ئ افرق  ص م لمحوص  لامى لم محدة ج ابكةم(ا  ضعةمبا ه –كراة   –) ا   ذه لم حة ج لا  ة ية

 : لماوعتا فل لمبل  لمسيةنل لمحةمل

 

: بل   يةنل يسُيمن لمفب ق  ين ضحول ة  دب ة  نعةضل لمذلكبح لم اي ا ) ضن  (26لما   بك  ) -

 -  صعر  لمقبلءح فضة يا   رقا فونومو يا ( ع   ضباوعا لرطفة  ذ ي صعو ة –ضف بح   بيا 
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  مخطط توضيحي للفروق ما بين أنظمة الذاكرة النشيطة 

لمفضدة يا عردى  –فسةماقةبنا ضع لم حة ج لماحت د  عريشدة ضدن خدلا  ص سيدق لخحسدةب لماف دبح لمس دبيا 

لمفضددة يا صعُدد م  دد م  –افددبلد هددذه لماباوعددا نبدد  انم ه ددةن لخددحلاف  لعددحا  يددث نحددة ج لماف ددبح لمس ددبيا 

لمحدل  د  بهة صعحسدب ضضد ب ا ع د  هدذه لمفةدا ضدن  – اد   –قةبنائ ضع نحدة ج لمترقدا لمفونومو يدا ععيفا ضُ 

 لرطفة  لإيبةده   عض لم عو ة  فل للحب ةت لم راة  لم ةك ا فل لمبا .

ئ ضة عةديا محوفبه  عردى  –كراة   –   اقةبنحشة   حة ج لمترقا لمفونومو يا        لمحل نب هة ذل  كفةءح نوعة

ئ لدريااا   ذمدك محا د ش  ضدن للدحب ةت نسدسا لا  دأت  شدة ضدن ك  بح للحب ةت ذلكبي لدفوي مر رادة  صقبيسدة

 لم راة  لم خيرا ضع ضلا عا صعبكرش  ع    عض لم راة .

نلا ددظ انم صلاضيددذ هددذه لماباوعددا مدد يش   –ابكددةم  –  ضددن خددلا  ضقةبنحشددة   حددة ج لمترقددا لمفونومو يددا       

لددفوي ضحولدد اا  كفددةءح ضحولدد ا لامددى ضحدد هوبح عرددى ضسددحوى نعددةم لمترقددا  كدد بل  للددحب ةت ذلكددبي

 لمفونومو يا ملأبكةم.

لانم هددذل لمفددبق لمااددةه   لمارتددو  يعددود  ةمضددب بح مددسطء لمادد  فددل صفسدديبا صاددفيبا صبضيدد  صخدد ين 

م  لاعةدح للالحب ةت ماة يقُبا ا  يسُاعا فأي ضاةك  فل عارية  للإدبلن لمس دبي صسدح عل لعد بل  نعدة

لمفضدة ياا  فدل عاريدة  للإدبلن لمسداعل صسدح عل لعد بل   –لمذلكبح لم ادي ا  هدو لماف دبح لمس دبيا 

  ضاةك  نعةم لمترقا لمفونومو يا.

هذل  ةلإعةفا لامى انم هؤلاء لرطفدة  يبد  ن صدعو ا فدل ض ة قدا صدوبح لم رادا لما حو دا  ةم دوبح 

 –ي لامى صعو ا فل لمحايي   ين لمتدب ف لماحادة شا: د لمحل لسق صسبيرشة ا  صخ ي شة فل لمذلكبحا ضاة يؤُد

ضا كاة انش  يعُةنون ضن لمتسةليا لم ل د ح مرضدوء اث دةء لمقدبلءحا   ةمحدةمل ي دعُ عرديش  صسدبي   –ب/ ذ 

 لرف ةب  لمحعسيب ع شة  ةم حة ا.

ئ ضاة لسق فةمسطء  لعح فل ن ق ضة يقُبا ضن كراة  هذل ضن نة ياا  ضن نة يدا اخد بى  دطء  لن لاكة

ئ.  فل صب اا صوبح لم راا لما حو ا  ن قشة صوصية

  شذل لما   ي حُ  عض لمتب ف  لم راة  كاة يساعشة فل لمعةضيا ضاة   هذل بل دع لامدى ك دوب ا  

ئ ضادةك  فدل صت يدد   لعد بل  فدل ذلكدبح للدحيعة  لمرغدا ضدن  دب فا كرادة ا  اد    حدى ابكدةما  ايضدة

صتم (   اخ ةء فل صبصيُ  ب ف لم رادا ا  فدل كرادة    -  ) فوق يسةب (ا ا –ضعةنل للاصبةهة  ) ياين 

 (.63-62:  5221لمبارا ا  فل صشبل لم راة   )عس  لم بي   ا حا 

  عريه فهن فةمااةك  لمحل يعُةنل ض شة ضن ع  ه صعو ة  صعر  لمقدبلءح ا  صدعو ة  لمدحعر  عةضداا كد  

ضن يُ ة   ذمك صعو ا  لعتا فل صذكب ايا ضعروضا  صرتق  ةمذلكبح  ايعشة ا   ب ءٍ ض شةا  ع  هة ليب 

 (.6.:  5222ضبكساا ا  ف بح ضعق ح يُ رُ ض ه صذكبهةا ا  صسح عيه لمتة ا لاميشة ) ع تا 

 

 الإقتراحات

 

 : صق ي   عض للاكحبل ة  لماحاترا فياة يرل

  لر ميةء. صتسيع لمابحاع  ضب بح لمح ف   شذه لمابيتا  صوعيحه   يفيا لمحعةض  ضعشة خةصائ 

   عب بح لاخضةت ك م لرطفة  لماحا بلين مرابلكسا لمسي لغو يا مرحا ن ضدن لاكحادةف اي صدعو ة

عرددى ضسددحوى لمرغددا لما حو ددا ضددع للددحفةدح كدد م لرطفددة  ذ ي صددعو ة  صعردد  لمقددبلءح ضددن ص فددلا  نفسدديا 

 ضعبفيا ع سيا  حق ي   ب صوكولا  علا يا ضلا اا ضن طبف لماخح ين.

 ص لماس ب م  م انولت صعو ة  لمدحعر  لم اة يدا  لركةديايداا  ع د  لاكحادةف لم دعو ا مُ  م لمحاخي

 ُ  و  صق ي    ص صعريايا ص عيايا ماسةع ح لرطفة  ذ ي صعو ة  لمحعر .

  عددب بح صقدد ي    ددص صعريايددا ص عيايددا ماسددةع ح لمحلاضيددذ ذ ي صددعو ة  لمددحعر   عدد  صاددخيص

   لمحعري  لما يف.للإع بل    لاخضةعش  مرحب يا لمعلا يا 
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   عب بح صأهيد    صد بيُ لرخ دة يين لم فسدةنيين فدل لمايد لنا   صدأطيبه  فدل لماد لبت ضدن كسد

الةصذح  ضعراين ضدؤهرين مضداةن لديب  سدن مربرسدة    لمد  بل    لمترقدة  لما بلديا لماعد ح ضدن كسد  

 ضباوعا صب ويا ضحع دح لمحخ  ة .

 لما بلا   ا ميةء لرضوبا خةصا  ةم سسا ر ميةء لمحلاضيذ  لمحأكي  عرى لمعا  لمحعة نل لمااحبن  ين

ذ ي صعو ة  لمحعر ا   ذمك ضدن خدلا  عقد  لا حاةعدة  د بيدا   ض حعادا مرحد ل     لمحادة ب   للإصفدةق 

 و  خ ا عاد  ضادحبكا صسدين للإض ةنيدة  لمتةميداا لمسقةيدة   لرهد لف لمحب ويدا لما وطدا مرح فد   شدؤلاء 

 بد ده  لما بلل.لمحلاضيذ   صتسين ض

   لمتبص عرى ص وين علاكة  طسيا  ين ضخحرف اطبلف لمعرايا لمحعريايا   لمحلاضيذ مضاةن بل حش

دلخ  لمقس ا   ضن ثاا صسشي  ضشاا ص بيسش    ص  ي ه   ه حية ةصش  لمحب وياا دلخ  لماؤلسدا لمحعريايداا 

-لمع دسيا-حية ةصه   ك بلصده لم فسديا  ذمك  ةمسشب عرى صوفيب  بنةضج صب وي ض ةلُ م   صرايذ  سُ لا 

 لماعبفياا لماسةهاا فل صعراه لمبي .       

كاة نقحبح دبللة  لا قا صحعاق اكتب فل ضخحرف لمو ة ف لم فسيا لماعبفيا لمع سيا خةصا ع   فةا 

 لرطفة  لماحا بلين.

عو ة  لمدحعر ا لاذ  فل لرخيب دبللح ة هذه م  ص ن لوى لمحفةصا  سي ا ماي لن  للدع  ضعقد ا  هدو صد

 نأض  ان ص ون ه ةن دبللة    توا ضعاقا فل هذل لمابة  لإع ة ه  قه ضن لمع ةيا  للاهحاةم.

 

 المراجع

 

 المراجـع بالعربـية

 

 : ئ الةميُ  ض ةهج لمستث فل لمحب يا  عر  لم فع ئا (5222لمسوهل فةب ق لوكلا ) – 5

: ئ لمح دة   لماعبفدل كاد ع  مفشد  كدبلءح لم م دوص ئا ضبردا  (5996-5992  بي ا ضتا  لمعب دلا ) – 5

 .3لربطفونيةا لمع د 

: ئ للإ  ددةء لما سددق فددل لمعرددوم للا حاةعيددا  للإنسددةنيا ئا ديددولن  (5222 ددو فص عسدد  لم ددبي ا ) – 3

 لما سوعة  لمبةضعياا  ن ع  ونا لمب ل ب. 

لاخبلج لمستث لمعرال ئا ديدولن لما سوعدة  : ئ دمي  لم ةمُ لإع لد   (5229 و فص عس  لم بي ا ) – 4

 لمبةضعياا  ن ع  ونا لمب ل ب.

: ئ لي ومو يا عسب لمقبلءح ) لم يسري سية ( ئا دلب لمتقةفا مر اب  (5221 ا ح ا ا  عس  لم بي ا ) - 2

  لمحوزيع.

ة  : ئ دبللا  صتري  للحبلصيبية  لمفش  لمافشل ع   لم ف  لما  (5222-5224د ة  لشةما ) - 6

   عو ة  صعر  لمقبلءح ئا ضذكبح م ي  لشةدح لماة سحيب فل عر  لم فع لمرغوي لماعبفلا  ةضعا لمب ل ب.

(: ئ صعو ة  لمحعر   للإدبلن لمس بيا صاخيص  علاج ئا 5223ـ لمسي  عس  لمتاي  لرياةن لمسي ا ) .

 دلب لمف ب لمعب لا لمقةهبح.

: ئ صعو ة  لمحعر ا صةبيخشةا ضفشوضشةا صاخي شةا  (5222لمسي  عس  لمتاي  لرياةن لمسي ا ) – 1

  علا شة ئا دلب لمف ب لمعب لا لمقةهبح.

: ئ كيدف يدحعر  لماد  ذ  صدعو ة  لمبيةعدية   لمعسدب  (.522ـ لمسي  خريفا  مي ا عرل عيسى ضبلدا ) 9

 لمتسة ل ئا دلب لموفةء م نية لم سةعا  لم ابا ض ب.

: ئ علاكددا ذلكددبح لمعادد   فشدد  لمرغددا لما حو ددا مدد ى اطفددة  لمسدد ا  (5224-5223لددعي  ن لددشيراا ) – 52

 لمبل عا الةلل ئا بلةما ضة سحيب فل لربطفونيةا  ةضعا لمب ل ب.

: ئعر  لم فع لماعبفل لماعةصدب ئا ا  دةء  هسدا لمتسدةنا لمقدةهبحا  (5995لمابكة ي انوب ضتا ا ) – 55

 ض ب.

ي ومو يا للإعةكا لمبسايا   لمعقريا ئاخريا لم حُ لمبةضعياا : ئ ل (.599ـ لمعيسوي عس  لمبم اةن ا ) 55
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  اع لماعروضة ا لم لب لمبةضعيا مر سع   لم اب   لمحوزيعا للإل   بياا ض ب.

ا دلب 5: ئ ضدد خ  لامددى ض ددةهج لمستددث فددل لمحب يددا  عردد  لمدد فع ئا ط (.522عسددةت ضتادد  خريدد ا ) – 54

 لماسيبح مر سةعا.

ا لم لب لما بيا 3: ئ لم ف   ضا لا  لمقبلءح ئا ط (5994ـ عس  الله ا ا ا فشي  ض  فىا ) 52

 لمرس ةنيا.

 : ئ صعو ة  لمحعر  ئا اضيبح مر سةعاا لمقةهبح. (5222ـ ع ت ضتا  عس  لمب ي ا ) 56

: ئ ص ة   ضعبفل معسب لمتسة   فق ناوذج صبشي   ضعةمبا  (5229 – 5221ـ عابلنل زهيبا ) .5

 لماعروضة  فل لمذلكبح لمعةضرا ئا ضذكبح م ي  لشةدح لماة سحيب فل لربطفونيةا  ةضعا لمب ل ب.

  ذ ي : ئ لمذلكبح لم اي ا  علاكحشدة  ةكحسدة  لمافدبدل  ع د  لرطفدة (5225-5225كةلال اضة ا ) - 51

 لمحأخب لمرغوي ئا بلةما ضة سحيب فل عر  لم فع لمرغوي لماعبفلا  ةضعا لمب ل ب.

ا دلب لماسيبح مر ابا لمحوزيع  لم سةعاا 5ئ صعو ة  لمحعر  ئا ط:   (5225) ـ ضرت  ضتا  لةضلا 59

 عاةنا لربدن.
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 المشكلات الأسرية للأبناء المراهقين و الحاجة إلى الإرشاد

 

 بداوي مسعودة 
UPONR - 2 جـامـعـة الجـزائـر  

 

 مقدمة

 

 حاةعيا اكتب عبعا مراا لا  ل حاةعيا عرى فةا ضن لم ةدب ان نعتب فل دي ةضيا لمعلاكة  لم فسيا للا

لحبة ا مسوء لمعلاكا لم   يا ملأ وين   الةميُ للرلبيا ضن فةا لمابلهقين لمحل ص ون فل غةمُ لر يةن 

خحلاف يقع  ين لر وين ا ي بكه لمابلهق   ياعب  ها فةمب ل    للماعةضرا لمولم يا لمخةطةا. فأي ص لم ا  

لمااة بل    لمخلافة  ك  صعبعه لامى لمتوبح   لمغضُا   صخرق فل لمسيم  ول ضن لمحوصب يؤثب فل  يةصه 

ى لوء لمعلاكا  ين لر وين   لر  ةءا ك  ص ون نحيبا مع م فش  للآ ةء   لرضشة   م سيعا صأثيبل  ةمغةا    ح

 ضب را لمابلهقا   ض ةمسشة    ة ةصشة   اخ ةبهة   كيفيا لمحعةض  ضعشة.

كاة ان ه ةن  عض للآ ةء   لرضشة  لمذين يب ن فل الرو  لمقسوح   لمحسرط   عارية  لمضسط   لمحت   

ضت  مح وين لخ يا لمابلهقا هؤلاء للآ ةء   لرضشة  ك  ي    ش  لرضب لامى    للالحس لدا لرلرو  لر

نب ه  يأضب ن لر  ةء  اة يفعرونا   لا ياعب ن  أنش  ض ةمسون  حفسيب لرلسة ا فش  يب ن فل لم ةعا ام 

ما ح )ض  فى عحبلض  ةمعقة    ل حبةج  للالمفضة   ا   ه  اكب  لامى ان يول شول ك  ضتة ما ملا

 حاةعيا مرابلهق (ا   ه   ين اضبينا لاضة ان يحبةهرول : لمتة ة  لم فسيا   للا521ا ص :59.6فشالا 

فحقةب لضع الةميُ لماعةضرا لم تيتا   ع م صق ي  للإبلةد لمسري    لما ةلُ مسسُ نقص لماعروضة    

بفاا   كلا لم بيقحين صؤدي  ةمابلهق لمخسبحا   لاضة ان يحعةضرول ضعشة     ضة م يش  ضن ك وب   ع م ضع

 لامى صعو ا لمح يف   صخرق م يه ضا لا  يعياشة يوضية ضع البصه.

    ةءل عرى لم حة ج لماحوص  لاميشة ضن لماي لن خرص لمستث لامى صق ي  ضباوعا ضن للاكحبل ة  صقوم الةلة 

 عرى لمعلاج لم فسل لرلبي.

  

اهايدا ضحايد ح مد ى ضخحردف  رد لن لمعةم ا هدذل لاياةندة  أهايدا هدذه  مرابلهقا فل عدةم  لميدوم ض ةندا  دةبزحا  

لماب را فل  يةح لمفبدا   اثبهة لمسةمغ فل   دةء لخ ديحه   ص وي شدةا    يدةن  ةمشدة فدل لماسدحقس    صاد ي  

  حاةعل. نفعةميا   لم فسياا  فل صت ي  ضعةم  لروكه للاا عةد ناوه لمبسايا   لمتبكيا   لمعقريا   للا

هحاةم  ةمابلهقا فل لموكم لمتةعب ا   اه  لماعةييب لمحل يقةت  شة صق م لمابحاع   ص وبه     اصسح للا ك

هحادةم  اسدحقس  هدذه هحاةم  ةمابلهقا  بعةيحشة    اةيحشة فدل اي اضداا هدو فدل لمولكدع للاصتضبها لاذ ان للا

 بصقة شة.للرضا   

عح ةء  شة ميع   يتةا    يعود لامى ل ول  ضةعيا ا فا ذ   ء لمتيةح عرى لربضا لاهدح  للآ دةء   ذمك ان للا

نسبةم ضع افبلد ضبحاعش ا   ةهحام لمابحاعة   حب يا ا  ة شة  بعةيحش ا    اةيحش  مرعيش  للرضشة ا كاة 

 ب ضدة يحدولفب ضدن عولضد   حاةعيا لدوياا  قدلعريه فةم ف  ي او   يبصقل لامى ان ي   ضبلهقةا ذل لخ يا 

  حاةعل لمذي يعيش فيه.لمحب يا   ضقوضةصشة فل لمولط للإنسةنل للا

 حاةعيدا لمفةعرداا  حاةعيا لماتي ا  ةمابلهقا صدؤدي د بل هةضدة   فدةعلا فدل لاعد لده مرتيدةح للالان لمسيةا للا

لدحابلبها لا ضدن ا د  صبةهةصها فضلا عن لماعةبف   لماشةبل  لملازضلعن طبيق ص  ي ه  قي  لمابحاع   

  حاةعيا.  صولفقه   وبح لايبة يا فل لمتيةح للا

 حاةعيا   هدل لما بلدا ص رح عريه لمابحاعا محتقيق د لفعه لم سيعياا   للال  لرلبح هل لموليط لمذي 

 حادةعلا   لما دون لرلةلدل ماخ ديحه ضدن لمبولندُ لر مى لمحدل صقدوم  ح ادةحها   صب يحدها   ص سيعده للا

كةفاا   ا   افبلد لرلدبح   ا لاهد   دذمكا لانادة هادة لم   دةنا لاذ هادة لرصد  لمدذي ص د ب ع ده علاكدة  

لمابلهقا   ص  رق ض ه خ ةه فل لمابحاعا   لاميشاة يعود  سن صولفقه ا  ع ضه ضع لماتيط لمذي يعيش فيها 
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مسرون لمحل يحسعشة فل  يةصها   ياحرك لمولة   لمحل صسةع ه فل صتقيق صولفقه دلخ  لاذ يحعر  لمابلهق اناةط ل

 ( 21:  ص 5992 لرلبح   خةب شة.  )ضتا  زيةد  ا لنا

 

 حاةعيددا مر فدد ا لمددذي ي ددسح ضبلهقددة ضددن خددلا  لمضددسط   لمتددول    كاددة صقددوم لرلددبح  عاريددا لمح اددةا للا

صبةهةصه  فض  علاكحه  ولم يه لا نعبصه نتو نفسه   لرخبين   لمعقة .  يث صحبل    صح ون م يه ضسحقسلا

لدحبة ة  ل بعةيحشاة مها    ق ب ضة صحضان هذه لمعلاكا ضن دفء   صقسد    لالدسةت ا  نسدذ   صفبيدق. ص دون 

لمفبد نتو للآخبينا   ضول شا لمااد لا    لم دعو ة  لمحدل صعحدبض طبيقدها   صعيدق صولفقده.)عرل عسد  

 ( 95ا ص :5992لمول    لفلا 

ذمك ان لرلةميُ لرلبيا فل ضعةضرا لر  ةء صؤدي د بل  ةلاة فل ص اةا لم ف ا لمابلهق ضسحقسلاا   

 ةمحةمل صؤثب عرى ك بلصه فل لمح يف ضع  لكع لمابحاع لموللعا   يحسين ذمك ضن خلا  دب ا لمحولفق ا  ع م 

 لمحولفق ضع لمسيةا لمحل يعيش فيشة كفبد.

 

 الإشكالية

  

لان  يةح لمابلهق ضبصس ا  أ مى علاكةصه   ضعةضرحه مولم يها لاذ صؤثب  ا   كسيب     ب ا عةميا فل صت ي  

 طاة ةن يؤدي  ه لامى ص اةا لرياا.نفعةلاصها لان لاع ةءه  ول ضن للال

اضة صب يحه عرى لماخة ف   لمقرقا فيؤدي  ه لامى ع م لمق بح عرى ضول شا ض ةعُ لمتيةحا    ةمحةمل يسقى 

ضبلهقة ضض ب ة ا  لط البصه   ضع بفةكه    اةعا لركبلن   هذه لمحب يا لمقة اا عرى لمخوف   ع م 

 :Mussen et al., 1993)طاة ةنا صحسع لر  ةء فل ضخحرف ضبل    يةصش  لملا قا.)ضولن   اخب ن للا

p. 49) 

خوفةن اكتب  اببد  روغ (  فل اعاةمها  حوعيح ان لمولم ين يح59.6) Millerهذل   ك  كةم ئ ضيربئ 

ل اا   هذل ماعوبهاة  أنشاة ض ةمسةن اكتب  ابلكسا لمعلاكة  لمب سيا ر  ة ش    ضيرش   .5لمابلهق لن 

لامى صعةطل لماخ بل    خ وبح لانتبلفش  عن الرو   يةصش  دلخ  لرلبح. ) وديث لحيف ع مونغ   

نفعةلاصش  ل( فالا عا صغيبل  ض ل ش     Judith Stevens long and commons (1992كوضونع(

لحفسةبل   و  ك  ضة يا ن ان نتو للآخبينا صؤدي لامى صاتوب انعةبه  نتوه    ص تب لمحسةؤلا    للا

يت ا مش  خةبج لما   ا كعلاكةصش  ضع لرص كةء ا لم  يقة    لمبفةقا   هذل ي اىء فيش  )لمولم ين( 

  ة ش  ا  اببد خب  ش  ضن لما    ا فيول شون فل  عض لعوبل  ةمخوف نتو ضة يا ن ان يت ا ر

ن يةت لامى لمقي    لمعةدل  لمحل ناأ ل عريشة ا ف ب ه  يح خرون لر يةن ضعةبعحش  ضن  يث ض ةمسحش   ةلا

خحيةب اص كة ش    كيفيا كضةء  كم فبلغش ا لفل لؤ ن  يةصش  لمخةصا دلخ  لرلبح   خةب شة ا فل 

نتبلف. غيب ان ضت  هذه لمحأخب عن لمسيم ض ح طويراا خوفة عريش  ضن للاصقري ه  مراوعاا ع م 

لماعةضلا ا ك  صسسُ لمقرق م ى لمابلهقين   صبعرش  يحاس ون  أبل ش ا  حى   مو ادى لرضب لامى ع يةن 

 (.362ص :  5222ا   لمولم ين.)بضضةن ضتا  لمقذلفلا 

 ةء   لرضشة  متة ة  ا  ة ش  لمابلهقين  ضاة ي ي  لرضب صعو اا هو ع م فش  كتيب ضن للآ 

  كيةضش   ةرد لب لم تيتا كاة يبُ ان ص ون ا   ع م صق ي  للإبلةد لمسري    لما ةلُ. فا ش  ضن للآ ةء 

  لرضشة ا ضن يب ن فل الرو  لمحا د   عارية  لمضسط   لمحت  ا لرلرو  لرضت  مرحو يه لمسري    

ع بل ة  لمسروكياا ي عُ عريه لامى    كسيب ان ي   لامى لت ضن للايعبعون  ي شة لمابلهق لامى انو

لحقلا  فل يسب   لشوما )ا ا  ضب را لم ضج   لا يحعر  ص  يب اضوبه   فسها   لا يا  ه ان ي   لامى للا

 (.21عس  لمع ي  للاضاا    ن صةبي ا ص : 

فحقةد لمخسبحا   لاضة ان لعروضة    فش   ين اضبينا لاضة ان يحبةهرول ئ ضاةك  لمابلهقا ئ مسسُ نقص لما

يحعةضرول ضعشة     ضةم يش  ضن ك وب   ع م ضعبفاا   كلا لم بيقحين صؤدي  ةمابلهق لامى صعو ا لمح يف 

 (.312ا ص : 5222  صخرق م يه ضا لا  يعياشة يوضية ضع البصه )بضضةن ضتا  لمقذلفل 

  

 



54 

 

 الفرضيات

  

دلما لا  ة ية  ين لماسحوى لمحعريال ملأضشة    لماا لا  لرلبيا لمحل صحعدبض  صو   فب ق .5

 مشة   ةصشن لمابلهقة .

صو   فب ق دلما لا  ة ية  ين لماسحوى لمحعريال ملآ ةء   لماا لا  لرلبيا لمحل يحعبض مشة  .2

 ا  ةؤه  لمابلهقون.

 

 تحديد المفاهيم 

 

 تحديد مفهوم المشكلة

  

 ح مراا را ضن  ي شة ضة يرل : ه ةن صعةبيف ضحع د

: ئ هددل صدديةغا ضوكددف ص ددون فيدده  عددض لمع ةصددبا ا  لمعددب فا ا  لمعولضدد   (Warren)فتسدُ   بن 

كحاةف لمع ةصب غيدب لماعب فداا ا  صردك لمعدب ف للماعي ا ضعب فاا   ص ون لماع ية  آنذلن هل ضتة ما 

: ئ فيدبى  أنشدة ضسدأما ض ب  دا مرتد   (Lalande)اضة لام د    p. 211) arrenW ,1937,لمابشوما....ئ

     (Lalande,1960, p. 825) شة صعو ا

فل  ين يبى    ي : ئ  أنشة  ةهبح صح ون ضن ع ح ا  لا ا ا   كة ع ضحاة  ا   ضاح  ا  عضشة  ةمسعض 

لرخب مفحبح ضن لموكما   ي ح فشة لمغاوض   لمرسعا صول ه لمفبد ا  لمباةعاا   ي عُ  رشدة كسد  ضعبفدا 

  ا59.1صخةذ كبلب  اأنشة ئ )   يا ا ا  زكلا لالسة شةا   لمعب ف لماتي ا  شة   صتريرشة مروصو  لامى 

 (..35ص : 

ئ  أنشة لؤل  يبُ  ره   بق عراياا   هل ك  ضة هدو صدعُ  (Larousse)فق   بد فل كةضوت لاب ت 

 ( 152ا ص : 59.2لب ه ا   رها يعحسب ضا    قيقل )لاب تا 

 حاةت   عرادةء لمحب يدا   عرد  لمد فع  أنشدة عسدةبح عدن ئ عقسدا ا  عدة ق صتدو   دين عراةء للا  ي اة يعبفشة

 (.15ا ص : 5994لرفبلد    ين لابعةء  ة ةصش  ئ )عس  لمعرل لمبساةنل ا 

 كاة انشة صخحرف عن  عضشة ضن  يث لما حا فش ةن ضا لا   سي ا يسش   رشة ا  ضول شحشةا   

 ل ي ح لرثب. ضا لا  صعسا ا   ةدحا ا 

ع بل    يفل فدل لم دول ل لمبسداياا   لمعقريدا   ل  صعبف ل ح لماا را  اة صحبكه م ى لمابلهقين ضن  

 حاةعيا   لم فسيا . كاة يعبف لمسعض ل ح لماا را  ا ى ص بلبهة ا  صولصبهدةا كادة صخحردف لمااد لا  للا

 عن  عضشة ضن  يث نوت لماا را.

  نفسددياا   ضادد لا  عةطفيددا   ضادد لا  الددبيا ...   هددذه لماادد لا  فش ددةن ضادد لا  ضةميدداا   ضادد لا

 .(96ص : صخحرف    بهة ضن ضبلهق رخب  ضن   ع رخب )ض يبح  رالا د. ا

  

 المشكلات الأسرية 

 

نحاةء لمعة رلا   لمحفضي   دين لرخدوح   يق    شة ضعةنةح لمفبد ضن ع م لماعوب  ةم فء لمولم يا   ع م للا

خحيدةب لرصد كةءا   للرخول    لمحت   لمولم ي لم ةبم فدل لما دب ف لميدوضلا   ضاةبلدا لمشوليدة ا   

 صخةذ لمقبلبل    ع م لمحابيع   لمقسوح لمولم يا. ل

 ( 95ا ص 5995)ضتاود ضتا  غ   ب  بلةد عرل عس  لمع ي  ضبللا 
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 التعريف الإجرائي للمشكلات الأسرية 

 

هل ك  لمعقسة  ا  لمعول ق لمحل ص ةدف لر  ةء لمابلهقين فل  يةصش  لميوضيا   عدان علاكدةصش   ا دة ش    

اضشددةصش ا   صددأصل هددذه لماادد لا  ك حيبددا رلددةميُ لماعةضرددا لمخةطةددا .   هددذه لماادد لا  لرلددبيا يا ددن 

 (.5962م   ضن لمسة تين ئ ض يبح  رال ) صت ي هة  فقة مقة احل ضن لماا لا 

 (.5915)   ضتا  ضتا  متبش

 

 عينة الدراسة 

 

 (552(   فةا للإنةا )552صرايذل   صرايذحا ث  كسا ة لمعي ا لامى فةحينا فةا لمذكوب )  542ص ونم لمعي ا ضن 

 خحسةبل )مراا لا  لرلبيا لمحل يحعبض مشة لر  ةء لمابلهقين   لمابلهقة (. لث  طسق ة عريش  

 

 الأدوات المستعملة لجمع البيانات 

 

ضن ا   صتقيق اه لف لمستث  للإ ة ا عن لمحسةؤلا  لمحل طب شةا لعحا   لمسة تا عرى ادلح فل  اع 

 لمسيةنة   صحات  فل :

  

 لمابلهقين )ذكوب ا لانةا(  )انعب لمارتق( خحسةب( خةص  اا لا  لر  ةءلضقيةت )  -5

 

 المعالجة الإحصائية 

 

لحخ لم لمحق ية  للإ  ة يا هو لمحوص  لامى ضؤلبل  كايا صسةع  عرى لمحتري    لمحفسيب للان لمش ف ضن 

   لمت  .

 لحعارم فل لم بللا كةمحةمل : ل  لمحق ية  لمحل 

 

 هل صتوي  لمح بلبل  لمات   عريشة لامى نسُ ضةويا ا  لمحل نتسسشة  ةمقةنون لمحةمل:   : النسب المئوية -

  X 522  ضج  ن م = 

 ن         

  يث يبض  ضج   لامى ضباوت لمح بلبل   -

 .  ن يبض  لامى ع د افبلد لمعي ا -

  

 (2)كا ختبار كاي مربعل -

 

لملا بلضحبيا   اكتبهة ليوعة نعبل مسشوما خحسةبل  لم لاما للإ  ة يا ل( ضن اه  5خحسةب )كةليعحسب  

لا بل ه   فول  ه فل صق يب لمفب ق   ين لمعي ة ا ا  فل ض ى ص ة قشةا   يسحخ م فل لمسيةنة  لمحل ص ون 

 عرى لماقيةت ئ لماسحوى لرلاىئ   لمحل ص ون عرى ل   ص بلبل .

خحسةب  تسة  لمفبق  ين لمح بلب لمولكعل   لمح بلب لماحوكعا لاذ انه كراة زلد لمفبق  ي شاةا   يساح هذل للا

لحخ م فل علاج فبعية  لمستث )لمخاسا( مغبض كيةت دلاما لزلد  مذمك دلاما لمفبق  ين لمح بلبينا 

  .صأثيب الةميُ لماعةضرا لمولم يا عرى لر  ةء لمابلهقين
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 المتعلقة بالفرضية الأولىعرض و تحليل النتائج 

  

ه  صو   فب ق  ين لماسحوى لمحعريال ملأضشة    لماا لا  لرلبيا لمحل صحعبض مشة   ةصشن التساؤل : 

 ؟ لمابلهقة 

 

خحسةب لماا لا  لمحل صحعبض مشة لمحرايذل  )للإنةا( ل  مرحتقق ضن صتا لمفبعياا ص  ص سيق 

 : لمابلهقة ا   الفب  لم حة ج عن ضة يرل
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: يوعح لمفب ق فل ضا لا  لمسيم   لرلبح  ين لمحرايذل  لمرولصل ي حاين لامى لرضشة   (5     بك  )

 ذ ل  لماسحوى لمحعريال لردنى   لمعةمل

 المجموعات                                   

 الفقرات

إناث/أمهات 

ذوات المستوى 

 الأدنى

إناث/أمهات 

ذوات المستوى 

 العالي
 2كا

مستوى 

 الدلالة

 % ت % ت

 2.22 55.34 %42 56 %522 42 لا يساح مل  ةمخب ج ضع اص كة ل )ص يقةصل( -5

 2.22 2.25 %35.2 53 %92 42 اخةف ض ةب ا البصل  ةرليةء لمحل صخ  ل -5

 2.22 2.95 %25.2 55 %522 42 العب  ةرم  رن اضل لا صفشا ل -3

 2.22 53.4 %2..3 52 %2... 35 ال و كسوح اخل لركسب ض ل -4

اصألف رن البصل لا صب ُ  أص كة ل  -2

 )ص يقةصل(
34 12% 52 5.% 3.24 2.22 

ي عب ل موم البصل ع   صأخبي عن لمعودح لامى -6

 لمسيم
3. 95.2% 51 .2% 52.1 2.22 

 2.22 6.56 %32 54 %15.2 33 يؤما ل صقيي   بيحل فل لمسيم -.

 2.22 33 %62 56 %522 42 يضةيق ل ان عقريا اضل ك ياا -1

 2.22 2.56 %35.2 53 %2..6 .5 ال و كرا لمبل ا فل لمسيم -9

 2.22 42.9 %62 54 %522 42 صؤما ل ضعةضرا اضل مل  قسوح -52

 2.22 42.9 %45.2 .5 %15.2 33 يؤلف ل ان اضل صعةضر ل   كأنل طفرا -55

 2.22 .3 %5.2. 59 %92 36 مل  عا  اليةء كةمم مل ع شة انشة خةطةاصساح  -55

 2.22 52.3 %32 54 %5.2. 59 لا يساح مل لخحيةب ضلا سل   فسل -53

 2.22 52.35 %42 51 %2..6 .5 ص حق نل اضل -54

 2.22 53.55 %2. 51 %12 35 اضل صفض  اخل عرل -52

 2.22 .5 %55.2 9 %92 36 ميع مل غبفا خةصا  ل -56

 2.22 51.5 %62 54 %12 35 ابي   بيا اكتب فل لمسيم -.5

 2.22 25.4 %92 31 %522 42 صحعةبض آبل ل ضع آبلء اضل -51

 2.22 59 %12 34 %522 42 ابي   سة   ع فة -59

 2.22 31.4 %42 51 %92 31 لا ا   ضن افضل لاميه  احةعسل -52

 2.22 32.6 %2..4 59 %12 32 ص  بهة لامللبيعة ضة ص سى اضل ا لضبهة لمحل  -55

 2.22 ..55 %42 51 %2..6 .5 ا ا  ذكبية  م فوما غيب لعي ح -55

 2.22 35.2 %15.2 51 %92 31 ضاة  ة  عة ريا -53

 2.22 53.1 %22 52 %92 31 لا الح يع ض ةكاا ضاةك  ضعي ا فل لمسيم -54

 2.22 4..5 %5.2. 59 %92 31 ادلء لمول سة  لما  ميا فل ا كة  فبلغل -52

 2.22 52.56 %2. 51 %522 42 لمتيبح فل لمحفضي   ين لموم    لمس م -56

 2.22 54 %65.2 52 %12 34 اصا ى ا يةنة مو م  اخرق -.5

 2.22 55.3 %35.2 53 %2..6 .5 لا صساح مل البصل  ح ايا هوليا ع  ي -51

 2.22 54 %2. 51 %92 31  حاةت  ةمب ع للآخبلالا صساح مل البصل  ة -59

 2.22 52.5 %42 51 %15.2 33 ضحأماا رن اضل لا صتق  ل -32
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: يوعح لمفب ق فل ضا لا  لمسيم   لرلبح  ين لمحرايذل  لمرولصل ي حاين لامى  (5     بك  )

 لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لماحولط  لمعةمل        

 المجموعات                                   

 الفقرات

إناث/أمهات 

ذوات المستوى 

 المتوسط

إناث/أمهات 

ذوات المستوى 

 العالي
 2كا

مستوى 

 الدلالة

 % ت % ت

 2.22 1.36 %42 56 %12 35 لا يساح مل  ةمخب ج ضع اص كة ل )ص يقةصل( -5

 2.22 5..6 %35.2 53 %2..1 32 اخةف ض ةب ا البصل  ةرليةء لمحل صخ  ل -5

 2.22 56.6 %2. 55 %92 36 العب  ةرم  رن اضل لا صفشا ل -3

 2.22 1..52 %2..3 52 %5.2. 59 ال و كسوح اخل لركسب ض ل -4

اصألف رن البصل لا صب ُ  أص كة ل  -2

 )ص يقةصل(
55 22% 52 3..2% 1.5 2.22 

عن لمعودح لامى  ي عب ل موم البصل ع   صأخبي-6

 لمسيم
32 1..2% 51 .2% 59.44 2.22 

 2.22 6.96 %32 54 %5.2. 59 يؤما ل صقيي   بيحل فل لمسيم -.

 2.22 59 %62 56 %92 31 يضةيق ل ان عقريا اضل ك ياا -1

 2.22 55.5 %35.2 53 %94.2 31 ال و كرا لمبل ا فل لمسيم -9

 2.22 32.26 %62 54 %2..9 39 صؤما ل ضعةضرا اضل مل  قسوح -52

 2.22 55.4 %45.2 .5 %62 56 يؤلف ل ان اضل صعةضر ل   كأنل طفرا -55

 2.22 31.34 %5.2. 59 %2... 35 صساح مل  عا  اليةء كةمم مل ع شة انشة خةطةا -55

 2.22 52.4 %32 54 %62 54 لا يساح مل لخحيةب ضلا سل   فسل -53

 2.22 51.4 %42 51 %522 42 ص حق نل اضل -54

 2.22 52 %2. 51 %12 35 اضل صفض  اخل عرل -52

 2.22 1..1 %55.2 9 %92 31 ميع مل غبفا خةصا  ل -56

 2.22 5..59 %62 54 %2. 51 ابي   بيا اكتب فل لمسيم -.5

 2.22 46.51 %92 31 %522 42 صحعةبض آبل ل ضع آبلء اضل -51

 2.22 52.25 %12 34 %2..9 39 ابي   سة   ع فة -59

 2.22 32.2 %42 51 %522 42 لا ا   ضن افضل لاميه  احةعسل -52

 2.22 53.54 %2..4 59 %2..9 39 لبيعة ضة ص سى اضل ا لضبهة لمحل ص  بهة لامل -55

 2.22 2 %42 51 %2..6 .5 ا ا  ذكبية  م فوما غيب لعي ح -55

 2.22 55.21 %15.2 51 %92 36 ضاة  ة  عة ريا -53

 2.22 ..59 %22 52 %522 42 الح يع ض ةكاا ضاةك  ضعي ا فل لمسيم لا -54

 2.22 54.54 %5.2. 59 %95.2 .3 ادلء لمول سة  لما  ميا فل ا كة  فبلغل -52

 2.22 9.21 %2. 51 %92 31 لمتيبح فل لمحفضي   ين لموم    لمس م -56

 2.22 2.9 %65.2 52 %522 42 اصا ى ا يةنة مو م  اخرق -.5

 2.22 6.4 %35.2 53 %2..6 .5 لا صساح مل البصل  ح ايا هوليا ع  ي -51

 2.22 6..59 %2. 51 %92 31  حاةت  ةمب ع للآخبلالا صساح مل البصل  ة -59

 2.22 2.9 %42 51 %2... 35 ضحأماا رن اضل لا صتق  ل -32
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 عرض و تحليل النتائج المتعلقة بالفرضية الثانية

  

ه  صو   فب ق  ين لماسحوى لمحعريال ملآ ةء   لماا لا  لرلبيا لمحل يحعبض مشة ا  ةؤه  التساؤل : 

 لمابلهقين ؟

خحسةب لماا لا  لمحل يحعبض مشة لمحلاضيذ )لمذكوب(   ل  مرحتقق ضن صتا لمفبعياا ص  ص سيق  

 :  الفب  لم حة ج عن ضة يرل

مسيم   لرلبح  ين لمحلاضيذ لمذين ي حاون لامى للآ ةء ذ ي : يوعح لمفب ق فل ضا لا  ل (3     بك  )

 لماسحوى لمحعريال لردنى   لمعةمل.

 

 المجموعات                                   

 الفقرات

ذكور/الآباء 

ذوي المستوى 

 الأدنى

ذكور/الآباء 

ذوي المستوى 

 العالي
 2كا

مستوى 

 الدلالة

 % ت % ت

 2.22 55.. %35.2 53 %32 55 يساح مل  ةمخب ج ضع اص كة ل )ص يقةصل( لا -5

 2.22 4.4 %2..5 . %12 35 اخةف ض ةب ا البصل  ةرليةء لمحل صخ  ل -5

 2.22 6.4 %42 56 %15.2 33 العب  ةرم  رن ا ل لا يفشا ل -3

ي عب ل موم البصل ع   صأخبي عن لمعودح لامى -4

 لمسيم
32 1..2% 56 62% 53..6 2.22 

 2.22 56.4 %2..6 .5 %2..1 32 يضةيق ل ان عقريا ا ل ك ياا -2

 2.22 1..9 %52 4 %2..4 59 ال و كرا لمبل ا فل لمسيم -6

 2.22 53.1 %2..6 .5 %2... 35 صؤما ل ضعةضرا ا ل مل  قسوح -.

 2.22 52.4 %62 56 %2..6 .5 كتيبل ضة يغيب لمقولع  لمحل عرية ان اصسعشة-1

 2.22 53.4 %42 51 %2..3 52 يؤلف ل ان ا ل يعةضر ل   كأنل طف  -9

 2.22 56.4 %2. 51 %2. 32 ي حق نل ا ل -52

 2.22 52.4 %52 6 %95.2 .3 ميع مل غبفا خةصا  ل -55

 2.22 55.45 %2..3 52 %62 54 ابي   بيا اكتب فل لمسيم -55

 2.22 4 %52 1 %52 1 ضحأم  رن ا ل لا يتق  ل -53

 2.22 56.1 %95.2 .3 %522 42 صحعةبض آبل ل ضع آبلء ا ل -54

 2.22 52.34 %45.2 .5 %62 56 ابي   سة   ع فة -52

 2.22 55.55 %35.2 53 %2..1 32 لا ا   ضن افضل لاميه  احةعسل -56

 2.22 5.. %35.2 53 %52 52 ا ا  ذكبية  م فوما غيب لعي ح -.5

 2.22 52.6 %2..2 53 %92 36 ضاة  ة  عة ريا -51

 2.22 52 %2..3 52 %95.2 .3 لا الح يع ض ةكاا ضاةك  ضعي ا فل لمسيم -59

 2.22 52.56 %62 54 %9.2. 35 لمتيبح فل لمحفضي   ين لموم    لمس م -52

 2.22 4.1 %52 52 %2..3 52 اصا ى ا يةنة مو م  اخرق -55

 2.22 54.1 %42 56 %2. 32  حاةت  ةمب ع للآخبلا صساح مل البصل  ةلا -55
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: يوعح لمفب ق فل ضا لا  لمسيم   لرلبح  ين لمحلاضيذ لمذين ي حاون لامى للآ ةء ذ ي  (4     بك  )

  لماسحوى لمحعريال لماحولط   لمعةمل 

                            

 المجموعات                                            

                  

 الفقرات                  

ذكور/الآباء 

ذوي المستوى 

التعليمي 

 المتوسط

ذكور/الآباء 

ذوي المستوى 

 التعليمي العالي
 2كا

مستوى 

 الدلالة

 % ت % ت

 2.22 4.6 %35.2 53 %52 52 لا يساح مل  ةمخب ج ضع اص كة ل  -5

 2.22 4.26 %2..5 . %5.2. 59 اخةف ض ةب ا البصل  ةرليةء لمحل صخ  ل -5

 2.22 1.1 %42 56 %2. 32 العب  ةرم  رن ا ل لا يفشا ل -3

ي عب ل موم البصل ع   صأخبي عن لمعودح لامى -4

 لمسيم
59 .5.2% 56 62% 53 2.22 

 2.22 56.4 %2..6 .5 %2..1 32 يضةيق ل ان عقريا ا ل ك ياا -2

 2.22 4.1 %52 4 %25.2 55 ال و كرا لمبل ا فل لمسيم -6

 2.22 52 %2..6 .5 %2..6 .5 صؤما ل ضعةضرا ا ل مل  قسوح -.

 2.22 52.5 %62 56 %22 55 كتيبل ضة يغيب لمقولع  لمحل عرية ان اصسعشة-1

 2.22 1.6 %42 51 %2..3 52 يؤلف ل ان ا ل يعةضر ل   كأنل طف  -9

 2.22 55.5 %2. 51 %5.2. 59 ي حق نل ا ل -52

 2.22 55 %52 6 %92 31 مل غبفا خةصا  لميع  -55

 2.22 6.56 %2..3 52 %22 55 ابي   بيا اكتب فل لمسيم -55

 2.22 2.2 %52 1 %52 4 ضحأم  رن ا ل لا يتق  ل -53

 2.22 35.1 %95.2 .3 %92 31 صحعةبض آبل ل ضع آبلء ا ل -54

 2.22 2.41 %45.2 .5 %2... 35 ابي   سة   ع فة -52

 2.22 55.2 %35.2 53 %2..6 .3 لا ا   ضن افضل لاميه  احةعسل -56

 2.22 4.55 %35.2 53 %45.2 .5 ا ا  ذكبية  م فوما غيب لعي ح -.5

 2.22 55.6 %2..2 53 %2... 35 ضاة  ة  عة ريا -51

 2.22 51.1 %2..3 52 %92 36 لا الح يع ض ةكاا ضاةك  ضعي ا فل لمسيم -59

 2.22 6.26 %62 54 %2. 32 لمتيبح فل لمحفضي   ين لموم    لمس م -52

 2.22 3.6 %52 52 %52 1 اصا ى ا يةنة مو م  اخرق -55

 2.22 51.2 %42 56 %2... 35  حاةت  ةمب ع للآخبلا صساح مل البصل  ةلا -55

 

لمابلهقين عرى انه ئصو   فب ق فل خحسةب لمخةص  اا لا  لر  ةء لانسح حج ضن خلا  صترير ة م حة ج ل

لماسحوى لمحعريال ملأضشة    لماا لا  لرلبيا لمحل صحعبض مشة   ةصشن لمابلهقة ئ  يث لصضح ضن 

( ان ه ةن فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لماا لا  لمحل صحعبض مشة لمس ة  لمرولصل 5خلا  نحة ج لمب    )

 ردنىي حاين لامى اضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال ل

( ضاة ي   ان لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لردنى اكتب ضعةنةح ضن 2.22  لمعةمل ع   ضسحوى )

 لماا لا  لرلبيا ضن   ة  لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لمعةمل. 

( عن   ود فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لماا لا  لمحل 5  كاف لمحتري  للإ  ة ل فل لمب    )

س ة  لمرولصل ي حاين لامى اضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لماحولط   لمعةمل ع   ضسحوى صحعبض مشة لم

( ضاة ي   عن ان لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لماحولط اكتب ضعةنةح ضن لماا لا  لرلبيا ضن 2.22)

   ة  لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لمعةمل.
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( عرى انه ئصو   فب ق فل لماسحوى لمحعريال ملآ ةء   4ا 3صسين ضن خلا  ض ةكاا نحة ج لمب    ) كاة

 لماا لا  لمحل يحعبض مشة ا  ةءه  لمابلهقينئ.

(   ود فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لماا لا  لمحل 3فق  كافم نحة ج لماعةمبا للإ  ة يا فل لمب    )

 لامى آ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لردنى  يحعبض مشة لر  ةء لمذين ي حاون

( ضاة ي   عن ان للآ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لردنى اكتب ضعةنةح ضن 2.22  لمعةمل ع   ضسحوى )

 لماا لا  لرلبيا ضن ا  ةء للآ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لمعةمل.

اا لا  لمحل يحعبض مشة (   ود فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لم4  لصضح ضن خلا  نحة ج لمب    )

( ضاة ي   عن 2.22لر  ةء لمذين ي حاون لامى آ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لماحولط   لمعةمل ع   ضسحوى )

ان للآ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لماحولط اكتب ضعةنةح ضن لماا لا  لرلبيا ضن ا  ةء للآ ةء ذ ي 

 لماسحوى لمحعريال لمعةمل.

( عرى انه  حى لرلرو  لم ياقبلطل ع   للآ ةء   لرضشة  ذ  ل 4ا 3ا 5ا 5   )كاة صسين ضن نحة ج لمب 

لماسحوى لمحعريال لمعةملا لا يخرو ضن لماا لا  لرلبياا م  شة اك    ح ضن صرك لماا لا  لمحل يحعبض 

 مشة لر  ةء لمابلهقون لما حاون لامى آ ةء   اضشة  ذ ي ضسحوى صعريال ضحولط   ادنى.  

 

  ةالخاتم
 

 خر م لم بللا لمتةميا لامى لم حة ج لمحةميا :  

ه ةن فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لماا لا  لمحل صحعبض مشة لمس ة  لمرولصل ي حاين لامدى اضشدة   -

ضاة ي   عرى ان   ة  لرضشة  ذ ل   22ا2ذ ل  لماسحوى لمحعريال لردنى   لمعةمل ع   ضسحوى 

ح ضدن لمااد لا  لرلدبيا ضدن   دة  لرضشدة  ذ ل  لماسدحوى لماسحوى لمحعريال لردنى اكتب ضعةندة

 لمحعريال لمعةمل.

كاة كافم نحة ج لم بللاا    ود فب ق ذل  دلاما لا  ة يا فل لماا لا  لرلبيا لمحدل صحعدبض 

 22ا2مشة لمس ة  لمرولصل ي حاين لامى اضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لماحولط   لمعةمل ع   ضسحوى

لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريادل لماحولدط اكتدب ضعةندةح ضدن لمااد لا  لرلدبيا  ضاة ي   ان   ة 

 ضن   ة  لرضشة  ذ ل  لماسحوى لمحعريال لمعةمل .

ه ةن فب ق ذل  دلاما لا  دة يا فدل لمااد لا  لمحدل يحعدبض مشدة لر  دةء لمدذين ي حادون لامدى آ دةء  -

ضادة يد   عردى ان ا  دةء للآ دةء ذ ي ا 22ا2ذ ي لماسحوى لمحعريال لردندى   لمعدةمل ع د  ضسدحوى 

لماسددحوى لمحعرياددل لردنددى اكتددب ضعةنددةح ضددن لماادد لا  لرلددبيا ضددن ا  ددةء للآ ددةء ذ ي لماسددحوى 

 لمحعريال لمعةمل.

صضح ضن نحدة ج لمستدثا   دود فدب ق ذل  دلامدا لا  دة يا فدل لمااد لا  لمحدل يحعدبض مشدة لكاة  -

ا ضادة  22ا2لمحعريال لماحولط   لمعةمل ع د  ضسدحوى لر  ةء لمذين ي حاون لامى آ ةء ذ ي لماسحوى 

ي   عرى ان للآ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لماحولط اكتب ضعةنةح ضن لمااد لا  لرلدبيا ضدن ا  دةء 

 للآ ةء ذ ي لماسحوى لمحعريال لمعةمل.

وء ضاة يؤك  ان لماا لا  لرلبيا لمحل يحعبض مشة لر  ةء لمابلهقون )ذكوبا لانةا( هل نحيبا ل

نحشدم لاميده للمعلاكا لم   يا ملأ وين   الةميُ لماعةضرا لمولم يا لمخةطةا ا  صحفق هذه لم حة ج ضع ضة 

نع لم لمحولفق فل لمعلاكا ل( فل ان 5915(   لاضيبى )5916 عض نحة ج دبللة   يحبلون  زي  )

وء لمع يدد  ضددن لم   يددا  ددين لر ددوين ا يددؤثب فددل لمعلاكددا  ددين للآ ددةء   لر  ددةءا   يددؤدي لامددى نادد

 لماا لا  لمسروكيا م ى لر  ةء ا  هذل ضة دع  لمفبعيا لمبل عا   لمخةضسا .

  عريه   بغ  لم حة ج لماشاا لمحل صوص  لاميشة لمستثا فهنشة صعد  نحدة ج    يداا صتحدةج لامدى ض يد  

خحسةب فبعية  اخبى ا فريع ه دةن ضدن  تدث للاضن لمستوا مرحتقق ضن صتا  عض لم حة ج ا   

 دد  يا  دده لمحعددبف عرددى كدد   الددةميُ لماعةضرددا لمولم يددا   ضادد لا  لر  ددةء لماددبلهقين ا لاذ ان  ل

لم وبح لماةضرا   لم ةضرا م بللا لرلبح صح رُ ضبشودل    لاض ةنية  كسيبح  ضع ذمك فدهن نحدة ج 

  لمستث لمتةمل ا صفحح افةكة   ي ح مستوا كةدضا صرقل لمضوء عرى دبللا ضعاقدا   للدعا مااد لا
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 حادددةت لالر  دددةء لمادددبلهقين   صوعيدددا ضخحردددف لماسدددؤ مين لمحب دددويينا   لم فسددديينا   عرادددةء ل

 اخةطبهددةا رن لمتدد يث ع شددة يددو ل  ةمحادد ي  عرددى عددب بح لاصددلاح  لكددع لرلددبح لم فسددل   

 حاةعل. فةرلبح هل لماوكع لر   لمذي صس ا فيه لخ يا لر  ةء  دةمحسروب ضدن  يدث لالمحب وي   ل

 حاددةعل لمعددةم .)كدديع لاصش   ضيددومش  لمف بيددا   عقة دد ه    اذ لكشدد  لمحددل صتدد د لددروكش  لصبةهددةل

 (.525ص  ا5915لم وبيا

  عرى عوء ضة صق م نأض  ان ص ون هذه لم بللا ك  الشام   مو  قسط  سيط فل لامقةء لمضوء عرى 

لرلدةميُ لمخةطةدا  لم بق   لرلةميُ لمحب ويا لماعاو   شة فل لرلبح لمب ل بيا   لموكوف عردى

كألرو  لمقسوح   لمحسرط   الرو  لمحذ ذ    الرو  لمحفبكا   لمحل يحبصدُ عريشدة آثدةب لدرسيا فدل 

   ةء لخ يا لمابلهق اض شة لمخوف   ععف لماخ يا.

لحعةنا  ات  هذه لرلةميُا ك  يعبض لر  ةء لمابلهقين لامى لماعوب  فق لن لمتقا  ةم فع لاكاة ان ل

مق وب ع   ضول شا لماولكف اية كةنم دب ا صعو حشة )فشال ا ض  فى ا ص :   لمعب    ل

526.) 

  اخيبل يا   ة لمقو   أن نحة ج لم بللا لمتةميا ا صؤك  عب بح لاعدةدح لم عدب لمبدةدح فدل لم دبق   

لرلددةميُ لمحب ويدداا لمااةبلددا فعريددة فددل لرلددبح لمب ل بيدداا  حددى صسدداح مرااةبلددين لمحب ددويين   

دلخدد   (interactions) حددةعيين  حددوفيب  شددوده  فددل  تددث ضخحرددف لمحفددةعلا  لاين   للمعيددةدي

لرلبحا عان علاكا لم   ين  عضشاة لمدسعضا  علاكحشادة  أ  دة ش  لمادبلهقينا مرتد  ضدن  عدض 

لحس لمشة  ةرلةميُ   لم بق لمسرياا لمحل ضن لأنشة صتقيق ض ةخ للمااةبلة  لمحب ويا لمخةطةا ا   

ص ة  لمعةطفل ضادة يبعد  لر  دةء لمادبلهقين اكتدب لا  هةد  ضرئ  ةمتُ   لمحفةه    ل البي لعي 

  حاةعل.لاللحع لدل مرحولفق لم فسل ل

 

 قتــراحات لاا

 

 كحبل ة  لمحةميا.لافل عوء ضة كافم ع ه لم بللا لمتةميا ضن نحة جا يا ن صق ي  ل

 حاةعل ملأ  ةء  فهنده عردى للآ دةء   لرضشدة  ان لانعبل رهايا لرلبح فل صتقيق لمحولفق لم فسل ل -

 يق ضول ناةذج لويا فل لماعةضرا  ي شاة  حى يقح ي  شة ا  ةءه  فل  يةصش  لم   يا ضسحقسلا.

لاصسةت الةميُ لدويا ضدع ا  دة ش  صادعبه   ةمتدُ   لمحقسد  ضادة يدؤدي لامدى ص دوين لخ دية  لدويا   -

 حعدةد عدن لرلدةميُ لمغيدب لدويا لمحدل صدؤدي لال  نةعبا صحتا  عُء لمتيةح لم   يا ضسدحقسلاا  

 ع بل  ضاة ي ع ع لرسة عرى لمتيةح لم   يا ضسحقسلا.لالامى ل

يبددُ ان يخضددع لمدد  لج لمددذي يسددسق كيددةم لرلددبح مرستددث لمعراددل ا  لمحو يدده لماخ ددط ماعةمبددا  -

 لرزضة    لمحعقي ل  لمحل يول ششة لرز لج   لمحل صش د اد لبه  لمحب ويا

  حاةعيا.لا  ل   

ضقة را لم   ين عن طبيق لمعلاج لم فسل لرلبي  ضتة ما لمت  ضن لمخلافة  لم   يا لما ض ا    -

 لمتةدح   لماسحابح لمحل صؤدي لامى لاعةكا صعر  لم ف  م  به لمب سل.

 عحاةد عرى ضشةبح لم   ين فل    صبلعةصشاة.لانبةح لمتيةح لم   يا ملألبحا ي ون  ة -

ن عرددى : صب ددُ لماادد لا  لمحةفشددا لماحفبعددا ضددن لماادد را لمب يسددياا كاددة يبددُ ان يحفددق لم   ددة -

هةنددة  اث ددةء لما ةكادا ا  صتايدد  كدد  طدبف مر ددبف للآخددب لإصشةضدة  ا  للايحعرادةن صب ددُ صسددةد  ل

 لسُ لمااةك .

عحادةد عردى لما  دق   لماوعدوعياا   د ن لاص بيُ لرز لج عرى    ضعع  ضادةكرش   أنفسدش   ة -

 كةب  فل ذمك.لالبلن ا   لر

لمقولضددا فددل يدد  لمب دد ا لا يع ددل لمسددر ا عرددى لماددباح  دد  يع ددل عددب بح لمحعددة ن   لمحاددة ب  ددين  -

لم   ين فل ك  اضب ضن اضوب لرلبح  ضن عب بح لا سةن لمد  ج م   حده    سدن ضعةلدبصشة   

 ضحتةلا مقومه    لأنه : ئ   اضبه  لوبى  ي ش ئ .لضعةضرحشة 
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صد بن لادبلكدة  لعيدةا ان مرابلهدق خ دة ص   ة دة  يبدُ فشاشدة    كاة يسحر م عرى لرلبح ان -

 صرسيحشة.

رن  ةنسددة ضددن ضادد لا  لر  ددةء لماددبلهقينا يددو ل  ةمحسدد ي  عرددى عددب بح لاصددلاح  لكددع لرلددبح  -

 حاةعلا فةرلبح هل لماوكع لر   لمذي صس ا فيه لخ يا لر  ةء  دةمحسروب لالم فسل   لمحب وي   ل

  حاةعل لمعةم.لاضيومش  لمف بيا   عقة  ه    اذ لكش  لمحل صت د لروكش  ل صبةهةصش   لضن ئ يث 

لان لمت يث عن لرلبحا هو لمت يث عن لر وين   لرلةميُ لمحدل ياديلان لاميشدة فدل ص ادةا لر  دةءا  -

فهذل كةن ناط هذه لرلةميُ ياي  لامى خرق ناوذج ماخ يا صعةنل ضن ضا لا  لروكيا ضعي اا فهن 

 حاةت   لمحب يا   عر  لم فع صادخيص صردك لمااد لا    ص داي  لارنحب  ومو ية   لعرى عراةء ل

 لرلةميُ لمعرايا   لمعاريا ماعةمبحشة.

يبُ ان صبص   لرلةميُ فل صب يا لرنتى ميع عردى لمضدسط لمقشدبي لمقيادلا  د  يحعد ى ذمدك لامدى  -

 لحتاةب ضس ا لما ةفأح مغبت لمايو  للإيبة يا فل لخ يا لمفحةح.ل

مق  صبكم  ةهبح لمف    ين لمب سين فل ضبل د  لم فومدا   لمابلهقدا اثةبهدة لمسدرسيا فدل ضولكدف  -

لمفحية   ةم سسا معاريا لمحفةع  لمبةبي  ين لمذكب   لرنتى   عريده ئ   دو  لمحبكيد  عردى لم حدة ج 

صومدد هة  صبةهددة  لمحقري يددا غيددب لماوعددوعيا لمحددللا لمف بيددا   لمعةطفيددا  لمعاريددا لمحددل صسددسسشة ل

 لماعةييب لماحتي ح ع  لرنتى.

لددحعةنا  ددةمستوا لمعرايددا لماي لنيددا   لمحببيسيددا لإعددةدح ص عددي  علاكددة  لرفددبلد ضددن لر يددة  لا ل -

صبةهة  لمف بيا   لم فسيا لماخحرفاا   ان لمح ةكض  ين نعبح لر  دةء   لمولمد ين ا لالماحعةكسا ذل  ل

خدحلاف ي  دوي عردى ع  دب لمح ةضد  لا ان يتدو  لامدى يا ن عدن طبيدق لمستدوا لمعرايدا لماي لنيد

لمس ةءا لاذ ضة صوب عرى انه يع ل ان لرد لب لمحل يؤديشدة طدبفا يعحاد  عريشدة نبدةح لرد لب لمحدل 

 (.523ا ص : 5915يؤديشة لم بف لرخب .)كيع لم وبيا 

ر ا عردى لر  دةء لحعاة  لرلدةميُ لم ي حةصوبيدا لماحسدلصوعيا للآ ةء   لرضشة   اخةطب لمقسوح    -

  .لمابلهقين

ان ي ونة  لكعيين فياة يحوكعةنه ضن ا  ة ش  لمابلهقين ا  يدث لا يحوكعدةن ضد ش  اكتدب ضادة صسداح  ده  -

  .طةكحش    لاض ةنةصش  لمس نيا   لمعقريا

 ان يشيةة ر  ة ش  لمات  لم يُ   لمق  ح لم ةمتا فل ك  ضة ي عولنه لاميش  ضن خيبا   ان  -

لما  مل لم ةمحا لمغ دل  اتيبلصده لمتقةفيدا   لمااردوء  دةمعولطف للإنسدةنيا لم سيرداا    يشيةة مش  لمبو

 ق ب للإض ةن ضن لمحوصبل ا   لم بلعة    لمخلافدة  لمعة ريداا  ضدن لمح دةكض فدل ليةلدا لمخةمل 

  .صب يا ا  ة ش 

يعسبل ر  ة ش  لمابلهقين عن ض ى ثقحشاة  ش  عدن طبيدق ضادةبكحش  فدل لماولعديع لرلدبيا    ان -

 هحاةم.لصخةذ آبلءه      ل

كحسدة  للدحع لدلصش   ضدولهسش    كد بلصش  لمعقريداا   لان يسةع ل ا  ة ش  ضن كاف   صفحيح   ص ايا  -

 نشة فل ضول شا ضا لاصش .صبةهة  لمعقريا لمسرياا لمحل يتحة ولالماعةبف   لماشةبل    ل

ان يحبكة ر  ة ش  لمح بف عان    د ضعقوما   ان يحوصرول لامى كبلبل  خةصا  ش ا نة عدا ضدن  -

 صف يبه .

ان يابعة ا  ة ش  عرى لمحت ا ضعشد ا   لالدعةبه   ةمتبيدا فدل لالدبلكش  فيادة يقرقشد   حول د هاة    -

 لحاةت لاميش  ع  ضة ياعب ن  ةمبغسا فل لمحت ا.لال

صخةذها   ضاةبكا البصه فدل صد ةعحه   ص فيدذها اي ان لون لر  صة ُ لمقبلبا كةدبل عرى ان ي  -

 ي ون ضؤثبلا فعة  لم  ب   لماخ يا فل لادلبح لؤ ن لرلبح   صو يه  يةصشة  ضسحقسرشة.

يحول دد  لر  ضددع ا  ة ددها   يعةياددش  متعددا  رتعددا   يحددة ع اخسددةبه ا  طاو ددةصش  لمفبديدداا    ان -

 يسحبيُ مشة كراة م م ان يقضل اكتب ضة يسح يع ضن  كحه ضعش .
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Introduction 

 

Le rapport du langage à la pensée s’est posé à l’homme depuis que celui-ci a pris conscience 

qu’il était possible de distinguer entre la pensée, qui est un phénomène interne, et le langage 

qui est une manifestation externe de ce qu’est la pensée. Etant donné que l’homme a pu 

produire différentes connaissances, et dans plusieurs disciplines, en relation avec tous les 

domaines de la vie, le structuralisme a pu influencer et stimuler la production, 

essentiellement,  dans les sciences humaines et sociales. Seulement, le paradigme 

structuraliste, pour plusieurs raisons d’ordre méthodologiques et philosophiques, est resté 

incapable de donner des réponses adéquates aux problèmes qui demeurent posés sans cesse à 

l’homme ; il était devenu important de proposer d’autres paradigmes qui pouvaient donner un 

souffle nouveau à la recherche dans les domaines des sciences humaines et sociales. Le plus 

important dans tout ce qui est proposé actuellement dans différents domaines, et pas 

seulement dans les sciences humaines et sociales, est qu’il ne peut se soustraire de la relation 

qui a depuis des siècles préoccupé les savants, en l’occurrence, celui de la relation entre la 

langue et la pensée. La paradigme de la cognition va à l’unisson de ce qui est proposé pour 

régler des questions en rapport avec toute la production humaine, que cela soit dans le 

domaine des sciences dures et expérimentales ou dans le domaine des sciences humaines, 

sociales et du langage. Ce paradigme nous contraint à croire que ce domaine, en pleine 

expansion, va devoir s’imposer en alternative par rapport à la connaissance humaine dans tous 

les domaines de la connaissance humaine, sans exception aucune. Ce qui est avantageux par 

rapport à ce qui est proposé dans ce domaine, est que le langage, qui  est la pierre angulaire de 

la pensée, n’a pas perdu sa place par rapport à ce qu’il occupait lorsque les théories 

structuralistes étaient au centre de la recherche dans les sciences humaines et sociales et dans 

les sciences du langage. Ce qui nous conduit à nous  poser la question de savoir si un cadre 

théorique linguistique qui a comme substrat la cognition, peut-elle constituer un appui pour 

proposer des nouveautés dans les domaines cités ci-dessus ? Autrement dit, les linguistiques 

dites cognitives, peuvent- elles aider à proposer d’autres alternatives aux problématiques 

posées actuellement par la sociologie, l’anthropologie, l’ethnologie… ? 

 

1. L’homme, le langage et la société 

 

Cette triade a toujours constitué le trépied de la recherche dans les sciences sociales, et ce 

depuis des lustres. Le structuralisme a boosté ce domaine avec Claude Levy Strauss, lui-

même linguiste de formation à l’origine. Il a proposé des éléments capables de répondre à 

l’évolution sociologique et politique de l’humanité, avec, comme base, le langage et sa 

relation à la société.  

Ce que nous pouvons dire à ce propos, est que l’avènement de la cognition en tant que 

paradigme, a évolué historiquement depuis des siècles durant ; Chomsky s’est notamment 

inspiré, entre autre, de la logique de Port Royal et du cartésianisme pour mettre en place sa 

conception du langage, qualifiée de mentaliste et de cognitiviste. Il est à noter que la tentative 

la plus  intéressante, à l’origine de l’évolution actuelle du concept de la cognition en 

linguistique, est le projet initié par le psychologue Herbert Simon, le linguiste Noam 

Chomsky et le spécialiste de l’intelligence artificielle Marvin Minsky. L’hypothèse fondatrice 
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de ce projet était que, de façon générale, la cognition humaine pourrait être définie à la 

manière d’une machine, en termes de calculs (« computations »), correspondant au traitement 

des divers types d’informations reçues par l’humain8 

L’esprit, dans cette optique, est conçu comme étant un système complexe de traitement de 

l’information, basé sur un ensemble de règles qui sont à l’origine d’un nombre incalculables 

d’opérations et de calculs mentaux. De là, est apparu le concept de mentalisme en 

linguistique. La philosophie mentaliste de Chomsky a été à l’origine de ce revirement radical 

de la linguistique qui a été dominée par le paradigme  béhavioriste. Cela n'a pas été facile 

pour lui de remettre en cause un ordre établi pendant des décennies. Dans ses travaux 

ultérieurs, il indiquait qu’il était nécessaire de concevoir l’objet de la linguistique comme 

étant la compétence linguistique des agents, c’est-à-dire une réalité mentale, plutôt que 

simplement le comportement linguistique observable. D’ailleurs, Chomsky dans9 parlait de 

règles de transformations à partir d’un noyau ; de là est venu le concept de linguistique dite  

computationnelle, c’est-à-dire du courant s’inspirant de l’étude  des langages formels pour 

élaborer des traitements automatiques des langues. (Fuchs, ibidem). En poussant le bouchon 

jusqu’au bout, nous dirons que cet aspect computationnel de la langue peut nous aider à 

comprendre la relation que l’homme entretient avec son environnement social, politique, 

anthropologique …etc. en clair, il est possible d’affirmer, avec D. Sperber, F. Clément… que 

les processus et les états mentaux du cerveau humain, peuvent constituer le moteur de la 

société et des relations que l’homme entretient avec le groupe et la communauté.  

 

2. La notion de la modularité et les représentations 

 

Avant d’expliquer le concept de représentations, qui est selon nous un concept clé dans cette 

recherche, il est intéressant de savoir la notion de cognition linguistique, telle que définie par 

l’anthropologue10 dans leur tentative de définir la notion de pragmatique cognitive. Ce qui est 

plus intéressant à savoir, encore, c’est que la notion de pragmatique, qui est un concept mis en 

place par le sémioticien11 a pour finalité d’expliquer la relation qui est entretenue par les 

signes avec leurs utilisateurs. Ces utilisateurs évoluent dans des groupes et communautés 

selon une hiérarchisation mise en place à cet effet. Une architecture, sur laquelle s’est appuyé 

D. Sperber, pour expliquer le phénomène cognitif à l’origine des représentations, est inspiré 

de la théorie de Fodor en ce qui concerne la notion de modularité. En effet, cette dernière 

Inspirée par la théorie chomskyenne, fondée par le philosophe et psycholinguiste américain 

Jerry Fodor, a été la plus inspirante dans l’élaboration de l’explication du caractère cognitif du 

langage. Le cerveau de l’homme ne fonctionne plus comme un tout. Le langage n’est, par 

conséquent, qu’un module parmi tant d’autres qui sont d’ordre sensoriels, auditifs, 

mémoriels…etc.  Ainsi, la langue qui est, en fait, un module, est composée de sous modules 

de types phonologiques, morphologiques, syntaxiques…En conséquence, la conception 

Fodorienne de ces modules est caractérisée par ses aspects automatiques, inconscients, 

rapides, parallèles et indépendants les uns des autres, celles-ci s'opposent donc, au système 

central qui est lui-même conscient, un système contrôlé, lent et séquentiel. Le fonctionnement 

de ces modules est lui-même de nature innée, tout au plus influencé par quelques paramètres 

mais en aucun cas résultant d'un apprentissage. A l’instar de Chomsky, Jerry Fodor était 

contraint lui aussi de recourir à des travaux anciens pour édifier sa théorie ; il s’est inspiré de 

                                                 
8 Catherine Fuchs, la linguistique cognitive, Ophrys, MSH, 2004. 
9 Noam Chomsky, Syntactic structures, Mouton : La Haye, 1957. 
10 Dan Sperber, Deirdre Wilson, La pertinence, communication et cognition, traduit de l’anglais par 

Abel  Gerschenfeld et Dan Sperber, Collection « Propositions », 1979. 
11 Claudine Normand, Marie France Trollez, Du pragmatisme à la pragmatique, Charles Morris, in 

Langages, 19eme année, n° 77,  1985. 
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la théorie de Joseph Gall (1757-1828) qui reposait sur la psychologie des facultés, ou chaque 

capacité de l’esprit humain est conçue comme une faculté, plus ou moins isolée des autres. 

Fodor, donne ainsi, une version moderne et cognitiviste de la psychologie des facultés, 

fermement ancrée dans le fonctionnalisme et le représentationnalisme.12 Ainsi, le 

fonctionnement de l’esprit chez l’homme est soumis à une hiérarchisation dans le traitement 

de l’information de quelque nature que ce soit (visuelle, auditive, motrice…). Des 

« systèmes » sont mis en route à chaque fois que l’homme perçoit une information. Jerry 

Fodor parle dans ce contexte de trois composants formant ces systèmes, chacun de ces 

composants est totalement indépendant des deux autres ; ces derniers sont : le transducteur, le 

système périphérique et le système central. Des régions du cerveau s’occupent de répartir 

l’information en fonction de ce principe de composants. Quand l’homme perçoit une 

information, le transducteur s’occupe de traiter et de traduire cette information dans le format 

qui correspond (langage, mouvement, son, odeur…), c’est en quelque sorte, une identification 

et une classification de l’information. 

Cette information, une fois identifiée, est traitée dans un autre système appelé le système 

périphérique ; ce dernier s’occupe du traitement des données perçues par l’un des canaux du 

transducteur, en canalisant les données linguistiques dans des sous-systèmes linguistiques, et 

les données olfactives dans un système olfactif, et le système visuel dans un système visuel… 

Revenons au système linguistique, qui est lui-même un système spécifique, vu sa nature 

complexe par rapport aux autres systèmes. Les données linguistiques sont traitées de manière 

codique, c’est-à-dire interprétées dans leur aspect structural et codique sans plus. Les autres 

aspects de la langue, c’est-à-dire l’aspect pragmatique et énonciatif, sont l’apanage du 

système central. 

Ce dernier, permet la confrontation des données qui lui parviennent par le biais du système 

périphérique, ce qui l’aide à interpréter correctement toutes ces données, et ainsi permettre à 

l’homme de comprendre la signification de toutes les données contenues dans les messages. 

Pour arriver à effectuer cette opération, le cerveau central emploie des processus inférentiels 

bien définis, imposés par des structures logiques et par le contexte qui est construit  dans la 

mémoire à long terme. Ceci-dit, l’interprétation des données purement linguistiques sont la 

fonction du système périphérique qui forme un module encapsulé et qui définit la structure 

codique du langage. En ce qui concerne le système central, celui-ci a la charge de 

l’interprétation et de la compréhension et la production du langage, allant jusqu’à la définition 

des règles à l’origine de la communication humaine. On pourra caricaturer ces processus en 

disant que la théorie linguistique structurale permet de définir la fonction du système 

périphérique, par contre les théories linguistiques pragmatiques et interactionnelles, elles 

permettent de connaître le fonctionnement du système central. C’est à partir de ce constat que 

Sperber et Wilson ont permis d’élaborer une théorie linguistique pragmatique à caractère 

cognitif, en tentant de comprendre les processus cognitifs à l’origine de ces phénomènes. Ces 

deux auteurs ont permis le développement d’une compréhension du langage en se référant aux 

processus inférentiels opérant au niveau du système central, tel que défini par la modularité 

fodorienne. Cependant ils ont pu développer, après la parution de leur ouvrage cité 

précédemment le concept de modularité, avec une conception différente de celle de Fodor, ils 

ont dénommé ce concept la  modularité généralisée.  

Donc, cette explication cognitive des processus du langage humain, permet, d’une part, 

d’augmenter le stock des connaissances de l’homme en enrichissant la mémoire à long terme, 

et d’autre part, de se construire une représentation du monde qui peut à tout moment être 

                                                 
12Anne Reboul, Jacques Moeschler, La pragmatique aujourd’hui, une nouvelle théorie de la 

communication, Les Éditions du Seuil, Paris, 1998, p. 66. 
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améliorée. C’est, à notre avis, ce qui explique clairement la manière avec laquelle 

l’apprentissage s’opérait, et permettait par là même d’explorer constamment des univers 

infinis de la connaissance de soi et de l’extérieur. Du point de vue de l’acquisition, l’homme 

utilise constamment les connaissances acquises, d’une manière consciente et inconsciente, 

aidé pour cela par les processus cognitifs qui utilisent tous les acquis pour avancer dans 

l’interprétation des phénomènes.  Ce qui lui permet d’évoluer à la manière dont on l’a 

expliqué plus haut, c’est ce que Sperber et Wilson ont nommé le contexte. Ce dernier se 

constitue, en plus des connaissances encyclopédiques acquises par la force des processus 

inférentiels et la forme logique,  des données immédiatement perceptibles tirées de la situation 

ou de l’environnement physique, ainsi que les données tirées des énoncés précédents ; ces 

éléments constituent ce que Sperber et Wilson appellent l’environnement cognitif de 

l’individu ; « une des originalités de l’approche de Sperber et Wilson c’est de considérer que 

le contexte n’est pas donné une fois pour toutes, mais qu’il est construit énoncé par énoncé ». 

Après avoir clairement établi la notion de modularité qui est à l’origine de la conception 

linguistique et pragmatique du langage, ainsi que le fonctionnement de ce dernier dans le 

cerveau de l’homme ; Il faut admettre, à l’instar de Sperber, que toute représentation met en 

jeu une relation entre au moins trois termes, la représentation elle-même, son contenu et un 

utilisateur13. Il est ajouté un quatrième nommé par Sperber le producteur de la représentation, 

à condition que celui-ci soit différent de l’utilisateur. Il indique qu’une représentation peut 

exister à l’intérieur de l’utilisateur, celle-ci est appelée représentation mentale : il peut s’agir 

d’un souvenir, d’une intention ou d’une hypothèse. Elle est individuelle et propre à 

l’utilisateur lui-même. Cependant, il y a une représentation publique, celle –ci est produite par 

le biais de moyens de médiation, comme les textes qu’on peut avoir sous les yeux, ou d’un 

message publicitaire de quelque nature que ce soit... Il s’agit, en fait, d’un moyen de 

communication entre un producteur et un utilisateur qui sont distincts l’un de l’autre. Tous les 

groupes qui forment une société communiquent grâce à un système complexe de 

représentations, qui ne sont, en conclusion, que des représentations mentales et publiques.  

Chaque membre de groupe a dans son cerveau des millions de représentations mentales, les 

unes éphémères, les autres conservées dans la mémoire à long terme et constituant le savoir 

de l’individu14).  Il est distingué, au sein de ces représentations, celles qui sont appelées les 

représentations culturelles, qui sont communiquées de façon répétées, et finissent par être 

distribuées par le groupe entier, et ainsi, elles feront l’objet d’une version mentale dans 

chacun de ces membres. Sperber affirme que les disciplines telles que la psychologie, la 

psychologie sociale, la sociologie, l’anthropologie, l’économie, la linguistique, les sciences 

des religions, les études littéraires…sont des disciplines qui traitent des représentations 

culturelles, même si leurs conceptualisations diffèrent d’une discipline à une autre. Mais 

l’anthropologie, est l’unique discipline qui a pour principal objet l’étude des représentations 

culturelles, avec des termes plus ou moins hétérogènes tels que : représentation sociale, 

culturelle, symbolique, ou signes, symboles signification ou savoir… l’anthropologie, est 

considérée comme une science interprétative des représentations culturelles ; ces 

interprétations sont d’ordre cognitif car elles apparaissent sous des angles individuels ; un 

conte ou un proverbe qui sont considérés comme le produit de la communauté, n’est en fait 

que le produit d’un individu ; un produit qui a subi les mêmes processus inférentiels dans le 

cerveau de l’individu. C’est ce qui explique, par exemple, la multitude de versions des contes 

et autres productions dites collectives, c’est une multitude individuelle due à la façon 

individuelle de re-construire l’œuvre. En parlant des activités mentales et cognitives et leurs 

rapports avec les moyens modernes de la médiation, Sperber affirme que notre activité 

                                                 
13 Sperber, op cit, p. 133. 
14 Ibid, p. 14.  
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mentale s’appuie sur des mémoires externes qui ont évolué avec le développement de 

l’écriture, de l’imprimerie, et maintenant des nouvelles technologies de l’information. Une 

évolution dont doivent tenir compte aussi bien les sciences sociales que les sciences 

cognitives15. En fait, l’utilisation de la mémoire collective n’est qu’un usage métaphorique, 

n’ayant aucune existence dans la réalité, car un groupe social n’est, en conclusion pas un 

organisme ; il n’a ni cerveau, ni esprit et, sauf dans un sens vague ou métaphorique, il ne 

pense pas, il ne raisonne pas, il ne désire pas, il ne décide pas... L’individu est à l’origine de 

toutes les activités collectives dans la société. 

Les idées et croyances subissent un traitement, qui font d’elles des phénomènes collectifs 

glissant dans le subconscient collectif ; c’est le cas notamment des clichés, des stéréotypes (R. 

Amossy, 1998), des lieux communs (Bourdieu, 2003), qui tirent leurs origines de traitement 

conscient et cognitif de l’information, mais qu’avec l’usage collectif, deviennent des 

phénomènes stables et inconscients. 

 

3. L’exemple de la sociologie cognitive 

 

Plusieurs projets ont été élaborés afin de tenter de mettre en œuvre des disciplines relevant des 

sciences sociales, s’inspirant du paradigme de la cognition. Le plus édifiant de ces projets 

concerne l’entreprise entamée par le sociologue Raymond Boudon, dans sa tentative 

d’expliquer les phénomènes sociaux par le biais des phénomènes individuels et donc 

cognitifs. Boudon a introduit le concept de l’individualisme méthodologique pour expliquer 

en quoi les phénomènes sociaux ont pour origine des phénomènes individuels, et par 

conséquent cognitifs. F.Clément16  rappelle que la sociologie défendue par Boudon, s’inscrit 

fermement dans la perspective propre à l’individualisme méthodologique. Cette option  

s’oppose au sociologisme qui considère l’agent social comme un élément passif sans aucune 

autonomie apparente, et à l’holisme qui considère que les structures seraient premières par 

rapport aux individus et explicatives par rapport à eux. L’homme selon cette conception, n’est 

par conséquent qu’un jouet entre les mains des forces sociales qui le dépassent et l’habitent. 

Boudon cite un exemple édifiant pour expliquer son point de vue : le phénomène de 

banqueroute des banques aux états unis dans les années trente. Pour expliquer un tel 

phénomène d’ordre économique, il convient de comprendre le comportement des individus 

après une rumeur qui les contraint de vendre leurs actions et retirer leurs épargnes des 

banques entraînant des ventes de plus en plus massives; ce qui conduit impérativement à 

l’effondrement des banques faute de liquidités. Pour Boudon, l’objectif du sociologue consiste 

alors à se distinguer des explications du sens commun en mettant à jour la rationalité de 

comportements qui paraissent dépourvus de rationalité aux yeux de Monsieur Tout-le-

Monde17. Dans sa tentative d’étayer son point de vue, il cite l’exemple de l’indien qui met au 

monde beaucoup d’enfants, tout en sachant que ceux –ci trouveraient des difficulté à se 

nourrir pour cause de la précarité dans laquelle est la famille est baignée ; mais en se référant 

à la logique individuelle du paysan indien, on comprendra qu’en l’absence de système de 

sécurité sociale, les enfants sont en effet une source de sécurité pour leur vieux jours. Le 

projet dans lequel s’inscrit cette vision des choses, est appelé par Boudon la sociologie 

cognitive. Clément fait remarquer que pour sortir de la conception selon laquelle l’individu 

recourt aux croyances irrationnelles pour expliquer des phénomènes fort complexes, comme 

la référence aux phénomènes extraterrestres pour expliquer des phénomènes qui demeurent 

                                                 
15 Dan Sperber, L’individuel sous influence du collectif, La Recherche, 344,  juillet-août 2001, pp. 32-

35. 
16 Frederick Clement, La sociologie cognitive : une bien étrange croyance, In Cahiers internationaux 

de sociologie, vol. CVII, 1999, pp. 89-104.  
17Clément, op. cit.  
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inexpliqués,  Boudon est ainsi, contraint de se référer  à un modèle que l’on qualifierait de 

cartésien ; c’est un modèle ou les informations sont traitées dans  un lieu central, en mettant 

en œuvre des procédures logiques universelles. Ceci nous rappelle bizarrement les processus 

qui sont à l’origine du traitement universel du langage explicité par la théorie modulaire de J. 

Fodor, cité plus haut. Pour Sperber et Clark18 une telle perspective, les processus rationnels 

réflexifs correspondent au fin du fin de l’évolution du système cognitif: ils apportent en effet 

une plus grande flexibilité, sensitivité et créativité, en intégrant les connaissances issues de 

modules différents. Même si les explications portant sur l’apparition de la conscience et de la 

réflexivité sont encore hypothétiques, on peut toutefois affirmer que le langage y joue un rôle 

central, permettant notamment de sophistiquer considérablement les rouages de «machine à 

anticipation» que constitue le cerveau. 

  

4. Et de la linguistique cognitive 

 

La tradition structuraliste a réussi à s’imposer des décennies durant, empêchant par la même, 

l’émergence d’une ou des linguistiques pouvant remettre en cause un ordre établi par le Cours 

de  Saussure. La première tentative qui avait pour objectif de donner un souffle nouveau à la 

recherche linguistique fut celle de Noam Chomsky dans son travail qui avait pour but, non de 

décrire les structures des langues, mais de comprendre les structures mentales qui sont à 

l’origine de la transformation des structures d’un stade mental au stade physique de la 

formation. On pouvait ainsi parler d’une linguistique cognitive au sens propre du terme. 

Plusieurs autres tentatives ont vu le jour aux Etats Unis (car il faut admettre que c’est dans ce 

pays que ce paradigme a connu son essor). La taxinomie de ces théories linguistiques dites 

cognitives, a été établie d’une manière exhaustive par Bernard Victorri19 en classant celles-ci 

en trois catégories : nous avons, premièrement, les théories centrées sur la syntaxe, la théorie 

chomskyenne est l’exemple édifiant de cette catégorie, et nous l’avons expliquée plus haut. La 

deuxième catégorie représente les théories à plusieurs niveaux linguistiques en interaction, i.e. 

ce sont des théories qui admettent que des facteurs sémantiques et même pour certaines 

d’entre elles, pragmatiques, puissent influencer les constructions syntaxiques20.  Ce dernier 

citera, entre autres, la grammaire fonctionnelle de Simon Dik (1997), la syntaxe autolexicale 

de Jerroid Saddock(1991), et la grammaire TAG développée par Schleiber et Schabbes(1991). 

Mais les théories les plus représentatives de cette catégorie sont celles de Ray Jackendoff 

d’une part, et de Robert Van Valin et Randy LaPolla d’autre part. Pour la théorie de 

Jackendoff, elle se base sur la conception d’une architecture cognitive des phénomènes de 

compréhension et de production du langage. Cette architecture, dite parallèle et tripartite, 

comporte trois modules (phonologique, syntaxique et sémantique) qui fonctionnent 

indépendamment les unes des autres, ils sont reliés par une interface, représentée ici par le 

lexique ; ainsi, pour chaque énoncé, les modules représentationnels construisent de manière 

générative, une structure phonologique et syntaxique conceptuelles, les règles à l’origine de 

cette formation sont soumises à des contraintes provenant des autres modules 

représentationnels par l’intermédiaire des modules d’interface. De cette façon, l’interaction 

entre les différents modules est permanente lors des processus de traitements des énoncés. De 

la même manière, le module sémantique est interfacé par d’autres modules du système 

cognitif central ; Ainsi donc, la production et la compréhension du langage est en permanence 

influencée par l’ensemble du système cognitif. 

                                                 
18 Dan Sperber, Individualisme méthodologique et cognitivisme, dans : R. Boudon, F. Chazel & A. 

Bouvier (eds.), Cognition et sciences sociales, Paris, PUF, 1997, 123-136. 
19 Victorri Bernard, Théories linguistiques et cognition, in Cognito, n°16, 2000. 
20 op. cit. p. 1. 
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Pour ce qui est de la théorie de Van Valin et Lappola, elle est issue de l’étude de plus d’une 

centaine de langues, et ce afin de construire une théorie générale pouvant expliquer clairement 

l’ensemble du langage humain. Ainsi, la syntaxe, selon Van Valin et Lappola, est construite 

selon des règles spécifiques mais n’est pas autonome ; elle est en interaction avec la structure 

sémantique et une structure informationnelle typiques des linguistiques fonctionnelles, qui 

réhabilite les éléments d’ordre discursifs et énonciatifs. 

Troisièmement, nous avons les théories rejetant toute autonomie de la syntaxe. Dans cette 

catégorie, plusieurs théories peuvent venir se regrouper en son sein. Cependant, ces théories 

peuvent s’organiser en trois principaux courants : le premier d’ordre fonctionnel, pur et dur, 

considère que l’unique force organisatrice du langage est vers une plus grande efficacité dans 

la communication. Ainsi, les contraintes d’ordre discursif, doivent être la base d’analyse et de 

traitement des propriétés d’un énoncé, y compris sa structure syntaxique. On peut conclure ce 

point en disant que l’aspect syntaxique est déterminé par la structure discursive et 

communicative ; d’ailleurs un adage anglais est cité dans ce sens : « grammars code best what 

speakers do most »; ceci nous rappelle curieusement une anecdote : un célèbre poète du temps 

des oumeyyade appelé farazdaq avait déclamé un vers d’un poème. Un grammairien lui 

reproche de sortir de la norme grammaticale établie, le poète lui rétorque que sa mission à lui 

est de dire des poèmes, et la mission du grammairien c’est d’enregistrer ses poèmes et de les 

analyser comme étant la référence au niveau de la syntaxe. 

Le second courant est représenté par les linguistiques dites cognitives, représentées par 

G.Lakoff(1987), R.Langacker(1987, 1991), L.Talmy(1988) et G.Fauconnier(1997). Pour ces 

auteurs, la syntaxe elle-même ne peut constituer une autonomie ni même un une 

représentation spécifique ; pour Langacker, le lexique, la morphologie et la syntaxe, sont 

formées dans  un continuum d’unités symboliques qui contribuent à la construction du sens, 

dans le cadre d’une sémantique encyclopédique. Ainsi, les mécanismes à l’origine de 

l’activité langagière sont, chez Lackoff et Fauconnier, l’œuvre de processus cognitifs : a 

chaque unité grammaticale est associée à une forme diagrammatique qui illustre l’ancrage de 

la sémantique dans l’expérience sémantique.  

Le dernier courant est issu du courant français initié par le linguiste français E. Benveniste 

dans sa théorie de l’énonciation, dont l’illustration cognitive est représentée par A.Culioli qui 

met l’accent sur la dimension intersubjective de l’activité langagière ; a l’instar des théories 

citées plus haut, cette théorie ne reconnait pas l’autonomie de la syntaxe, qui n’est en fait que 

des opérations énonciatives exprimées en terme de repérages, de visées, de constructions 

d’occurrences… 

Catherine Fuchs cite d’autres travaux qui ne rentrent pas nécessairement dans ce qui a été 

précédemment dit mais rentrent dans cet ensemble que nous pouvons inclure dans le 

paradigme de la cognition et la recherche sur le langage, Il s’agit des travaux de Gustave 

Guillaume ; on peut résumer les idées fondatrices de cette théorie dans le fait que pour 

Guillaume, « l’activité du langage engage deux moments théoriques distincts, celui de la 

langue et celui du discours. La langue correspond au plan de la représentation, le discours à 

celui de l’expression-  par différence au cri animal qui n’instaurerait pas de distance entre 

l’acte d’expression et l’acte de  représentation » (Fuchs, 2009). La relation entre ces deux 

actes est de nature dynamique, dont l’esprit est lui-même le moteur. 

Après ce bref aperçu des théories qui représentent, dans leur ensemble, les théories 

linguistiques cognitives, nous allons poser, dans ce qui vient, les éléments représentant les 

fondements de la linguistique cognitive, qui va à l’encontre de la linguistique instituée par les 

structuralistes, et qui est arrivée quelques années après son institution en tant que doctrine 

officielle de la recherche linguistique, au point de ne plus être capable d’expliquer le 

phénomène complexe qui est le langage. 
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Quatre questionnements sont nécessaires pour édifier les points qui peuvent qui sont les 

piliers à l’origine de ce qu’on appelle désormais la linguistique cognitive. Selon Fuchs21, le 

premier questionnement concerne la nature même des connaissances qui constituent la faculté 

du langage, les différents niveaux la composant (phonologique, morphologique, syntaxique, 

sémantique et pragmatique), la relation entre ces niveaux… 

Le deuxième questionnement traite de l’architecture autour de laquelle s’articule le langage, et 

les aspects que revêt celui-ci à chaque étape de cette architecture (les modules). 

Le troisième questionnement a trait essentiellement de la dynamique du langage ; une 

dynamique qui englobe la dimension de la variabilité linguistique. De tout temps, la question 

de l’universalité du langage  est posée, en réaction aux phénomènes communs aux différentes 

langues connues et étudiées. Ce qui est questionné à ce niveau, c’est la marge des variations 

interlangues et leur éventuel impact cognitif. 

Le quatrième questionnement a trait aux liens entre le langage et d’autres facultés humaines 

caractéristiques du fonctionnement symbolique de l’esprit. Ce type de questionnement traite 

de la relation entre le langage et les autres facultés cognitives de l’homme du point de vue de 

la relation, de la perception, de la production…etc. 

 

 Conclusion 

 

Si nous affirmons que la linguistique structuraliste, a été la discipline phare des sciences 

humaines et sociales des décennies durant, le paradigme cognitiviste en linguistique peut–il 

permettre de fédérer autour de lui ces disciplines, et d’autres dans les domaines de la science, 

voire de la technologie ? Une question qui reste posée à cause du rapport complexe que le 

langage entretient avec la pensée d’une part, et avec l’univers extérieur d’autre part. il faut 

admettre que le paradigme de la cognition a pu effectuer un pas géant dans tous les domaines 

de la connaissance humaine ; il a conquis toutes les disciplines des sciences humaines et 

sociales, et un pan entier des sciences dites dures ou expérimentales. Ceci nous conduit à 

affirmer que le langage qui est la manifestation  concrète de la connaissance humaine dans 

tous les domaines peut jouer le rôle même qu’avait joué la linguistique structuraliste depuis 

les années 40 ; c’est-à-dire, construire une théorie linguistique capable d’expliquer avec laplus 

grande exhaustivité les mécanismes de la production intellectuelle et scientifique humaine. 

 

Bibliographie 

 

1. Chomsky Noam, Syntactic Structures, Mouton, La Haye. 1957. 

2. Clement Frederick, La sociologie cognitive : une bien étrange croyance, Cahiers 

internationaux de sociologie, vol. CVII, pp. 89-104, 1999. 

3. Clément Frederick & Kaufmann Laurence, (2011), La sociologie cognitive, Éditions 

Ophrys et Éditions de la Maison des Sciences de l’Homme, Coll. Cogniprisme. 

 

 

 

 

                                                 
21 FUCHS, p. 3.   



73 

 

 المحصول اللفظي لأطفال الرياض
 سميرة موسى عبد الرزاق ألبدري 

 جامعة بغداد، العراق
 

 

 أهمية الدراسة والحاجة إليها
 

ص  رق اهايا لم بللا لمتةميا ضن اهايا ضب را لم فوما ا م ون هذه لماب را ذل  اهايا خةصا 

( ماة مشة 51: 59.2مرفبد  لمابحاع  وصفشة لمقةع ح لرلةليا لمحل صس ى عريشة ضبل   لم او لمحةميا)لمسي 

قةه  لمفبد ضن خسبل  يحر  لايبة ة  سُ ضة اضن صأثيب كسيب فل لخ يا لمفبد لماسحقسريا  لمحل صؤثب لرسة 

ل  ن لمق بح لمعقريا فل ناو ضحولص    خةصا فل لمس وا ضشةبل .  ك  ا شب  لم بللة  لماعةصبح 

ضن لم او  %22 مىا  لن ضن لم او لمعقرل مر ف  يح  فل لمس ا لر %52ن المخاع لر مى  يث      روم 

 لمعقرل يح  فل لرب ع ل ول  لملا قا.

او لمرغا ا لم فوما لماس بح ي ون لبيعة فل  ايع للاصبةهة    سةت  يث ص ن لم او  فل ضب رلا

(  ك  لايم هذح 53-55: 5995 لمعةطفا  لمعلاكة  للا حاةعيا  صح ون فيشة  ذ ب لماخ يا ) ضبدلن 

  لمالا   فل ذل م  صحرقى لمتةفلالماب را  ةماب را لمتب ا فل  يةح لمفبد لان  عض للالحع لدل  لمف بيا 

      ع  ذ .وكم لماعين فأنشة صضاب  صخحفل لمى لم شةيا  لا يا ن للحعةدصشة ضشاة زلد  كايا لمتةف   لم

ي  ةء  ضب ين للاهحاةم  شذح لماب را كاة دعة  سحةموزا( مذل   ُ عري ة كة 525: 5911)هبض   ل بلهي  

ل  لر مى لرلبت كاة صع  لمس وكونشة صحضان صب يا  قيقيا مر ف  فل كوله لمعقريا  لمبسايا  لمخرقيا . 

ا ن لم ف  ضن  ةم سسا معشوب لمرغا  صاةي هة  يث يحبه لمحعسيب لمرغوي نتو لموعوح  لم كا  لمفش   يح

 صح لي  ن لمرغا صسةع  لم ف  عرى لمحولفق نفسية  ل حاةعية االلاص ة   غيبح عن طبيق لمرغا ا كاة 

حسة  لم ف  طفة   صح  هذه لم يةدح عن طبيق لكبيةض لر لمذخيبح لمرغويا مر ف   ا   لبيع فل ضب را

لةب  ا ( .  45: .591مرغا  صعر  ضعةنل   ي ح مر راة  لمحل لكحسسشة فل  كم لة ق ) ضبدلن   تبي 

صول  لمرغا ن قة صتيتة اضن  %..طفة  فل لموطن لمعب ل لن طف  لمبل عا ي  ق دبللة  عن مغا لر

 5422ضة  ب  لمافبدل  ف ف  لمبل عا م يا اا %19ل لن لمسةدلا  ف %11 فل لن لمخةضسا ي  ق 

- 525:  5252كراا )لم وليسا  لمق ة نا  5222كراا  طف  لمسةدلا  5222كراا  طف  لمخةضسا  ولمل 

لن  ن لمات و  لمرغوي م ف  لمحاشي ي اي فلاضة لم بللة  لمعبلكيا فق  ذكب  دبللا لم ن  ا( . 525

 543ن لمات و  لمرغوي م ف  لمبل عا هوح اكراا  ذكب  دبللا لمفبي ل ي  4551ل ول  هوح  2-6

كراا  هذل لمح ةكض فل  526ضة طف  لمحاشي ي فةمت يرا لمرغويا هل ا) ضب را لمب عا(  كراا اي

ثةب لما ون   ع  لمسة تا صربأ مرقيةم  ةم بللا لمتةميا.الم بللحين   

 

هداف الدراسةا  

 

  : مىلاصش ف لم بللا لمتةميا لمحعبف 

 ل ول  ) ضب را لمحاشي ي( 6-2لمات و  لمرغوي  عاب لمب عا  -5

لمات و  لمرغوي م ى طف  لمب عا ) ضب را لمحاشي ي( ضن لمدذين لمحتقدو  ةمبيدةض كسد  ضب ردا  -5

 .لمحاشي ي  لمرذين م  يحرتقو

 ةا.نلادلاما لمفب ق فل لمات و  لمرغوي صسعة ماحغيب لمب ع ذكوب  -3
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 حدود الدراسة

 

 صحت د لم بللا لمتةميا 

 ل ول     لا لمب سين 6 -2طفة  لمبيةض ) ضب را لمحاشي ي(  عاب ا   د  ابيا عي ا ضن  -5

 5255-5255   د زضةنيا لمعةم لم بللل  -5

    د ض ةنيا )ض ي ا  غ لد( -3

 

 تحديد المصطلحات

 

لمات و  لمرفعل  عبفا ك  ضن   ا يةنة لمتب ح لمرغويا المات و  لمرغوي ي رق عريا   

ضباوت لم راة  لمحل يرفعشة لم ف  فل   يتا   بف لم عب عن ص بلبهة 59.9لم سيسل   

(51: 59.9)لم سيسل   

م راة   ةديتش    بف لم عب عن لمح بلب  عن لاطفة  فل ع د لم راة  لمحل يرقعشة لر 5255لمفبي ل ي 

   لم ةك االمغيب كةضرا 

.(52:  5252) لمفبي ل ي   

  ك  صس م لمسة تا صعبيف لم سيسل.

 

طفال  لررياض   

 

مى ص ايا لخ يةصش  ضن لم ول ل لال ول  صش ف  6-4طفة  فل عاب يحبل ح  ين ضؤلسا صب ويا صقس  لر

.(51:  5992لموط يا ) زلبح لمحب يا  لمبسايا  لمعقريا  للانفعةميا  للا حاةعيا  لمب  يا    

 

 النظريات التي فسرت عملية اكتساب اللغة

 

لم عبية  لمسروكيا:   لاا  

ة    ع دل ضن لمحسايان ه ةن ع دل ضن لمعراةء ان نقو  صو   ض بلا لروكيا    لمتقيقا اضن لم عُ 

   ى لمبؤى  هللامى لا  ايعشة صحعةض  ضع ضةهو ضتسوت  ضلا ظ  كة   مرقيةت مذل صح بق لمسة تا 

بد عن ن لمرغا ضشةبح ي او   ودهة م ى لمفايبى ل  ب  لمرغا ضحاترا  اة طب ا ل  ب لمالا اا لاكحسة 

  يح  ص عياشة عن طبيق لما ةفةا. أطبيق لماتة ما  لمخ 

في ون هذل  اتة ا    لماتي ين  اا  لمحقس  ضن كس  لمولم ين افع  ضة ي  ق لم ف  كراا ضعي ا  ي ة  لمحأيي    

للحتسةن  ذل م  يلاكللاخبى    ةمع ع اةدية يسةع  لم ف  عرى لم  ق  شة ضبح صع ي   ك  ي ون لمحع ي  ض

ين كراا  للء ن صعر  لماعةنل يح  فل عوء لمحبل ط  اكاة يؤك  ل  ب عرى   كسو  فسوف يت ا للان فةء

 لم غو  ةبلا.طفة  لمرغا لمسة  ح فل ثقةفحش  عن طبيق لمح بيُ  لمااخبى  يحعر  لرا   ين كراا  كراا ا

(.552 ا5229)  

.) ةن  ية يا( –ثةنية : لم عبيا لماعبفيا   

ىحاةم لم ضج  ك   ح صعحا  نعبيا  ية يا عرى لمعارية  لمعقريا لمااي ح مابل   لم او لماخحرفا ضن لم فوما  

صخ  ة  كتبامى ضبل   لالصسع  ية يا ض شبه لمعرال  حقسي  ضبل   لم او لمى كساين  ك  ضب را    شة 

ل ول   صقة   لن لمحتةق لرطفة   بيةض  6-4لوف صح بق لمسة تا لمى لماب را لمعابيا ضن  مذل

طفة  .لر  

فةة   يسحغبق  ليةء لمىكس  لمحف يب : صحات   ةمس ا لمبل عا  فل هذه لماب را ي  ف لم ف  لر ضب را ضة

 ضعع   كحه  ةمح ر  ضع لرليةء  يتيسشة  يؤنسشة.
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اب را  اتةكةح مس ا لمخةضسا   حى نشةيا لمسة عا يس ء لم ف  فل هذح لمأصحات   ضب را لمحف يب لمت لل 

.26 : 5995لمولكع  ي دلد صت اا  ةمرغا لمحل صسةع  عرى لمحفةع  للا حاةعل ع ي   ة   

  

شةز فل دضةغه ن لم ف  ض  د  بالم عبيا لمرغويا لمف بيا )نعوم صاوضس ل(   يؤك  صاوضس ل عرى  :ثةمتة

ض  د  شة  ى لن لكحسة  لمفبد مرغا ضت وم  ةمق بح لمف بيا لمحل  يوم   هواعرى لكحسة  لمرغا يسةع ه 

.)صاوضس ل   يس ت لمفبد فل للحخ لضه مرغا لمسة  ح فل ضبحاعا  يحعر  لاصقةن لمرغا  هو فل لن لمبل عا

5912 :9)  

 ع    مىلشب لرك   ضبا  لم عبية   لن لم ف  يسح يع لكحسة  لمرغا ض ذ  لرا:  مناقشة النظريات

عاريا لصقةن   لادصه  يح  لصقةنا  لمحا ن ضن كولع هة فل لن لمبل عا فاة فوق  يعا  لمحع ي  د بل ضشاة فل

.لمرغا  

 

لم بللة  لمسة قا -  

  ض ب 59.5دبللا لمسي   -5

ن امى لا  صوصرم لمرفعل م ف  لما بلا للا ح ل يا للحش فم لم بللا لمحعبف عرى لمات و 

 لمات و  لمرفضل ي دلد  حق م لمعاب اي  حق م لماب را لم بلليا

 

لمعبلق 59.3دبللا  سون  هبض   -5  

لم بللا لامى  مللحش فم لم بللا لمحعبف عرى لمتب ح لمرغويا م ى صلاضيذ لماب را للا ح ل يا صوصر

كراا  53.ان ضت و  لم ف  لمرغوي فل لم ف لر   للا ح ل ل   

لمعبلق 59.6دبللا لم ن  -3  

 .اشي يللحش فم لم بللا لمحعبف عرى لمات و  لمرغوي  لمافبدل  لماة عا ع   اطفة  ضب را لمح       

     كراا 4551ل  هل ل و (6-4صوصرم لم بللا لامى ان لمات و  لمرغوي م ف  ضب را لمحاشي ي )ضن 

.ت 59.6لم ن    

دبللا لمفبي ل ي -4  

مبيةضللحش فم لم بللا لمحعبف عرى لمتع لمباةمل  علاكحه  ةمات و  لمرغوي م ى اطفة  ل  

كراا  لطفة  ضب را 543صوصرم لم بللا  ان اطفة  لمبيةض اضب را لمب عا م يش  ضت و  مغوي 

 لماب را لمعابيا عرى لمات و  لمرغوي                    لن ه ةن لثب مرتع لمباةمل  526لمحاشي ي 

.5255لمفبي ل ي   

 

 خلاصة الدراسات

  

غوي ا شب  لم بللة  ان لمات و  لمرغوي ي دلد  حق م لمعاب كاة لن مرب ع لثب فل لمات و  لمر     

محل يحا ن فل ضب را لم فوما لماس بح  يث صحفوق للانةا عرى لمذكوب  ه ةن لخحلاف فل ع د لمافبدل  ل

.لم ف  ضن للحعاةمشة  

 

 منهجية الدراسة

 

يةصشة ل لصسعحشة لمسة تا لآ   لمحتقق ضن اه لف لم بللا  فبعيحضان هذل لمف   للإ بلءل  لمح      

 ا يحضان  صف ضبحاع لم بللا  لمعي ا  للإ بلءل .

مجتمع الدراسة  –أولا   

ل ول   6-2يح ون ضبحاع لم بللا لمتةميا ضن اطفة  لمبيةض فل ضتةفعا  غ لد:لم بخ لمتةنيا    عاب   

ب عا   وضيا. 59انتى(ضوزعين عرى  3623ذكب 34.9طف   طفرا ) 6139 لمسةمغ ع ده    
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(     5)  

 

 مجموع إناث ذكور 

 2643 1462 1222 صف الروضة

 2216 1111 1431 صف التمهيدي

 4223 2243 2613 المجموع

 

عينة الدراسة -ثانيا  

(5لانةا ضوزعين  سُ لمب    ) 44ذكوب    49 ولكع  93ص  لخحيةب ب عا لموبكةء لمسةمغ ع د اطفةمشة   

  (     5 )  

 مجموع إناث ذكور 

 .4 56 55 صف الروضة

 46 51 51 صف التمهيدي

 93 44 49 المجموع

      

مقياس المحصول اللغوي  -ثالثا    

 ك    د  لمسة تا لمات و   5255للحخ ضم لمسة تا ضقيةت لمات و  لمرغوي لماع  ضن كس  لمفب ي ل ي 

 لمرغوي رطفة  لمبيةض  اة يرل 

لم ةضرا ع د لم راة  لمحل يرفعشة لرطفة  فل ا ةديتش    بف لم عب عن لمح بلب  عن لم راة  غيب-  

ولبيا   د  لمسة تا الرو  للحتةبح لم ف  عرى لمت يث  عبض لماتيبل  لم وبيا ضع للالةرا لمت  

 

صوبح ضوزعا عرى ثلاا ضبةلا   62صضان لماقيةت   

ابة   يةا لما   ضولكف لروكيا م 52صوبح صضا م  5-52  

ضولكف لروكيا مابة   يةا لمب عا  52صوبح صضا م  5-52  

ضولكف لروكيا مابة  لمتيةح لمعةضا  52صوبح صضا م  3-52  

 

التطبيق  -رابعا  

 كةضم لمسة تا  ح سيق لماقيةت  ألرو  لماقة را لمفبديا 

 صسة  لم ف  ضةذل يو   فل لم وبح   5 ع  ان صحعبف لمسة تا عرى لم ف  صعبض لمسة تا لم وبح بك  

قومشة اكا  ع ي ي  يح  صسبي  لم راة  لمحل ي مل  شة لم ف   لاذل ل م لم ف  صتة   لمسة تا ان صسحتيبه  

  لذكب ضة يخ ب  ف بن  حى لاذل م  ي ن ضو ود فل لم وبح 

يوضة  كةنم لمسة تا صقضل لميوم ضع طفرين فقط . 52يق للحغبكم ض ح لمح س  

 عبض لم حة ج  لما ةكاا

ل ول  اي ضب را لمحاشي ي ضن لرطفة  لمارحتقين  6-2لمات و  لمرغوي م ف  لمب عا  عاب  -5

ضفبده )هذه 5525طف   طفرا  رغ  46 ةمب عا  غيب لمارحتقين  كس  هذه لماب را  لمسةمغ ع ده  

عي ا -طفة لامى لماحولط لمذي  سُ  ع  لا  ةء ع د لمافبدل  لمحل     عريشة  ايع لر لمافبدل  صايب

 لم بللا(

را لمعابيا  لان لم حيبا لخحرفم عن دبللا لم ن  لمذي  رغم ع د لمافبدل  ملأطفة  فل نفع لماب 

 فع فة  م.كاة انشة لخحرفم عن دبللا لمفب ي ل ي لمحل الةب  لامى ان لمات و  لمرغوي ملأط  4551 

ضفبده  نتحةج لامى ض ي  ضن لم بللة  متس  هذل للاخحلاف . 526لماب را هو   

محتةكش  لمات و  لمرغوي م ى طف  لمب عا ) ضب را لمحاشي ي( ضن لمرذين لمحتقول  ةمبيةض كس  ل -5 

  اب را لمحاشي ي  ضن لرطفة  لمرذين م  يرحتقول.
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را لمحاشي ي طفة  لمذين لمحتقول  ةمبيةض كس  ضب ا شب  لم حة ج ان ضحولط لمات و  لمرغوي ملأ

ا اضة لمذين م  يرحتقول  ةمبيةض كس  لمحتةكش   اب را  45ضفبدح   ةنتبلف ضعيةبي  5356هو 

 ع   ل حسة  لمقياا  26ضفبد   ةنتبلف ضعيةبي  5211لمحاشي ي فق  كةن ضحولط لمات و  لمرغوي 

ع    5.96 ع   ضقةبنحشة  ةمقياا لمب  ميا لمسةمغا  ..5ا لمحة يا ا شب  لم حة ج ان لمقياا لماتسو 

ة تا     ان ه ةمك فبق دل  لا  ة ية م ةمح لرطفة  لمارحتقين .  صفسب لمس %2.22ضسحوى دلاما 

 ضةج ل حاةعل ذمك كون لرطفة  لمارحتقين  بيةض لرطفة  كس  ضب را لمحاشي ي اصسح م يش  صعود  لن

صوعح  4  3ا ا اضة لرطفة  لمذين م  يرحتقول فياعب ن  ةمخب   لمب ل   ضاة زلد فل ثب صش  لمرغوي

 ذمك .

 

     3  

 لماباوت لانةا ذكوب 

 52 55 9 اطفة  ضرحتقين

ناطفة  غيب ضرحتقي  59 . 56 

 46 51 51 لماباوت

     4  

متوسططططططططططططططططط  عدد الأطفال 

المحصططططططططططول 

 اللغوي

الانحطططططططططططراف 

 المعياري

 t  قيمطططة 

 المحسوبة

 t  قيمطططة 

 الجدولية

 

نأطفال ملتحقي  

23 1214 61   

 

2.1 

 

  

 

1.34 

 
أطفال غير 

 ملتحقين

24 1322 34 

 

دلاما لمفبق فل لمات و  لمرغوي صسعة ماحغيب لمب ع-3  

اضة  45ضفبدح  ةنتبلف ضعيةبي  121ا شب  لم حة ج ان ضحولط لمات و  لمرغوي مرذكوب هو 

. 33ضفبدح  ةنتبلف ضعيةبي  5256ضحولط للإنةا   

 اسحوى دلاما  5.96 هل كياا دلما ع   ضقةبنحشة  ةمقياا لمب  ميا  .3.4 ك   رغم لمقياا لمحة يا 

2.22% .  

ذكوب فل ضع لم بللة  لمسة قا  هل ان للإنةا صحفوق عرى لم يوعح ذمك  صحفق هذه لم حيبا 2     

 لمات و  لمرغوي فل هذه لماب را لمعابيا.

 

 لمب  مياT لماتسو اT للانتبلف لماحولط ع د لرطفة  

 .3.4 45 121 51 ذكوب

 

5.96 

 33 5256 51 لانةا

 

: للالح حة ة   لمحوصية   

 

لان لمات و  لمرغوي ملأطفة  عي ا لمستث كري  ضقةبنا  ةمات و  لمرغوي لمذي ذكب فل  -5

 لم بللة  لمعب يا

 يتحةج لرطفة  لامى  بلضج ر   زيةدح لمات و  لمرغوي -5

 لا بلء دبللا عرى ضسحوى لمعبلق ك   -3

 لا بلء دبللا عرى لرطفة  خةبج بيةض لرطفة  مرحعبف عرى لمات و  لمرغوي م يش  . -4
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ا ةدبلم  

 

  ا. لمتب ح لمرغويا ع   للاطفة  ضن خلا  اكةصي ش 59.3 سون ا عس  لمب ان  هبض ا صسةح . -5

 ضبك  لمستوا لمحب ويا  لم فسيا .

. لمافبدل  لماة عا م ى لطفة  ضب را لمحاشي ي فل  غ لد ا بلةما ضة سحيب 59.6لم ن  ا  مي  خضب . -5

 غيب ض اوبح ا كريا لمحب يا  ةضعا  غ لد .

 دلب لمف ب لمعب ل لمقةهبح. 4.للالع لم فسيا مر او ا طسعا 59.2لمسي  ا فؤلد لمسشل . -3

. لمات و  لمرفعل مراسح  ين فل لم ف للا   للا ح ل ل  للحخ لضا فل 59.9لم سيسل اكةض  ثةضب . -4

 لد.صقيي  ضفبدل  لمخر  نيا  كبل حل لمب ي ح ا بلةما ضة سحيب غيب ض اوبح كريا لمحب يا  ةضعا  غ 

. لثب لمق ص لما وبح فل لمح ايا لمرغويا لاطفة  .591ضبدلن انب  لم ين عرل   تبي ض ى يونع . -2

 ا لمبةضعا لماسح  بيا .5992مس ا  3لمتضةنا ا ضبرا كريا لمحب يا لمع د 

ض حسا  5. لم او لمرغوي  لماعبفل مر ف  ا ط5252لم وليسا ا لديُ عس  الله  لمق ة نا ا لياةن طا . -6

 اع لمعب ل للابدن .لمابح

 ادلب لمتبيا  غ لد  5. لي ومو يا مغا للاطفة  ط5919هبض  ا صسةح   ة . -.

.لمتع لمباةمل  علاكحا  ةمات و  لمرغوي م ف  لمب عا ا 5255لمفبي ل ي ا  فةء  سن عيسى . -1

 بلةما ضة سحيب غيب ض اوبح كريا لمحب يا ا ةضعا  غ لد

ضن نعبيا لم او ا صب اا ضبصضى  ولد  ةكبا زلبح لمحعري  لمعةمل  ولنُ  5912صاوضس ل ا نعوم . -9

  لمستث لمعرال ا  ةضعا لمس بح ا لمس بح
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 التصورات السوسيولسانية للطفل الجزائري بشأن اللغات

 دراسة ميدانية على عينة من الأطفال  

 

Wafa BEDJAOUI  

  RUPON - 2جـامـعـة الجـزائـر 

 

 

يحاي  لمولكع لمرغوي لمب ل بي  ةمحعقي  نعبل مرغة  لماخحرفا لمحل يحت ا  شة لمب ل بيين ) لمعب ياا 

لمفبنسياا لرضةزيغيا(  نعبل مراسحوية  لماخحرفا مرغا لمول  حا فةمعب يا ضتلا انولت  ذمك  فقة م عبيا 

ول  ح )لمعب يا لمف تى مغا عرية فب ولون  لمذي يبى ان ه ةن ضسحوية  دنية   ضسحوية  عرية مرغا لم

ضقةبنا  ةمعةضيا ا  لم لب ا   لمحل صع  ضسحوى ادنى (. هذل ضة يع ل ان ه ةن لزد لج مغوي عرى لماسحوى 

 bilinguisme etلم حة ل   لزد لج مغوي آخب عرى لماسحوى لمافشل   هو ضة يعبف  ةمرغا لمفبنسيا   

diglossieين لمافشوضينا    ضة يشا ة ضن خلا  هذل لمبص  هو لا بلز . لالا ان ة مس ة    د ص ة   هذ

 لموعع لمرغوي لمذي يعياه لم ف  لمب ل بي.

  يقحضل لمستث فل ضبة  لم ف  لمح بق مبايع لمحخ  ة  لاذ هو ضبة  صح لخ  فيه ضخحرف 

 لمحخ  ة  لمعرايا كعر  لم فع   عر  للا حاةت   عروم لمرسةن   لمعروم لمسيومو يا   لماعبفيا. 

د  ص  بج ض لخرح ة صتم ضة يساى  عر  للا حاةت لمرغوي لمذي ي بت لمح وبل  لمسوليومسةنيا ملأفبل

 اأن لمرغة .  رن للاهحاةم ض  ُ فل  ايع لر يةن عرى ص وبل  لم سةب عن لمرغا لولء كةنم لمرغا 

)  نق   ه ة ك  لمرغة  لمحل صعسب عن لمشويا لمب ل بيا لولء  22لرم  فل هذل لم  د لمرغا لمب ل بيا

ة انه يبُ ايضة لمستث فل كةنم عب يا ام اضةزغيا( ا لمرغا لمعب يا لمف تى ا  لمرغا لمفبنسياا ص وبن

لمح وبل  لمحل ك  يتارشة لم ف   اأن لمرغة  لمحل يح راشة ا  ي بلشة هذل رنه هو لماع ل فل لماقةم لر   

لاذل ابدنة صتسين ضسحوله لمحعريال   لمرغوي   لاذل ابدنة لمقضةء عرى ضة يعبف  ع م لرضةن لمرغوي 

 ئ. schisoglossieمرغوي ئئ ا  للانف ةم لl’insécurité linguistiqueئ

 عريه  كا ة  ه بلء  تث ضي لنل عرى عي ا ضن لرطفة  فل لم ف لمخةضع للإ ح ل ل  حى نبى كيف 

يح وب هؤلاء لرطفة  لمرغة    ضةهل لمااةك  لمحل صول شش  اث ةء صعر  لمرغة   حى نق م ضقحب ة  صسش  

هؤلاء لرطفة  ياحر ون ئ لمحعري  لرلةللئ لمذي  فل ص ويب لما ةهج .  لسُ لخحيةبنة مشذه لمعي ا هو ان

يساح مش   ةلإ ة ا عرى لرلةرا.  ي بت هؤلاء لرطفة  فل ض بلا ئ لرخوين  سةن  ةيئ  تل لعسل الا 

   هو  ر يا  وب  ا. 

 تقديم عينة البحث 5

هو لمع د طف  فل لم ف لمخةضع ضوزعين عرى ثلاثا اكسةما  هذل  15كا ة  حوزيع للالحسيةن عرى 

للإ اةمل مشؤلاء لرطفة  فل ض بلا لرخوين  سةن  ةي. اضة فياة يحعرق  ةخحيةب لما بلا   ضوكعشةا نبى 

ان لما لبت لمت وضيا غيب لمخةصا هل لر  ب  حق ي  لم وبح لمولعتا   لمتقيقيا عن لمابحاع رنشة 

 .صات  لرغرسيا لمسة قا

اة اثبل كسيبل فل صت ي  لا ة ة  لرطفة  الا   هاة لماسحوى   بك نة عرى ضحغيبين صوكع ة ان ي ون مش

ن   لمرغة  لمحل يح راشة هؤلاء.  نبى ضن خلا  لمبل  لمسيةنل لر   لم سُ لمحل صوعح  ويلمحعريال ملأ

 لماسحوى لمحعريال ملأ وين.   يحبرى ان لرطفة  ذ  لر وين لمبةضعيين ه  لمذين ياترون لم سسا لركسب ا

  هذل لرضب ي   عرى ص وب لماسحوى لمحعريال ملأ وين ضقةبنا  ةمعقود لمسة قا.

                                                 
لانفض  ض  رح لمرشبا لمب ل بيا رنشة فل نعبنة ص حقص ضن كياا مغح ة لمحولصوميا لمحل صعسب عن ضقوضة  لعُ   لان كةنم  22 

 لمرغوي. هذه لم راة  اصستم   ء لا يحب ا ضن لمرغا لمب ل بيا. صتحوي عرى كراة  فبنسيا فل لاطةب للإزد لج
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اضة لمبل  لمسيةنل لمتةنلا فيوعح نسُ لمرغة  لمحل يح راشة لر وين.  نبى ضن خلا  هذل لمبل  ان ه ةن 

ك  هذه    %54  لم لب ا   لمفبنسيا   سسا  %52ثلاا نسُ ضحقةب ا   ل الا  هل لم لب ا فقط   سسا 

. لرضب لمذي يسن ان ضسأما لمرغة  فل لمب ل ب ضسأما هويا   يبُ لرخذ  عين للاعحسةب %55لمرغة    سسا 

 ايع لمرغة  ع   لن لما ةهج لمحعريايا.   عرى ع ع ضة ي ةمُ لمسعض  حشايش لمرغا لمفبنسيا   لمرغة  

مرغويا لولء كةنم للحعاةبيا ام لاا فةلانفحةح لماترياا ن عو ضن خلا  هذل لمارحقى  ةمتفة  عرى ضوب ثةص ة ل

عرى لمذل  يفحح لم بيق عرى للانفحةح عرى للآخب. كاة ان ه ةن اضب آخب ل  لنحسةه ة الا   هو ع م لخحيةب 

لمرغا لمعب يا لمف تى لالا ضن صرايذ  ل  ا  فل اغرُ لمضن انه م  يفش  لمسؤل   ي ل.   هذل هو لمولكع لا 

ح ر  لمرغا لمعب يا لمف تى فل لمسيم ا  فل لماةبت مو  هة ا  حى ضع مغة  اخبى. ا   فل لمب ل ب ي

 ضةهو صأثيب هذل لموعع فل لا ة ة  لرطفة  هذل ضة ل بله فل صتري  لم حة ج.

 

 
 

  ةمحةمل لم لب ا هل مغا لمب ل بيين لمحولصريا لمحل صعسب ع ش    عن ثقةفحش   صاي ه  عن  ةكل لماعو  

 يبُ ان نحقص ضن كياحشة رنشة لفشياا    يبُ للان لاق ض شة محعري  لمرغة  لرخبى.  يق م لمعب يا.  لا

 : فؤلد معبب لل صعبيفة  ي ل مر لب ا ا  لمعب يا لمب ل بيا

  

37%

8%
7%

15%

15%

4% 7%

1%

6%

المستوى التعليمي للأبوين

جامعي

ابتدائي

متوسط

ثانوي

ثانوي و جامعي

ابتدائي و جامعي

ابتدائي و متوسط

متوسط و ثانوي

ابتدائي و ثانوي

1%

25%

24%

16%
4%

1%1%

22%

6%

اللغات التي يتكلمها الأبوين

الدارجة و الأماويغية

الدارجة فقط

الدارجة و الفرنسية

العربية و الفرنسية معا

دارجة و فرنسية و أمازيغية

العربية الفصحى فقط

فرنسية و عربية و أمازيغية

كل هذه اللغات

فرنسية و عربية و الدارجة
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« L'arabe maternel ou (algérien), langue de la majorité des locuteurs (algériens) 

(nous désignons cette variété linguistique comme" langue" contrairement à ceux qui 

continuent à l'appeler" dialecte" non pour des raisons linguistiques mais pour des 

raisons culturelles et politiques), est la véritable langue des conversations quotidiennes. 

L'arabe maternel se distingue nettement, sur le plan linguistique, des variétés 

précédentes : absence de désinences casuelles, modification du paradigme de la 

conjugaison, ordre différent des mots dans la phrase et surtout fréquence de termes 

empruntés aux langues occidentales. Il présente des variétés locales : les deux formes 

les plus importantes sont l'arabe citadin (celui des villes) et l'arabe rural, mais sans que 

l'inter-compréhension ne soit menacée  ». (Laroussi F., 1994 : 709-710). 

 

 يسين لمبل  لمسيةنل للآصل ان ه ةن علاكا طبديا  ين ضة يح راه لر ةء   لرضشة    ضة يح راه لرطفة ا  

 :  فع  ضة لأم ة عن لمرغا لمحل يح راشة لمحلاضيذ فل لمسيم   لماةبتا لصضح ضةيرل

 
 

 

 تحليل النتائج -2

 

عةم  للا حاةت لمرغوي موي  ون كةمفل فياة يخص  اسحوية   كس  ان نقوم  حق ي  لم حة جا نسحعبض ضةكةمه

 : لمرغا لمعب يا

  
"La langue nationale, dont la définition linguistique pose quelques problèmes, doit 

essentiellement son statut au fait qu'elle est la langue de la religion. La langue du 

Coran, l'arabe dit classique, est une langue essentiellement écrite, qui peut-être utilisée 

pour les prêches ou pour certains enseignements...Par contre la forme promue au statut 

de langue nationale (qu'on appelle arabe moderne, arabe médian, ou comme je préfère, 

arabe officielle), qui procède de la précédente par enrichissement et modernisation du 

vocabulaire, est plus largement utilisé dans les médias et la vie publique. Restent les 

langues maternelles, que l'on baptise généralement dans l'usage officiel dialectes : les 

parlers arabes ou berbères. Les premiers sont bien entendu dans un rapport de filiation 

génétique avec l'arabe classique, les seconds ne le sont pas, mais dans les deux cas ils 

constituent les seuls véritables véhicules de la communication quotidienne. » (1999: 53-

54). 

 

37%

49%

4%
3% 5% 2%

ارعاللغة التي يتكلمها الأطفال في البيت و الش

الدارجة و الفرنسية

الدارجة فقط

الدارجة و الأمازيغية

ةالدارجة و الأمازيغية و الفرنسي

الفرنسية و العربية معا

كل هذه اللغات معا
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ع  ضة لأم ة لرطفة  فياة يحعرق  ا ى صعو ا ا  لشوما لمرغا لمعب يا   نق    شة طسعة لمرغا لمعب يا   

 : لمف تىا كةنم للإ ة ا كاة هل ضوعتا فل لمبل  لمسيةنل لمحةمل

 

 
 

لا ة ا ئ لمرغا لمعب يا صعسا  نلا ظ ضن خلا  هذل لمبل  لمسيةنل ان ه ةن ضفة أح عرى لرك   ةم سسا م ةا رن

ا  نعحق  ان لسُ هذل للاخحيةب هو ع م ضاةبلا لمرغا لمعب يا فل %34نوعة ضةئ كةنم اكسب لم سُ   سسا 

فياة يحعرق  حعر  ( .24: 5229) لمسيم كس  لمحا بت.  نب ع فل هذل لم    ماة كةمه يةلين دبل ل 

ح ر  لمعب يا ا  لرضةزيغيا ضع البصه يول ه  ععة فةم ف  لماحا بت لولء كةن ي لمرغة  فل لمب ل ب.

للحت ة ية رنه ياش  صاةزج لمع ي  ضن لمولة   لمرغويا.  يؤدي هذل لموعع لمرغوي لماحع د  ةم ف  لامى لمحعتب 

فل صعر  لمرغا لمعب يا   لمرغا لمفبنسياا رن  ب ز هةصين لمرغحين يسسُ ضاةك    لغو يا   مغويا    حى 

فل لمولكعا صع  لمسيةية  لمرغويا غيب لما ةلسا مرسيةق لمرغوي لمعةم فل لمب ل ب ضن لرضوب لمحل ك  ثقةفيا.   

 صؤذي صا بت لم ف       ايضة لن ضة ه فل لمابحاع.

 = ع م صبةنع  سيط طسيعل )لمفبنسيا( 5لمرغا لرم ) لمرغا لمب ل بيا( + لمرغا

)لمفبنسيا( =ع م صبةنع مغوي ضعق   5غا لمب ل بيا(+ لمرغا)لمر 5لمرغا لرم )لمرغا لرضةزيغيا(+ لمرغا

 .ض   ع

 : يبى دبلد ل ان ع م لمحبةنع لمرغوي لماعق  لم   ع لسسه لما بلا رنشة 
 « bouleverse l’ordre naturel des choses par l’introduction d’un idiome présenté 

comme supérieur à sa langue maternelle et aux autres langues. (….)  l’école algérienne en 

tant qu’instance de légitimation, renforce plutôt la rupture entre le champ linguistique 

familial et social qui a prévalu lors de la première socialisation linguistique de l’enfant et 

l’environnement linguistique institutionnel mis en place par le système éducatif ». (Derradji 

Y., 2007 : 547).  

ا فل مغحه لرم  حى يح  صعرياه لمرغا  مشذل هو ي عو لامى لرخذ  عين للاعحسةب ك بل  لم ف  لمحولصري

 لمعب يا عرى الع عرايا   ض ب لا.

اضة فياة يخص  ةمسؤل  لماحعرق  ا ى صعو ا ا  لشوما لمرغا لمفبنسياا كةنم لم سُ ضحقةب ا   ل 

.  يا ن ان نفسب هذه للإ ة ا ان لم ف   %56ضع صفوق لا ة ا ئ لمرغا لمفبنسيا لشرا نوعة ضةئ   سسا 

يسحعا  كراة  فبنسيا لعوبية ا لالعوبية ا مشذل ص ون ضؤموفا مه فل لما بلا ضقةبنا  ةمرغا  لمب ل بي

انشة لشرا   ل    %.5لمعب يا لمف تى لمحل لايتحك  شة لالا ل ح لءل ضن لمس ا لر مى للا ح ل ل.  مشذل يبى 

 .%1ا   ل   صعس %56  صعسا نوعة ضة  %.5لشرا ا اضة لم سُ لرخبى فحبى انشة صعسا 55%

26%

26%
14%

34%

اللغة العربية التي تتعلمها في المدرسة

اللغة العربية سهلة

اللغة العربية سهلة جدا

اللغة العربية سهلة نوعا ما

اللغة العربية صعبة نوعا ما
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 محف ي  لم حة ج   وبح اكسب   ادقا كا ة  ب ط للإ ة ة   ةماسحوى لمحعريال ملأ وين فحت ر ة عرى لمبل  

 لمسيةنل لمحةمل 

 
   ةمحةمل كراة كةن لماسحوى لمحعريال عةميةا كراة ص  لعحسةب لمرغا لمعب يا لشرا.

 

 :  ضوعتا فل لمبل  لمسيةنل للآصل اضة فياة يخص لمرغا لمفبنسياا ف ةنم للا ة ة  كاة هل
 

 

12%

17%

26%
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4%

:  هل اللغة الفرنسية

سهلة

سهلة جدا

سهلة نوعا ما

صعبة نوعا ما

صعبة

صعبة جدا

لا اجابة

0

2

4

6

8

10

12

سهلة سهلة جدا سهلة نوعا ما  صعبة نوعا ما

بة التي المستوى التعليمي للأبوين وعلاقتة بالإجا
يقدمها الطفل

جامعي

ابتدائي

ثانوي

متوسط



84 

 

 
 

يحضح لاذل ان لماسحوى لمحعريال ملأ وين م يه د ب فل صت ي  ضسحوى لر  ةءا فةمحلاضيذ لمذين يعحسب ن لمرغا 

لمذين يعحسب ن لمرغا لمفبنسيا صعسا   ل ه  ا  ةء ر ميةء  لمفبنسيا لشرا   لا ه  ا  ةء مبةضعيين. اضة

 ضسحوى صعرياش  ل ح ل ل ا  ثةنوي ا  ضحولط.

 ة م ة ضن خلا  هذه لم بللا لماي لنيا  ان ن ق نةكوت لمخ ب فياة يحعرق  ةمسيةلة  لمحعريايا لمحل لاصأخذ 

عبكرا ص وبه لمف بي   لمرغوي.  ةن  عين للاعحسةب  ةمح وين لمرغوي مر ف  لمب ل بي  لمحل صسش  فل 

لموكم مح تيح لماسةب لمعةم مرا ةهج لمس لغو يا.  ي ان لمت  فل صعري  لمرغة  لن لاكة ضن لمرغة  لرم.  

يبُ غبت ف بح صقس  ك  لمرغة   حى نقضل عرى ضة نعةنل ض ه  اة يعبف  ةمبشويا. كاة لا يبُ لمحقري  

   ضن لأن ة.  ضن لأن ايا مغا   ل بيا رنشة صقري
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De l’internationalisation de l’enseignement supérieur algérien 

  
Inam BIOUD 

ENSSP - Alger   

 
« La mission première de l’université est celle de forger les consciences, améliorer les 

aptitudes jusqu’à leur plus haut niveau de performance et faire valoir ce qui est fiable et juste. 

Les universités constituent le vrai levain de la démocratie », nous rajouterons, du progrès 

social et du développement économique (Discours du Ministre de l’Enseignement Supérieur 

et de la recherche scientifique, R. Harraoubia, MESRS, OPU, 2012). 

 
L’internationalisation de l’enseignement supérieur et le contexte mondialisé dans lequel  sont 

tenues d’évoluer les universités nous interpellent sur les objectifs du système LMD et les 

paramètres connexes qu’il impose. 

 

En effet, si l’État Algérien a consenti des investissements considérables, au profit du secteur 

de l’enseignement supérieur et de la recherche scientifiques, les résultats attendus restent, 

néanmoins, très mitigés essentiellement sur : 

 

- Le plan de la qualité de la formation (avec inexistence de structures d’évaluation et de 

reconnaissance de qualifications, aussi bien internes qu’externes), même si récemment 

quelques efforts sont faits pour parvenir à installer des cellules « qualité » efficientes, 

capables de déceler les anachronismes qui bloquent certaines formations novatrices tel 

que le doctorat Orthophonie - Neurosciences cognitives et E-Therapy et dont 3 

promotions sorties du Master Orthophonie Spécialité Neurosciences cognitives, en 

ont été privées, injustement, sans aucun argument scientifique. 

 

- L’intégration de cursus de formation innovants (en totale inadéquation avec 

l’environnement économique nouveau et les besoins du marché, certains cursus 

désuets font encore force de loi et sont régulièrement réhabilités. 

 

- L’inadéquation entre formations académiques et réalité scientifique requises par 

l’économie du savoir, arme du XXIème siècle, engendre des diplômés non 

performants, voire incompétents à l’emploi (de nombreux articles de presse, 

d’ouvrages traitant de la question n’ont cessé d’alerter les responsables du secteur). 

 

- L’absence de la dimension internationale des curricula proposés freine la mobilité des 

étudiants et constitue un écueil aux différents accords de partenariat. 

Si les dernières réformes, 2004-2005, ont permis la mise en place  d’une nouvelle architecture 

dans l’offre de formation avec l’instauration du LMD, son application a généré de nombreux 

dysfonctionnements, les ressources humaines n’étant pas suffisamment préparées.  
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Il n’est pas dans notre propos de dresser un constat, en revanche l’aspect sur lequel porte notre 

intervention, constitue le principal vecteur, dans le processus de changement, qui devrait 

accompagner l’internationalisation de l’enseignement supérieur et que cette  citation 

corroborera :  « l’internationalisation se définit comme le processus d’intégration d’une 

dimension internationale, interculturelle ou mondiale, dans l’objet et les fonctions de 

l’enseignement post-secondaire ou dans l’offre de service en la matière. Cette 

internationalisation est à la fois une réponse à la mondialisation et un agent de cette 

mondialisation » (Jane Knight, 2000, voir modèle en annexe). 

Qu’en est-il, alors, de l’ouverture à l’international préconisée par le secteur ? Si l’on se réfère 

au document publié par le MESRS, dans le cadre de la commémoration du cinquantenaire de 

l’indépendance et qui propose une rétrospective du secteur de 1962 à 2012, nous relevons que 

l’intitulé qui en rend compte, à savoir « Ouverture de l’enseignement supérieur » lui consacre 

5 lignes, qui, encore une fois, ne présente que des chiffres d’étudiants étrangers boursiers du 

gouvernement algérien (document MESRS, OPU, 2012, p. 52). 

Or, il est impératif que soit mise en œuvre une stratégie de développement à l’international 

par la création d’une structure chargée de gérer et de promouvoir les projets de partenariat, et 

ce, à tous les niveaux. Nous ne pouvons nier les efforts incommensurables entrepris par le 

gouvernement algérien et les budgets colossaux alloués au secteur, notamment en matière de 

démocratisation, d’évolution quantitative des effectifs et de la densification du réseau 

universitaire. Les chiffres sont là pour le confirmer (document MESRS/OPU, 2012, pp. 40 et 

74).  

Cependant, cette dernière réforme n’a guère été accompagnée des paramètres indispensables à 

un changement effectif, ni, surtout, adaptée au contexte algérien et nombre d’indicateurs en 

attestent : 

- La bonne gouvernance des établissements d’enseignement supérieur fait défaut (les 

changements opérés n’ont pas été confortés par le recyclage des ressources humaines). 

Face à la compétition internationale entre établissement d’enseignement supérieur, 

l’ouverture sur les institutions d’enseignement supérieure, permet d’optimiser 

l’appréhension des tendances liées à la mondialisation. 

- La mobilité des étudiants est restreinte à quelques exceptions (souvent, des transferts 

inter-wilaya sont rejetés). 

- La déperdition et la fuite des cerveaux (qui occasionnent de graves préjudices, tant à 

l’économie du pays qu’à l’image du secteur) perdurent (accentué par l’épineux 

problème de l’obtention d’équivalence). 

- La faible participation aux réunions et rencontres internationales promouvant le 

partenariat et la coopération, à l’instar des pays voisins présents dans tous les 

consortiums et programmes, qu’ils soient européens ou autres (Tempus, Averroes, 

Erasmus, Tethys, Egide, Unimed, DAAD, Fullbright, etc). 

Si l’internationalisation de l’enseignement supérieur algérien doit se concrétiser, ce n’est pas 

seulement par l’application du LMD en tant que tel, mais bel et bien, par tout un processus de 

programmes d’échanges et de coopération interuniversitaires, à même de permettre à ses 
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différentes structures d’en tirer parti, d’accroître les compétences en recherche et en 

enseignement, d’assurer également le transfert de connaissances et de savoir-faire, grâce à la 

collaboration avec des partenaires étrangers. 

L’intérêt d’aborder l’aspect des relations internationales, au sein des établissements 

d’enseignement supérieur découle d’un double souci : d’abord le fait que l’Algérie a opté 

pour un autre système d’enseignement,  initiative fort louable certes, mais il était important, 

pour tout  gestionnaire ou enseignant, de se pencher sur sa mise en application, conformément 

aux standards internationaux et d’en relever les éventuels écueils, qui risquaient de la 

compromettre.  

D’autre part, la mise en place d’une stratégie efficace d’ouverture internationale, permet une 

meilleure visibilité des parcours de formation, de même que l’octroi d’accréditations 

indispensables à l’homologation des diplômes. 

Aussi  avons-nous jugé opportun  de rappeler  que si l’évolution effrénée des effectifs 

constitue un des aspects complexes (problème qui se pose avec acuité aux pays africains), il 

n’en demeure pas moins que celui de la faible participation aux programmes de 

développement internationaux de l’enseignement et de la recherche, reste un écueil non 

négligeable.  

Or, le contexte actuel, essentiellement basé sur l’économie de la connaissance, pousse, de 

plus en plus, les universités à s’ouvrir sur le marché mondial de l’emploi, par des stratégies de 

développement de parcours internationaux innovants et attractifs.  

Par le respect des normes scientifiques et académiques, le secteur participera, de ce fait, à la 

promotion de la qualité qui fait l’efficience et la pertinence de son système. On dit, d’ailleurs 

et souvent, que les USA ont fait de l’économie de la connaissance l’arme de la science 

contemporaine. 

Si notre pays ambitionne de se hisser au rang des pays émergents, c’est par la réorganisation, 

le développement et l’internationalisation de son enseignement supérieur, que cet objectif sera 

réalisé.  

Prélude à ce changement, la première délocalisation d’un Master Orthophonie Spécialité 

Neurosciences cognitives de l’université d’Alger 2, au profit de la Faculté de Santé Publique 

de l’Université Libanaise de Beyrouth, offre de formation proposée par le Pr  N. Zellal a été 

effectuée pour l’année universitaire 2013/2014. Gage du savoir, cette ouverture sur le monde 

extérieur participe, également, à l’émergence d’une élite capable de prendre en charge la 

formation/recherche des générations futures. 

En guise de conclusion, rien de plus pertinent que cette citation extraite du document de 

synthèse de la conférence mondiale de l’UNESCO sur l’importance du secteur de 

l’enseignement supérieur et qui précise ceci : « L’enseignement supérieur devrait, au sein de 

chaque société, être la première source de connaissances mondiales sur les moyens de relever 

des défis mondiaux, tels que la sécurité alimentaire, le changement climatique, la gestion de 

l’eau, le dialogue interculturel, les énergies renouvelables et la santé publique ».  
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La terminologie au creuset des sciences 
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Introduction  

  

Le champ et l’importance de l’enseignement supérieur ont considérablement évolué au fil du 

temps. Les systèmes d’enseignement supérieur connaissent d’importantes réformes qui visent 

principalement à inciter les établissements à être à l’écoute des besoins de la société et de 

l’environnement socio-économique. 

Obtenir un enseignement supérieur de qualité et le maintenir, représente un défi auquel font 

face les universités de par le monde, étant donné le rôle crucial du savoir dans les nouvelles 

économies de la connaissance. Il est donc important d’examiner l’enseignement supérieur 

algérien dans un contexte mondialisé, un enseignement qui puisse répondre à la demande du 

marché national et international. Aussi, les systèmes éducatifs africains, dont le nôtre fait 

partie, sont considérés par les grandes instances en charge de l’éducation (UNESCO entre-

autres) comme systèmes non compétitifs et de surcroît producteurs de chômage. Néanmoins, 

l’avènement de l’internationalisation des enseignements les interpelle aujourd’hui avec acuité. 

L’université algérienne doit savoir s’adapter aux pratiques pédagogiques innovantes  et aux 

parcours de formation pertinents, afin d’assumer sa vocation première, qui est celle de former, 

diriger et orienter les étudiants vers des secteurs d’emploi identifiés. 

Aujourd’hui, le marché de l’enseignement supérieur devient de plus en plus concurrentiel et 

est soumis à des évaluations nationales ou internationales. Des organismes de sélection et de 

classement des établissements universitaires (à l’instar de celui de Schangai) accentuent la 

compétition. Ainsi, des démarches qualité sont mises en place avec, comme fil conducteur, la 

recherche et l’innovation pédagogique, en vue d’améliorer, sans cesse, les conditions 

d’apprentissage et d’enseignement. 

 

L’importance d’un système d’enseignement supérieur de qualité n’est plus à démontrer dans 

le processus de développement des nations. Les pays les plus nantis sont ceux qui ont des 

systèmes d’enseignement supérieur développés et qui anticipent les innovations, en fonction 

des changements  qui s’opèrent, dans un contexte mondial. Ainsi, comme le précise l’OCDE, 

dans son dernier rapport, l’enseignement supérieur contribue au développement économique 

et social de 4 manières : 
- La formation du capital humain (principalement grâce à l’enseignement) 

- La constitution de bases de connaissances (principalement grâce à la recherche) 

- La diffusion et la mise en valeur des connaissances (principalement grâce aux échanges avec 

les utilisateurs de ces connaissances) 

- La conservation des connaissances (stockage et transmission intergénérationnelle des 

connaissances)  

 

La prise de conscience des enjeux d’une économie mondiale basée sur la connaissance est  

perçue différemment  selon les pays. La première puissance économique mondiale, les USA, 

est particulièrement avertie de l’importance de ses universités (en tête du peloton dans tous les 

classements), de ses programmes de recherche et de sa capacité d’innovation, si bien que 

certains médias français en ont même conclu que « l’Amérique a fait de la recherche une 

machine de guerre », ceci, grâce à une philosophie privilégiant les élites et la spécialisation, 
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en liens étroits avec les entreprises et les financements, le tout, conforté par un système 

d’enseignement supérieur qu’on nomme : système anglo-saxon.  

C’est dans ce contexte de réformes imposées que la mise en place du système LMD a été 

décidée aux fins de redynamiser le secteur et de relever le défi du troisième millénaire. Ainsi, 

et dans le but de mettre en application les recommandations de la réforme, un parcours  

novateur a vu le jour dans la spécialité d’orthophonie : celui d’un Master en Neurosciences 

cognitives, dirigé par le Pr Nacira Zellal et au sein duquel je participe à la formation et à 

l’encadrement depuis deux ans.. 

Cet avant-propos nous permet d’appréhender la thématique de la terminologie en rapport avec 

les besoins en termes nouveaux, générés par la pluridisciplinarité des sciences cognitives. 

 

De la terminologie 

 

Un bref flash-back retracera la naissance puis l’évolution de la science terminologique. Mais 

d’abord qu’est-ce-que la terminologie ? 

 

Selon Loic Depecker, « La terminologie est consacrée au vocabulaire scientifique et 

technique et à leur mise en forme dans les discours techniques. L’idée est d’essayer de gérer, 

d’ordonner, de traiter des masses d’unités terminologiques. On essaie de viser une cohérence 

de ces vocabulaires de se retrouver notamment dans les synonymes ou dans les définitions. 

On définit les concepts pour parvenir, d’une langue à l’autre, à décrire les mêmes choses 

avec des termes dont on est sûr qu’ils décrivent les mêmes objets » (in Technolangue.net, nov. 

2006). 

 

Depecker précise ainsi les définitions qu’en donnent les dictionnaires en ligne et que l’on peut 

énumérer brièvement : 
- « Ensemble de termes utilisés dans un domaine spécifique » 

- « Dictionnaire qui recense le vocabulaire d’un domaine spécialisé » 

- « Ensemble de termes propres à une discipline ou à une famille conceptuelle, présenté selon une 

liste systématique » 

- « Liste des termes techniques d’une science ou d’un art » 

- « Ensemble des termes propres à un domaine, dont la signification fait l’objet d’un consensus, 

chez les spécialistes de ce domaine ». 

 

Il ressort, alors, de ce qui précède, que si le « concept » de terminologie recouvre des 

éléments communs, pour les auteurs M. Sevilla Munoz et E. Macias Oton, « la terminologie 

est un mot polysémique, qui fait référence à trois aspects différents, relatifs à la compilation, 

la description et la présentation des termes : 

 
1) Terminologie comme théorie : il s’agit de l’ensemble des prémisses, arguments et conclusions 

concernant les rapports entre les concepts et les mots utilisés pour les représenter et la nature 

de ces mots. 

2) Terminologie comme pratique : il s’agit de l’ensemble de pratiques et de méthodes qui 

résultent de l’application des aspects théoriques, qui permettent de réaliser la compilation, la 

description et la présentation des termes conformément aux recommandations et techniques 

normalisées et acceptées internationalement. Il s’agit, en définitive, de l’ensemble d’activités 

conduisant à l’élaboration de dictionnaires spécialisée. 

3) Terminologie comme vocabulaire : il s’agit de l’ensemble structuré de tous les mots et les 

expressions utilisées, dans une science déterminée, qui résultent de l’application de la théorie 

et de la pratique terminologique ; on pourrait dire que, avec ce sens, une terminologie est un 

dictionnaire spécialisé, comprenant la spécialisation par l’assignation à une discipline 

déterminée ou à un domaine spécialisé de connaissance, c’est pourquoi dans ce cas, le mot 
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« terminologie » doit être accompagné du nom de la science dont les termes ont été 

compilés(par exemple : terminologie chimique, informatique, linguistique etc...) ». 

 

Ces précisions renvoient au chemin parcouru, depuis, par l’approche théorique de l’autrichien 

Eugène Wüster, qui reste indéniablement « l’inventeur » de cette discipline par la conception 

de glossaires multilingues et l’initiateur des techniques de normalisation (ISO). Vint alors se 

greffer à cette réflexion  sur les langues et leurs emplois, l’explosion des techniques 

informatiques de même que l’ensemble des industries de l’information et de la 

communication qui ont fait émerger une nouvelle discipline de la terminologie : la 

terminotique. 

 

Aussi, dans un contexte de mondialisation avec un flux effréné d’échanges langagiers, 

l’ingénierie linguistique est de plus en plus sollicitée, en raison de la multitude d’objets 

nouveaux pour lesquels les terminologues, appuyés par les linguistes, les lexicologues et les 

traductologues/traducteurs, doivent leur désigner des termes clairs et précis dans le domaine 

du savoir concerné. 

 

La pratique terminologique est une pratique hautement structurée qui ne tolère aucune 

ambiguïté dans ses applications. Aussi, assistons-nous, aujourd’hui, à un intérêt croissant  

accordé au développement d’organismes et bureaux en charge des problèmes terminologiques 

et des activités de normalisation  par certains pays, notamment le Canada. 

Aujourd’hui, politiques et professionnels des langues s’accordent à dire qu’il est 

indispensable de mettre en place des structures à même de promouvoir la recherche dans ce 

domaine, ce qui permettra, sans aucun doute, à promouvoir le plurilinguisme et à revivifier les 

langues. Car tout développement économique mais également culturel passe par la langue 

avec des retombées sur la traduction. 

 

C’est dans cette perspective et dans le but de permettre aux étudiants du Master de 

Neurosciences cognitives, d’appréhender leur recherche avec le moins de difficultés 

possibles, que des fiches  terminologiques leur ont été proposées. Les neurosciences 

cognitives étant une science récente et la terminologie arabe étant assez retardataire, il était 

intéressant d’associer les futurs chercheurs à innover dans leur domaine et à faciliter ainsi aux 

traducteurs la recherche d’équivalents.  
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Dans cette présentation, il est fait état de l’explication théorique actuelle de la notion de 

traduction.  

Si avant l’avènement et l’éclosion de la psycholinguistique et de la linguistique du texte, qui 

datent des années 70, traduire voulait dire transférer des structures phrastiques d’une langue 

vers une autre, aujourd’hui cette activité est appréhendée en tant qu’activité globale de 

l’Homme traducteur, autrement dit, de l’Homme dans sa personnalité et dans ses complexes 

cognitions. 

La psycholinguistique s’intéresse à la linguistique du texte (et non de la structure phrastique), 

ce qui ne sera pas sans implications pratiques sur la compréhension de la notion de traduction.   

Avant de traduire un texte, il faut le lire et la notion de lecture a elle-même évolué. Si avant 

les années 70, on laissait prévaloir le niveau phono-graphémique, actuellement la compétence 

en lecture veut dire « maîtrise des règles intralinguistiques du texte » : discursivité, 

argumentation, anaphore, …. Ce sur quoi je reviendrai.  

1. Proposition de quelques remarques ayant trait aux notions de traduction et 

d’interprétation 

 

Dans l’interprétation, le sujet entend, parle et traduit oralement de façon consécutive ou 

simultanée dans une langue différente. Dans la traduction, le sujet lit et écrit dans une langue 

différente. 

Existe-t-il un fond de démarche analogue, il s’agit de deux formations et de deux professions 

différentes. Différence au plan de la sensorialité de l’input ou réception de la langue source 

(LS) ; différence au plan de la modalité de l’output ou production de la langue cible (LC). La 

différence du point de vue sensoriel amène à souligner la fugacité de l’oral par rapport à la 

permanence de l’écrit. Ce qui signifie que le feedback n’est possible que dans le cas de la 

traduction.  

Autre remarque : le traducteur et l’interprète effectuent un travail à la fois linguistique, 

psycholinguistique, cognitif et psychophysique, et ce, sur deux registres linguistiques 

différents. Les deux formulent d’abord pour eux-mêmes, puis transposent pour l’autre (le 

lecteur de la traduction et l’auditeur de l’interprétation).  

Il existe également une différence au niveau de la gestion des instrumentalités cognitives du 

langage : l’espace et le temps. 

Dans l’interprétation, l’interlocuteur interprété peut être présent, d’où possibilité de 

concertation (checking), grâce au rapport spatial. L’interlocuteur est absent dans la traduction, 

pas de checking, sauf dans la relecture en feedback. Cela pose le problème du degré de 

« trahison » et de culpabilité vis à vis de lui. 

Il existe du stress dans les deux opérations, il est de nature différente (cabine, casque dans 

l’interprétation ; stress provoqué par la crainte de ne pas pouvoir se projeter suffisamment 

dans la conscience de l’autre, dans la traduction). 
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Dans les deux cas, il faut lire/écouter pour autrui, et non pour soi, avec triple projection : 

projection dans le dire de l’interlocuteur et dans le texte de l’auteur lu ; projection dans 

l’attente du lecteur du produit traduit et de l’auditeur de l’objet interprété ; projection dans les 

attentes de couches variées de la société. 

Dans les deux cas, il existe une inquiétude liée au fait qu’il y aura jugement. 

Dans la traduction, intervient la lecture dans ses principes théoriques : la lecture formelle : 

acte purement linguistique et la lecture globale qui est analytique et synthétique. La 

psycholinguistique a tout son rôle à ces niveaux. 

 

L’acte linguistique contenu dans la lecture formelle correspond à l’observation du 

mouvement syntaxique, de l’ordre des événements, de la redondance, de la ponctuation, de la 

longueur des phrases, des italiques, de la distribution des rhèses et des paragraphes. La lecture 

formelle diffère selon qu’il s’agit d’un texte littéraire, d’un article de presse, d’un texte 

scientifique. Elle n’est qu’un moyen pour accéder à l’idée qu’elle véhicule ; pour accéder à un 

sens, le plus exact possible, qu’il faudra ensuite traduire. 

 

Par rapport à l’acte cognitif contenu dans la lecture globale, analytique et synthétique, le 

traducteur tente de dépasser l’unité graphémique. Il existe un seuil de variabilité des 

différences potentielles de traduction au delà ou en deça desquels le traducteur ne peut pas 

aller. 

 

Observons les 02 processus cognitifs : analyse et synthèse.  

 

L’analyse suppose la saisie du non dit, de l’abstrait, de l’implicite, du sens figuré, des 

métaphores, de l’appartenance sémantique du mot, de sa couleur, de sa polysémie potentielle, 

de l’ambiguïté linguistique, le tout, pour accéder à une compréhensibilté maximum, d’où 

notion de contrôle actif sur l’événement à traduire.  

Dans l’analyse, est impliquée l’opération métalinguistique, cognitive de jugement, d’où œil 

critique, autre fonction impliquant cette notion de contrôle sur le message lu. Le traducteur 

valorise versus minimise tel ou tel événement, le traducteur sait comment coder et organiser 

l’information. Le nombre d’annotations (éléments non traduisibles) est inversement 

proportionnel au degré de compétence du traducteur. 

Par ailleurs, dans la lecture globale, interviennent des facteurs d’ordre psychophysiologique. 

Moins ont lieu des va et vient oculaires, plus le traducteur est entraîné à lire globalement : 

lecture en diagonale qui facilite la synthèse d’éléments rapidement analysés. Cela permet 

l’appréhension de la thématique du texte et des éléments qui gravitent autour d’elle. Lecture 

en entier, lecture phrase par phrase, lecture paragraphe par paragraphe : il existe un dosage de 

cette triple composante. 

Des exercices d’entraînement à ces techniques cognitives à la base d’une efficacité optimale 

de la lecture, peuvent être effectués, dirigé par un orthophoniste compétent en linguistique. 

Analyser un texte, c’est pouvoir le dépouiller de ses éléments accessoires avec le souci 

constant d’en sacrifier le moins possible. C’est la capacité d’éliminer les redites, certaines 

idées sont accessoires sur un plan et pas sur un autre, à la condition que le premier plan soit 

compensable par la langue cible. 

L’analyse permet de dégager le thème nucléaire, et prépare ainsi, l’acte de synthèse. Dans 

l’analyse, intervient l’acte de correction, phénomène conscient et inconscient. 

La lecture globale implique différents temps dans la projection dans le psychisme de l’auteur 

à traduire : au moment où il conçoit son texte avant de l’écrire et au moment de l’écrire, d’où 

mouvement rétrospectif, feedback postérograde qui vise à reconstituer les différentes étapes à 

la base de la rédaction du texte par son auteur. Le traducteur imagine le texte avant même son 
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écriture, il devine les velléités de l’auteur, ses objectifs primaires pour savoir quel message il 

avait l’intention de faire passer pour lui être fidèle. La force de deviner l’intention de l’auteur 

avec une deuxième intention, celle de le traduire, demande une gestion optimale du facteur 

spatio-temporel et de l’adéquation source/cible. 

 

La synthèse permet le dégagement d’une forme à partir d’un fond, de la valeur informative 

du texte, de sa signification connotative versus dénotative. C’est une opération cognitive 

centrale qui vise à ranger, classer rapidement et conjointement, sur l’axe de la simultanéité et 

de la successivité les notions nucléaires que l’analyse a permis d’isoler. Tous les éléments de 

l’analyse sont représentés dans l’objet synthétisé. Il faut gérer un maximum d’informations en 

peu de temps et d’espace.  

L’analyse c’est la réflexion à partir de mots lus, la synthèse, c’est la réflexion à partir de leurs 

idées. La synthèse suppose une métacommunication avec l’auteur. 

C’est au moment de l’idéation contenue dans l’acte de synthèse qu’interviennent avec un 

maximum d’intensité la subjectivité et les compétences cognitives du traducteur. La synthèse 

implique le checking avec soi-même (voir ce que cela donne, ce qui se dit ou ne se dit pas, 

recherche de l’esthétique du dit, questionnement sur le degré de fidélité, de culpabilité 

psychologique versus gratitude. C’est la crise de la remise en cause. Crise dans l’évaluation 

de la distance source/cible. Distance formelle, distance sémantique. L’on peut imaginer 05 

phases dans l’acte traducteur : 

1-  phase latente : analyse, étape de calme intérieur avec une certaine dose de passivité ; le 

traducteur subit, il s’informe ; 

2-  phase dynamique, tumultueuse, de la synthèse, de la mise en crise du texte. Le trducteur 

agit, il est actif, il fait, défait le texte, il informe, réactive le texte avec une certaine dose de 

souveraineté. ; 

3-  phase d’ambivalence : dépression due à la crainte de la trahison, autocritique, le traducteur 

peut être mécontent du produit ; 

4-  phase de soumission au jugement de l’autre, retour à la passivité 

5-  phase du triomphe, de l’autosatisfaction. 

 

2. Comment optimiser la qualité de ces opérations cognitives dans l’activité 

traduisante  

Afin de réaliser efficacement toutes ces opérations cognitives, il faut se familiariser avec la 

notion de texte écrit dans ses règles intralinguistiques : discursivité, argumentation, 

cohérence, cohésion, anaphore, redondance, ponctuation, concordance des temps, abstrait du 

code, genre, registre, typologie du texte, etc… 

Ceci veut dire qu’il faut très tôt dans la vie s’imprégner de la notion de langue. Lorsque le 

traducteur a un texte à traduire, il ne « descend pas » de la surface du texte vers les 

profondeurs de son sens. La tendance est de prendre un dictionnaire, une feuille et commencer 

à traduire de façon « morphologique ». Le traducteur se documente, procède à des lectures 

dans la thématique du texte à traduire et dans la langue cible. Y apparaîtront alors, des 

idiomes traduits, tout prêts, des sens profonds relatés intégralement, car ce sont 

essentiellement des idées qu’il faut traduire et non des mots. Les 02 opérations cognitives 

analyse + synthèse s’en trouvent facilitées. 

Dans l’école algérienne du primaire jusqu’au cycle moyen, le texte n’existe pas. Or, comme 

l’enseigne la psychologie cognitive, tout a une genèse dans la vie. 

En effet, de 04 à 12 ans, âge vulnérable puisque c’est dans cette tranche d’âge que se 

développent le raisonnement et la fonction hypothético-déductive, l’élève est soumis à la 

répétition de phrases et à des exercices structuraux. La linguistique structurale remplace la 
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linguistique du texte. Or, la phrase est acquise à 18 mois. Il y a donc régression forcée, 

puisque c’est dès l’âge de 4 ans et donc le début du cycle primaire, que l’enfant universel 

analyse, argumente, construit des hypothèses, déduit des thèses, et ce, à l’infini, à partir de 

l’interaction positive qu’est le texte.  

C’est l’adaptation au lieu du cognitivisme, autrement dit de l’analyse et de la synthèse, du 

point de vue de la transmission.  

La phrase ne suggère aucune hypothèse, aucune thèse ; l’enfant n’a rien à y traiter 

mentalement, ses opérations cognitives s’en trouvent castrées.   

En Algérie, l’effort doit donc être décuplé par l’étudiant en traduction. Lorsqu’il doit 

continuer ses études en traduction, au lieu de le décourager comme cela se passe actuellement, 

il faut tenir compte de cette réalité. Des cas d’étudiants qui ont renoncé à la poursuite de leur 

formation existent. Ceux qui ont pu « s’accrocher » sont actuellement majors de promotion au 

sein d’universités réputées pour le degré d’exigence. 

En conclusion, l’Homme traducteur doit s’investir très tôt dans la lecture de textes porteurs 

de sens et de culture. 
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1. Introduction et cadre théorique 

 

L’activité de production écrite est l’une des pratiques fondamentales de la classe de langue. Sa 

maitrise est un élément indispensable à la réussite scolaire. Or les élèves rencontrent de 

grandes difficultés pour atteindre cette maitrise. Tel est, en effet, le constat initial que notre 

pratique professionnelle, en tant qu’enseignante de français au lycée, nous a permis de faire et 

qui a principalement nourri la présente étude.  

D’après notre expérience professionnelle, les enseignants ont beau faire travailler les élèves 

sur les points de langue, les progrès de ces derniers en situation de scripteurs ne s’en trouvent 

le plus souvent que mimines. Les difficultés d’apprentissage de la production écrite ne 

relèveraient donc pas fondamentalement d’un manque de maitrise du code linguistique. Elles 

seraient dues en grande partie à la grande complexité de l’activité rédactionnelle elle-même. 

Une telle complexité est à l’origine d’un très grand nombre de recherches pluridisciplinaires 

visant à en étudier la nature et l’origine pour tenter, ensuite, de concevoir des outils d’aide aux 

scripteurs en apprentissage. 

Les années 80 ont été marquées par un regain d’intérêt pour les recherches sur l’activité 

rédactionnelle, avec notamment les travaux des psychologues cognitivistes. Ceux-ci, à la 

différence des linguistes, par exemple, qui s’en tenaient à l’étude des caractéristiques du 

produit fini (le texte), ont plutôt porté leur attention sur les processus mentaux qui sous-

tendent l’activité rédactionnelle. Celle-ci, en effet, et comme toute activité cognitive ou 

mentale, met en œuvre des processus mentaux qu’il convient de comprendre si l’on veut 

développer des aides efficaces à son apprentissage. 

Selon les travaux princeps de Hayes et Flower (1980), trois types de processus cognitifs sont 

activés de façon récursive, lors de la production de l’écrit chez l’adulte expert en production 

écrite : planification, mise en texte et révision. Le scripteur élabore, à un niveau sémantique, 

le message préverbal correspondant aux idées qu’il veut transmettre, transforme ces ébauches 

préverbales en un message verbal et révise son texte (en cours d’élaboration ou achevé). 

L’interaction de ces trois processus est supervisée par une instance de contrôle qui en assure 

l’enchaînement et surtout la récursivité.  

Les premières recherches psychologiques se sont focalisées sur les rédacteurs experts. 

Cependant, elles se sont développées pour rendre compte des défaillances des scripteurs 

novices, adultes ou en apprentissage. Ces recherches profitent à la didactique de la production 

écrite qui permet de concevoir des interventions pédagogiques favorables à l’amélioration et 

au développement des opérations déficientes chez les élèves comparativement aux adultes 

experts en rédaction. D’où l’intérêt que nous portons aux données empiriques et 

expérimentales disponibles dans la littérature du domaine concernant l’opposition 

novices/experts. 

Concernant la planification, il s’est avéré que les scripteurs novices anticipent peu sur ce 

qu’ils vont écrire. D’après Bereiter et Scardamalia (1987), ceux-ci se contentent de transférer 

sur le papier les informations disponibles en mémoire au fur et à mesure de leur récupération, 

sans se préoccuper de l’organisation d’ensemble du texte (Knowledge telling strategy). Il 

s’ensuit donc, selon Fayol (1996), que la qualité du texte produit dépend très fortement de la 

quantité et de la structuration des connaissances en mémoire. Les experts, quant à eux, 
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consacrent plus des 2/3 du temps de l’écriture aux opérations de planification (Hayes & 

Flower, 1980). Ils utilisent une stratégie plus complexe dans la mesure où ils transforment les 

informations activées en mémoire en fonction des contraintes du discours et du destinataire 

pour les intégrer de façon cohérente dans leur texte (Knowledge transforming strategy). 

De surcroît, la révision, qui est la base de l’apprentissage de la production écrite (Fayol, 2007) 

et l’un des moyens privilégiés d’améliorer les textes produits (Garcia-Debanc & Fayol, 2002), 

semble également être défectueuse chez les novices. Selon Fayol (1991), le retour sur le texte 

se fait moins fréquemment chez eux, et les rares corrections auxquelles ils procèdent se 

limitent à « un toilettage » superficiel. Ils sont, en effet, incapables de détecter leurs erreurs et 

de les corriger, contrairement aux experts qui, eux, reviennent longuement et fréquemment sur 

ce qu’ils ont écrit. Selon Daiute et Kruidenier (1985), les novices ne révisent pas efficacement 

leur propre écrit pour des raisons métacognitives : ils ne peuvent avoir une perspective 

objective sur leur texte, ils pensent qu’ils n’ont pas besoin de le relire, car ils en connaissent le 

contenu, et enfin, ils ignorent ce qu’il faut faire quand il leur est demandé de réviser. Faute 

d’une distanciation suffisante par rapport à leur propre texte, les novices ne peuvent ainsi 

avoir une approche réfléchie et critique du texte en cours de rédaction ou de révision (Piolat & 

Roussey, 1991). 

Ce bilan rapide des principales données disponibles dans la littérature sur le domaine met en 

lumière ce qui fait défaut chez les scripteurs novices (et, partant, chez les élèves) et donc ce 

qui peut être amélioré dans leurs compétences rédactionnelles. Il s’agit précisément des 

opérations de planification et de révision. Aussi découvrons-nous, à l’instar de Bisaillon 

(1994), que, contrairement à ce que nous aurions pu croire, l’origine des difficultés des élèves 

en matière de production écrite en classe de langue serait moins le manque de compétences 

linguistiques en langue étrangère que le manque de compétences en production écrite. Ce sont 

toutes ces raisons qui ont motivé notre choix de nous pencher sur la question de la production 

écrite en classe de langue d’un point de vue cognitif. 

Suite à ces travaux des psychologues cognitivistes, un courant pédagogique est apparu dans le 

but d’en exploiter les acquis pour aider les élèves à développer leurs compétences en 

production écrite (Simard, 1992). La notion de « surcharge cognitive » (Fayol, 1984), évoquée 

le plus souvent par les psychologues pour expliquer les difficultés des scripteurs à gérer 

simultanément toutes les composantes du processus rédactionnel, aurait inspiré les auteurs de 

ce courant pour concevoir des stratégies de « facilitation procédurale » qui consistent en des 

interventions didactiques fournissant à l’élève des outils d’aide à l’écriture et à la réécriture. 

Nous nous inscrivons au confluent de ce courant pédagogique et des travaux psychologiques, 

et nous nous demandons si la conception d’outils d’aide, susceptibles d’intervenir précisément 

au niveau cognitif et métacognitif de l’apprenant scripteur, peut contribuer à l’amélioration de 

ses compétences en production écrite. 

2. Problématique et objectifs de la recherche 

Ce cadre théorique nous permet de concevoir des interventions pédagogiques auprès des 

élèves de façon à les aider à une mise en œuvre efficiente des processus rédactionnels lors 

d’une activité de production écrite, en l’occurrence, la production d’une lettre argumentative 

ouverte. 

En premier lieu, la comparaison experts/novices au niveau des stratégies de planification fait 

ressortir un lien très étroit entre la base de connaissances des scripteurs et son mode 

d’utilisation par le processus de planification. Eu égard à ce lien, il semble que 

l’enrichissement de la base de connaissances des apprenants peut constituer une aide à la 

planification. Ainsi, pour que les élèves qui participent à notre expérimentation puissent 

produire des textes argumentatifs planifiés, avec des idées et arguments pertinents et bien 
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organisés, il est nécessaire qu’ils possèdent des connaissances suffisantes sur le thème à 

traiter, en l’occurrence « le portable à l’école ». Pour ce faire, nous estimons que la lecture de 

textes argumentatifs ressources peut enrichir leur base de connaissances référentielles, et aussi 

linguistiques étant donné qu’ils écrivent en langue étrangère, et faciliter, ainsi, la mise en 

œuvre du processus de planification de leur argumentation. 

Pour des raisons expérimentales, nous recourons au paradigme de la réécriture. Pour tester 

l’effet de la lecture des textes ressources sur la planification, les participants produisent un 

premier jet qu’ils sont appelés à réécrire après la lecture des textes. Ainsi, la lecture des textes 

ressources se fait dans notre recherche, non en amont de l’activité de production mais en 

phase de révision du premier jet de la lettre argumentative à produire. En cela, notre démarche 

rejoint des études effectuées par des psychologues cognitivistes sur l’effet de la consultation 

d’une base de données textuelles en phase de révision sur le retraitement sémantique de la 

version originale de productions écrites (des récits) de jeunes scripteurs écrivant en français 

langue maternelle. Crinon et Legros (2002) sont en effet partis du constat qu’en didactique, ce 

sont généralement les aides de type métalinguistique qui sont fournies aux apprenants 

scripteurs : enseignement des caractéristiques textuelles et linguistiques d’un genre ou d’un 

type de texte, en interaction avec l’élaboration ou la révision du texte de l’apprenant. Ces 

enseignements ne touchant que la surface textuelle, ces auteurs estiment, au contraire, que la 

lecture de textes d’experts, ou textes ressources, lors de la phase de révision, constitue une 

procédure plus efficace et une étape nécessaire à la réécriture. Selon ces chercheurs, le modèle 

mental (i.e. la structure de connaissances ou de croyances) sous-jacent au domaine évoqué par 

le texte d’expert peut interagir avec le modèle mental sous-jacent au texte de l’apprenant 

scripteur et favoriser ainsi un traitement sémantique lors du travail de réécriture. C’est ce 

retraitement sémantique qui renseigne sur l’activité cognitive de replanification du texte initial 

lors de sa réécriture. 

La lecture des textes ressources peut s’accompagner d’une tâche de prise de notes. Celle-ci 

peut en effet être conçue comme un moyen permettant de finaliser la lecture des textes d’aide 

à la réécriture, et d’aider au traitement des informations qu’ils contiennent (Marin, Crinon, & 

Legros, 2002). Selon Piolat (2004), les sujets notent d’habitude pour ne pas oublier les 

informations entendues ou lues, mais il s’est avéré que la fonction de la prise de notes ne se 

limite pas uniquement au stockage externe de l’information. Il semble en effet que les noteurs 

mémorisent au fur et à mesure qu’ils notent. C’est pourquoi l’auteur parle d’une fonction de 

mémoire interne de la prise de notes. La mémorisation interne des informations lors de leur 

prise en notes résulterait des activités de sélection et de hiérarchisation effectuées par les 

noteurs en vue de prendre les informations les plus pertinentes et les plus utiles à la tâche 

intellectuelle pour laquelle ces notes sont prises (Roussey & Piolat, 2003). Compte tenu de la 

tâche de prise de notes, la lecture des textes d’aide à la réécriture acquiert un autre statut que 

celui qui lui est habituellement attribué. Au lieu de se contenter de lire pour comprendre, les 

sujets lisent pour rechercher des informations et en prélever celles dont ils ont besoin en 

fonction de leur propre projet d’écriture. 

En second lieu, les difficultés d’ordre métacognitif que rencontrent les élèves en matière de 

révision laissent voir le rôle possible que certains outils d’aide ou facilitations procédurales, 

conçus dans la littérature didactique, peuvent jouer dans l’amélioration de la prise en charge 

par les apprentis-scripteurs du processus de révision. En effet, si l’on veut éviter que la lecture 

évaluative n’ait un effet très limité et que le texte ne soit hâtivement survolé, il faut faire en 

sorte que cette lecture soit guidée et focalisée et que l’élève soit suffisamment distant de sa 

propre pensée et de son texte pour pouvoir l’évaluer objectivement. Un des moyens d’amener 

le scripteur, qui devient ainsi lecteur, à se distancier de sa production pour être capable de 

l’améliorer, consiste à faire porter la relecture sur quelques points spécifiques. D’où la 

conception et l’utilisation des grilles d’évaluation pour guider la relecture et la réécriture. 
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Dans ces grilles, sont généralement synthétisés les techniques, les outils et les connaissances 

acquis lors des apprentissages effectués dans le cadre des séquences didactiques. Ces grilles 

comportent, en général, des questions auxquelles les élèves sont invités à répondre par « oui » 

ou « non » (par exemple : Ai-je respecté la consigne ? Mes arguments, sont-ils efficaces ?…).  

Selon Dolz et Schneuwley (2001), la grille d’évaluation guide le regard de l’élève sur son 

propre texte, et l’aide à réécrire son premier jet et à aboutir à la production finale. « Ce regard 

"outillé" (…) facilite cette activité complexe qu’est la réécriture, éternel recommencement de 

la production d’un texte jamais fini, toujours perfectible. » (Dolz & Schneuwley, 2001, p. 8). 

Néanmoins, selon Plane (1994), la grille comme outil d’autoévaluation ne permet pas aux 

élèves de prendre conscience des dysfonctionnements de leur production : la colonne « oui » 

est, le plus souvent, très vite remplie. En revanche, précise l’auteur, cette grille se révèle très 

efficace comme moyen d’évaluation des textes des autres. 

Dolz et Schneuwley (2001) argumentent aussi en faveur d’une telle démarche. En effet, elle 

permet d’amener l’élève à concevoir la production écrite comme une activité sociale où le 

texte produit passe par la lecture critique des autres avant d’être mis en circulation (pour 

l’expert) ou réécrit (pour l’élève). Par ailleurs, en procédant à la lecture critique des textes 

d’autrui, l’on apprend à repérer les imperfections d’un texte en vue de son amélioration. Cela 

se fait plus facilement avec les textes des autres, car chacun considère que sa production est 

comme une partie de soi-même extériorisée, difficile à mettre à distance et à critiquer. En 

revanche, le texte d’autrui est d’emblée distant et, par conséquent, plus facile à soumettre à 

une lecture critique. Mais en même temps, en apprenant à considérer les textes des autres 

comme perfectibles, l’élève pourrait, également, apprendre à considérer le sien de manière 

plus distanciée et à le traiter un peu comme celui d’un autre.  

À la lueur de toutes ces considérations, nous nous sommes fixé un double objectif pour notre 

recherche : (i) étudier l’effet de la lecture de textes ressources, avec versus sans prise de notes, 

sur l’activation et l’enrichissement des connaissances pour faciliter le processus de 

planification, et (ii) étudier l’effet de l’utilisation d’une grille de révision, pour évaluer le texte 

d’un pair versus pour s’autoévaluer, sur la mise en œuvre efficiente du processus de révision 

et sur la réécriture, par l’élève, de son propre texte. 

3. Méthode  

3.1. Participants  

 

Trois classes de première année secondaire, filière Sciences, du lycée Ali N’Meur, sis à 

Batna, ont participé à notre expérimentation. Ce sont des classes de 39 à 43 élèves. Afin de ne 

pas perturber le fonctionnement habituel des trois classes retenues, tous les élèves ont 

participé à l’expérimentation qui a eu lieu lors des séances ordinaires de français. Cependant, 

le recueil des données a été réduit aux protocoles de 20 élèves par classe. Ces élèves ont été 

choisis par leur enseignante, en se basant sur leurs résultats du premier trimestre, à raison de 

10 élèves jugés de bon niveau en français et 10 de moins bon niveau ou de niveau faible. Les 

participants sont donc au nombre de 60 élèves de 1ère année, âgés de 15 à 17 ans, répartis en 

trois groupes G1, G2 et G3 (groupe témoin). 

3.2. Matériel expérimental  

 

Le sujet de la production écrite proposé aux participants concerne l’utilisation du téléphone 

portable dans les établissements scolaires. Il s’agit d’un sujet d’actualité, touchant à la vie 

quotidienne de la majorité des adolescents scolarisés d’aujourd’hui. Afin de nous conformer 

aux textes officiels, qui préconisent la nécessité de problématiser les situations 
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d’apprentissage en général, et les situations d’écriture en particulier, nous avons conçu une 

situation-problème à laquelle nous avons invité les participants à réagir (voir la procédure 

expérimentale). Nous voulions ainsi nous rapprocher davantage d’une situation de 

communication authentique où les participants mobiliseraient des savoirs et savoir-faire pour 

apporter des réponses au problème posé.  

Les textes ressources que nous avons utilisés dans cette étude sont au nombre de trois. Il s’agit 

de courts textes argumentatifs, portant sur le thème du portable à l’école. Nous les avons 

fabriqués sur la base de commentaires d’internautes publiés dans des forums en ligne, dédiés 

au débat sur ce sujet. Nous avons, dans la mesure du possible, reformulé et relié entre eux ces 

commentaires de façon à obtenir des textes cohérents. En outre, nous avons veillé à ce que 

chaque texte comporte à la fois des arguments pour et d’autres contre, et que les arguments 

contenus dans chaque texte soient différents de ceux qui se trouvent dans les deux autres (voir 

annexe I).  

La grille d’évaluation que nous avons utilisée dans notre expérimentation a été inspirée de 

celle proposée dans le Document d’accompagnement du programme (voir Commission 

Nationale des Programmes [CNP], 2005a), pour l’évaluation d’un texte argumentatif, et 

figurant également dans le livre scolaire de 1ère année secondaire. Nous y avons apporté 

quelques modifications pour l’adapter à nos besoins, à savoir l’évaluation d’une lettre (à visée 

argumentative). Il s’agit d’une grille comportant plusieurs items répartis en trois catégories : 

présentation des idées (forme) ; pertinence des idées (contenu) ; utilisation de la langue. 

L’élève est invité à répondre par « oui » ou « non » devant chaque critère (voir annexe II). 

3.3. Procédure expérimentale  

 

L’expérimentation, qui a commencé le 12 novembre 2008, s’est déroulée sur quatre séances 

d’une heure chacune et espacées de quelques jours. Les participants savaient, dès le début, 

qu’ils auraient à produire un texte sur plusieurs séances, en vue de l’améliorer à deux reprises. 

Lors de la première séance, les trois groupes G1, G2 et G3 ont produit le premier jet d’une 

lettre à visée argumentative. Nous leur avons présenté la situation-problème et la consigne de 

productions suivantes : 

 

 Situation-problème 

 

Le Ministre de l’Éducation Nationale reçoit des demandes de la part des députés pour 

interdire les portables dans tous les établissements scolaires, en classe et aussi dans la cour. 

Ainsi, les élèves n’auraient plus le droit d’amener un mobile dans leur établissement. 

 

 Consigne de production 

 

« Réagissez à cette situation en écrivant une lettre ouverte au Ministre où vous lui exprimez 

votre point de vue sur le téléphone portable à l'école (que vous soyez pour ou contre) pour 

approuver ou désapprouver ces demandes. Votre lettre sera publiée dans un journal 

francophone ». 

 

Quelques jours plus tard, les participants du groupe G1 ont lu individuellement les trois textes 

ressources avec une tâche de prise de notes. En revanche, les participants du groupe G2 ont lu 

les textes sans prise de notes. La consigne était de lire attentivement les textes distribués pour 

y chercher des idées ou arguments intéressants à réutiliser lors de la séance suivante pour 

réécrire le premier jet. Le groupe G3, étant groupe témoin, n’a pas bénéficié de la lecture des 

textes ressources. 
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Quelques jours plus tard, les participants des trois groupes ont réécrit leur premier jet en 

n’ayant que ce dernier sous les yeux, en plus, pour le groupe G1, des prises de notes. Il leur a 

été demandé de réécrire leur première lettre pour la rendre plus convaincante. Ils en ont ainsi 

produit le deuxième jet. 

Lors de la dernière séance, les participants du groupe G1 ont échangé leurs productions et 

utilisé la grille pour évaluer, chacun, le texte d’un pair. Ensuite, chaque sujet a réécrit son 

propre texte en se basant sur l’évaluation de son camarade. Quant aux participants des deux 

autres groupes, ils se sont autoévalués, le G2 à l’aide de la grille et le G3 sans grille, et ils ont 

également réécrit leur texte. Il a été demandé à l’ensemble des participants de relire leur 

deuxième jet pour le réviser et le réécrire afin d’en produire un troisième et dernier jet. 

3.4 Méthode d’analyse et principales hypothèses et prédictions 

 

Les données recueillies sont les trois jets des participants (1er jet, 1ère réécriture et 2ème 

réécriture). Nous avons procédé à une analyse propositionnelle (Kintsch, 1998) des 

informations ajoutées lors des deux réécritures. L’analyse propositionnelle, appelée aussi 

analyse prédicative, consiste en une décomposition du texte en propositions sémantiques. La 

proposition sémantique est la plus petite unité sémantique du discours. Toute proposition est 

définie comme la relation entre un prédicat (verbe ou adjectif, en général) et un ou plusieurs 

arguments (substantifs auxquels se rapporte le prédicat). Dans une analyse de ce type où il 

s’agit, entre autres, de compter le nombre de propositions, il est donc question de compter le 

nombre de prédicats, d’où le nom d’analyse prédicative.  

Quatre analyses nous ont permis de vérifier nos quatre principales hypothèses et prédictions 

énoncées ci-après. La première réécriture a fait l’objet de deux analyses ayant pour but 

d’étudier l’effet de la lecture des textes ressources, avec vs sans prise de notes, sur la 

(re)planification du premier jet. La première analyse a porté sur le nombre et le niveau de 

pertinence des ajouts. Ces derniers peuvent être très pertinents (TP) lorsqu’il s’agit de 

nouveaux arguments fondés ; moyennement ou peu pertinents (MPP) en cas de 

développement ou de reformulation d’arguments existant déjà dans le premier jet ; non 

pertinents (NP) quand il s’agit de contre-arguments ou d’arguments non fondés. Nous 

prédisons que les informations ajoutées au premier jet par les groupes G1 et G2 seront plus 

nombreuses et plus pertinentes que celles ajoutées par le groupe témoin G3. De plus, nous 

prédisons que le groupe G1, ayant lu les textes ressources avec prise de notes, produira plus 

d’ajouts très pertinents que le groupe G2, ayant également lu les textes ressources, mais sans 

prise de notes.  

La deuxième analyse de la première réécriture, a eu pour objet les modalités de traitement des 

ajouts issus des textes ressources chez les participants des groupes G1 et G2. Les ajouts 

peuvent en effet être « copiés » des textes ressources et « collés » sans aucun changement sur 

les textes à produire, comme ils peuvent être « retraités » sémantiquement et linguistiquement 

pour y être intégrés de façon cohérente. Nous nous attendons à ce que le groupe G1 réutilise 

les informations notées lors de la lecture des textes ressources en les retraitant pour les 

intégrer de façon cohérente dans le deuxième jet. De même, nous nous attendons à ce que le 

groupe G2 se rappelle les informations lues dans les textes ressources, les retraite et les 

intègre de façon cohérente dans le deuxième jet. Nous prédisons donc une supériorité des 

ajouts retraités sur les ajouts copiés, et ce, dans les deux groupes. 

La deuxième réécriture a également fait l’objet de deux analyses ayant pour objectif d’étudier 

l’effet de l’utilisation de la grille, pour évaluer le texte d’un partenaire vs pour s’auto-évaluer, 

sur la révision du deuxième jet et sa réécriture. De même que dans la première réécriture, 

nous avons procédé à une analyse propositionnelle des informations ajoutées au deuxième jet 

lors de sa réécriture. La première analyse a porté sur le niveau de pertinence des informations 

ajoutées au contenu sémantique de l’argumentation. À l’instar des ajouts produits lors de la 
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première réécriture, celles-ci peuvent être très pertinentes (TP), moyennement ou peu 

pertinentes (MPP) ou non pertinentes (NP). Nous supposons que, du fait que l’un des items de 

la grille porte sur l’évaluation de l’efficacité de l’argumentation, les groupes G1 et G2 

ajouteront plus d’informations très pertinentes relatives au contenu sémantique de 

l’argumentation, contrairement au groupe témoin G3 qui, ne disposant pas de cette grille, 

produira plus d’ajouts non pertinents. Nous prédisons également que le groupe G1, dont 

chaque participant a bénéficié de la rétroaction de son camarade sur l’efficacité de ses 

arguments, ajoutera plus d’informations très pertinentes en rapport avec le contenu 

sémantique de l’argumentation que le groupe G2. 

Dans la dernière analyse, nous nous sommes intéressés au nombre des ajouts marquant la 

prise en charge du destinataire de la lettre produite par les participants. Ces ajouts peuvent 

être des formules de politesse, introductives et/ou conclusives, des formules d’appellation du 

destinataire, ou des embrayeurs de la deuxième personne. Nous émettons l’hypothèse que, du 

fait que l’un des critères d’évaluation contenus dans la grille, attire l’attention du lecteur 

évaluateur sur la nécessité de la prise en charge du destinataire, les groupes G1 et G2 

produiront plus d’ajouts renseignant sur leur performance à prendre en charge leur 

destinataire que le groupe témoin G3. Nous nous attendons aussi à ce que les informations qui 

seront ajoutées par le groupe G1 pour marquer cette prise en charge soient plus nombreuses 

que celles ajoutées par le groupe G2. 

4. Principaux résultats 

4.1 Réécriture 1 

Analyse 1. Pertinence des ajouts 

 

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience  S<G3>*P3, dans lequel les lettres 

S, G, P renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (G1= groupe ayant bénéficié de 

la lecture des textes ressources avec prise de notes ; G2= groupe ayant bénéficié de la lecture 

des textes ressources, mais sans prise de notes ; G3= n’ayant pas bénéficié de la lecture des 

textes ressources), Pertinence (P1= ajout très pertinent ; P2= ajout moyennement ou peu 

pertinent ; P3= ajout non pertinent).  

Le facteur Groupe indique que la moyenne des ajouts varie entre, d’un côté, les groupes G1 

(45,75) et G2 (40,5) et, de l’autre côté, le groupe témoin G3 (25,1). Ainsi, les groupes G1 et 

G2 ont produit plus d’ajouts que le groupe G3. L’interaction des facteurs Groupe et 

Pertinence indique que le niveau de pertinence des informations ajoutées varie selon les 

groupes. Le groupe G1 a produit davantage d’ajouts très pertinents (32,75) que le groupe G2 

(29,45), et le groupe G3 en a produit beaucoup moins que les deux autres groupes (6,55). En 

revanche, le nombre des ajouts moyennement ou peu pertinents ne varie pas selon les groupes 

G1 et G2 (10,6 vs 10,35). Cependant c’est le groupe G3 qui en a produit le plus grand nombre 

(15,3). Le groupe G3 a également produit le plus grand nombre d’ajouts non pertinents (3,25 

vs 2,4 (G1) et 0,7 (G2) (voir Figure 1).  
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Figure 1. Niveau de pertinence des ajouts selon les groupes 

Analyse 2. Traitement des ajouts (copiés vs retraités) 

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience  S<G2>*T2 dans lequel les lettres S, 

G, T renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (G1 et G2), Traitement (T1= ajout 

copié ; T2= ajout retraité). 

Le facteur Traitement indique la supériorité des ajouts retraités sur les ajouts copiés (20,42 vs 

15,1), et ce, indépendamment des groupes. L’interaction des facteurs Groupe et Traitement 

indique que la moyenne des ajouts retraités du groupe G1 est supérieure à celle du groupe G2 

(20,9 vs 19,95). De même, c’est le groupe G1 qui a également produit plus d’ajouts copiés des 

textes ressources que le groupe G2 (18,4 vs 11,8) (voir Figure 2). 

 
Figure 2. Modalités de traitement des ajouts selon les groupes 

 

4.2. Réécriture 2 

Analyse 3. Pertinence des informations ajoutées au contenu sémantique 

 

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience  S<G3>*P3, dans lequel les lettres 

S, G, P renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (G1= groupe ayant utilisé la 

grille pour évaluer le texte d’un pair ; G2= groupe s’étant autoévalué à l’aide de la grille ; 

G3= groupe (témoin) s’étant autoévalué sans grille), Pertinence (P1= ajout très pertinent ; P2= 

ajout moyennement ou peu pertinent ; P3= ajout non pertinent). 
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Le facteur Groupe montre que la moyenne des informations ajoutées au contenu sémantique 

de l’argumentation varie entre, d’un côté, le groupe G3 et, de l’autre, les groupes G1 et G2. 

Le groupe témoin G3 a, en effet, produit plus d’ajouts (16.8) que les deux autres groupes G1 

(14.6) et G2 (14.85). L’interaction des facteurs Groupe et Pertinence indique que le niveau de 

pertinence des informations ajoutées varie particulièrement entre, d’un côté, les groupes G1 et 

G2 et, de l’autre, le groupe G3. Les groupes G1 et G2 ont produit le même nombre d’ajouts 

très pertinents (6.45) et qui est supérieur à celui du groupe G3 (3.9). En revanche, la moyenne 

des ajouts moyennement ou peu pertinents du groupe G3 (10.25) est supérieure à celle des 

groupes G1 (7.9) et G2 (6.5). Enfin, le groupe G3 a produit plus d’ajouts non pertinents (2.65) 

que les deux groupes G1 (0.25) et G2 (1.9) (voir Figure 3). 

 

 

Figure 3. Niveau de pertinence des informations ajoutées au contenu sémantique selon les 

groupes 

Analyse 4. Nombre des ajouts marquant la prise en charge du destinataire 

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience  S<G3>*D, dans lequel les lettres S, 

G renvoient aux mêmes facteurs du protocole précédent, et où la lettre D renvoie au facteur 

Destinataire. 

L’interaction des facteurs Groupe et Destinataire indique que le nombre d’informations 

ajoutées pour marquer une prise en charge du destinataire varie d’un groupe à l’autre. Le 

groupe G1 a produit beaucoup plus d’ajouts (14.35) que le groupe G2 (6.55). Le groupe G2 a, 

à son tour, ajouté plus d’informations que le groupe témoin G3 (4.2) (voir Figure 4).  
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Figure 4. Moyenne des ajouts marquant la prise en charge du destinataire selon les groupes 

5. Discussion  

Les résultats nous permettent de constater l’effet positif de la lecture de textes ressources 

(avec ou sans prise de notes) sur la replanification du premier jet lors de sa réécriture. Les 

participants des deux groupes ayant bénéficié de la lecture de ces textes ont amélioré leur 

premier jet. Ils ont ajouté des idées et arguments très pertinents. En revanche, les participants 

du groupe témoin ont produit beaucoup plus d’ajouts moyennement, peu ou  non pertinents 

que d’ajouts très pertinents. Autrement dit, les participants des deux premiers groupes ont 

retraité sémantiquement leur texte, en y insérant de nouvelles idées et de nouveaux arguments, 

tout en le replanifiant, pour répondre à la consigne de l’activité de réécriture qui était de 

rendre leur argumentation plus convaincante. En procédant à la réécriture du premier jet, ils 

l’ont replanifié pour en préserver ce qu’ils souhaitaient et, en même temps, y intégrer les 

nouveaux arguments. En revanche, il semble que les participants du groupe témoin, qui ont 

produit plus d’ajouts peu ou non pertinents, se sont contentés de reformuler leurs idées 

contenues dans le premier jet, alors que la consigne leur demandait clairement de rendre plus 

convaincante leur argumentation.  

De plus, la lecture des textes ressources a plus d’effet lorsqu’elle est accompagnée d’une 

tâche de prise de notes. La prise de notes favorise en effet davantage la réécriture, en ce sens 

qu’elle exerce un effet sur le nombre et le niveau de pertinence des ajouts. Ainsi, les 

participants du groupe G1, qui ont pris des notes en lisant les textes ressources, ont produit 

plus d’ajouts, et leurs ajouts très pertinents sont plus nombreux que ceux des participants du 

groupe G2, groupe ayant lu les textes sans prise de notes. Dans notre expérimentation, la prise 

de notes était un procédé mnémotechnique, aidant les apprenants à mémoriser les idées 

repérées lors de la lecture des textes ressources. Il semble qu’elle a également favorisé la 

sélection et la hiérarchisation des informations pertinentes à réutiliser lors de la réécriture du 

premier jet. C’est ce qui explique le nombre plus élevé des ajouts très pertinents chez les 

élèves du groupe G1.  

La lecture des textes ressources a également exercé un effet positif sur les stratégies de (re) 

planification employées par les participants de notre expérimentation. Nous avons constaté 

que les participants des deux groupes G1 et G2 ont, dans l’ensemble, procédé à un 

retraitement sémantique et linguistique des ajouts issus des textes ressources en vue de leur 

intégration de façon cohérente dans leur texte. Le nombre d’ajouts retraités est plus élevé que 

celui des ajouts copiés, et ce, indépendamment des groupes. Ce résultat s’expliquerait par le 

fait que les participants ne disposaient pas de ces textes lors de la réécriture. À noter que la 

tâche de lecture des textes a été clairement finalisée, la consigne ayant été de chercher des 

0

5

10

15

G1 G2 G3

Prise en charge du destinataire

Prise en charge du
destinataire



108 

 

arguments intéressants à réutiliser, quelques jours plus tard, lors de la réécriture. Un grand 

nombre d’ajouts a ainsi fait l’objet d’un traitement compatible avec la « stratégie des 

connaissances transformées » (Knowledge transforming strategy) (voir plus haut).  

Cependant, ce sont les participants du groupe G1 qui ont produit le plus d’ajouts « copiés » 

des textes ressources et « collés », tels quels, sur les textes produits. Bien que nous n’ayons 

pas procédé à une analyse des prises de notes des participants du groupe G1, nous supposons 

une corrélation entre la qualité des notes prises et la stratégie de planification adoptée. Les 

élèves qui ont copié des passages des textes ressources lors de la prise de notes auraient collé 

sur leur texte ces mêmes passages sans passer par leur transformation. À l’inverse, ceux qui se 

sont servi de la tâche de prise de notes pour noter des mots-clés, renvoyant aux arguments 

repérés et sélectionnés, auraient procédé à la transformation de ces idées en vue de leur 

intégration cohérente dans leur production.  

Quant aux résultats de l’analyse de la deuxième réécriture, ils indiquent un effet positif de 

l’utilisation de la grille d’évaluation sur la lecture évaluative et la révision de la production 

écrite. En effet, bien que les participants du groupe témoin G3, qui se sont autoévalués sans 

grille, aient produit le plus grand nombre d’ajouts relatifs au contenu sémantique de 

l’argumentation, leurs ajouts sont beaucoup plus des ajouts moyennement ou peu pertinents 

que des ajouts très pertinents, contrairement aux participants des deux groupes G1 et G2 qui, 

eux, ont produit plus d’ajouts très pertinents.  

Les participants du groupe témoin, et faute d’un guidage procédural et d’une focalisation de la 

relecture évaluative sur des aspects particuliers à réviser, ont eu recours à la stratégie 

dénommée par Hayes, Flower, Schriver, Stratman et Carey (1987), stratégie de la 

« réécriture », celle-ci étant la mieux adaptée pour régler les problèmes mal définis. Selon ces 

auteurs, la réécriture d’un texte consiste, en effet, à en préserver l’idée et non le texte, tandis 

que la révision consiste à préserver tout ce qui peut l’être en utilisant les opérations 

d’insertion, de déplacement ou d’effacement. Ainsi s’explique le grand nombre d’ajouts 

produits par le groupe G3 qui a gardé les mêmes idées contenues dans le deuxième jet tout en 

les reformulant. Il s’agissait ainsi plus d’ajouts moyennement, peu ou non pertinents que 

d’ajouts très pertinents. À l’inverse, la grille a aidé les participants des deux groupes G1 et G2 

à focaliser la relecture évaluative de leur texte sur les aspects représentés par les critères de 

réussite qu’elle contenait. Un des critères renvoyant au contenu de la production écrite 

interrogeait les élèves sur l’efficacité de leur argumentation. Ceux-ci ont ainsi procédé à un 

retraitement sémantique de leur texte et ont produit plus d’ajouts très pertinents que ceux du 

groupe témoin. 

Toutefois, contrairement à notre hypothèse, évaluer le texte d’un pair à l’aide de la grille 

avant de réécrire son propre texte, n’a pas d’effet particulier sur le retraitement du contenu 

sémantique de l’argumentation. En effet, il n’y a pas de différence entre le nombre d’ajouts 

très pertinents des deux groupes G1 et G2 (évaluation du texte d’un pair vs autoévaluation). 

Ce résultat peut s’expliquer ainsi : lorsque chaque participant du groupe G1, relit le texte de 

son camarade, il est d’emblée distant de ce texte et peut l’évaluer objectivement. Cependant, 

en retournant sur son propre texte, il ne peut en être suffisamment distant. Si les participants 

de ce groupe (G1) avaient procédé à la fois à l’évaluation et à la réécriture du texte de leurs 

camarades, on peut supposer que les résultats auraient été meilleurs23.  

                                                 
23 Dans une recherche effectuée par Gabsi (2004), des élèves de deux collèges : l’un situé à Tizi 

Ouzou ; l’autre en France, ont échangé leur premier jet par messagerie électronique. Chaque élève 

devait réviser et réécrire le texte d’un pair de l’autre pays. Les résultats ont montré que les élèves 

kabyles ont replanifié et amélioré la qualité des textes scientifiques produits par leurs pairs français. 
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De plus, un autre type de grille, comportant, par exemple, une colonne où le lecteur-

évaluateur donne au scripteur un conseil d’amélioration de son texte, aurait pu avoir plus 

d’effet sur la distanciation et donc sur la révision24. Par ailleurs, si la grille avait été proposée 

lors d’une première et non d’une deuxième réécriture, l’effet en aurait été plus manifeste sur 

le retraitement sémantique de l’argumentation. Il semble en effet que les élèves se sont surtout 

engagés, lors de la deuxième réécriture, dans un retraitement des autres aspects du texte, dont 

les éléments constitutifs d’une lettre, à savoir, s’adresser à son destinataire par des formules 

d’appellation et des formules de politesse introductives et/ou conclusives. 

En effet, les résultats permettent de constater un effet positif de l’utilisation de la grille sur la 

performance des élèves à prendre en charge le destinataire de leur écrit. Les participants des 

deux groupes G1 et G2 ont ainsi produit, comparativement à ceux du groupe témoin G3, plus 

d’ajouts marquant cette performance. De plus, c’est le groupe G1 qui en a produit le plus 

grand nombre. Ce résultat met en évidence l’effet de l’utilisation de la grille pour l’évaluation 

du texte d’un camarade sur l’amélioration de cet aspect pragmatique de la production écrite. 

Lors de la lecture évaluative du texte d’un pair, les participants auraient donc reconnu le genre 

textuel qu’ils étaient appelés à produire, à savoir une lettre destinée à un destinataire bien 

précis qu’il était indispensable de prendre en charge. Ainsi, en reprenant leur texte, ils ont 

produit des ajouts marquant cette prise en charge. 

6. Bilan et perspectives 

À la lumière des apports de la psychologie cognitive en matière de production écrite, nous 

avons tenté, dans le cadre de la présente étude, de concevoir et de valider des outils d’aide à la 

mise en œuvre et au développement des processus mentaux sous-jacents à l’activité 

rédactionnelle d’apprenants adolescents écrivant en FLE. Plus précisément, les analyses 

effectuées dans le cadre de cette recherche nous ont permis de tester et de valider l’effet de 

deux interventions didactiques auprès de ces derniers, l’une à un niveau cognitif et l’autre à 

un niveau métacognitif, sur l’amélioration de leurs compétences rédactionnelles.  

Le bilan général de cette étude montre un effet positif de la lecture de textes ressources sur la 

réactivation du processus de (re)planification du texte initial et sur sa réécriture. À la 

différence des activités pédagogiques classiques centrées essentiellement sur la maitrise de la 

langue (lexique, syntaxe, orthographe), la lecture des textes ressources engage les scripteurs 

dans un retraitement sémantique de leur version originale favorisant ainsi sa replanification. 

Le bilan fait également ressortir l’effet positif de l’utilisation d’une grille d’autoévaluation sur 

le guidage de la relecture évaluative et sur la révision. Cependant, les résultats montrent un 

effet limité de cette grille sur la co-évaluation et sur la révision, par l’élève, du niveau 

sémantique de son propre texte.  

Cette recherche s’est appuyée sur les acquis de la psychologie cognitive de la production 

écrite et sur l’activité de réécriture. La démarche adoptée dans cette étude s’accorde tout à fait 

dans les innovations pédagogiques qui attribuent aujourd’hui une place primordiale aux 

pratiques d’enseignement-apprentissage de la production écrite centrées sur la réécriture, et 

qui intègrent les opérations fondamentales de révision, d’autoévaluation et de co-évaluation, 

permettant des améliorations du processus rédactionnel et du texte (Reuter, 1996). En cela, 

notre recherche met en évidence la conformité des orientations de la didactique avec celles de 

la psychologie cognitive dans le domaine de la production écrite.  

                                                 
24 C’est ce type de grille dont Plane (1994) étudie l’effet sur la révision d’un texte narratif par de 

jeunes apprentis-scripteurs écrivant en français langue maternelle et les résultats valident l’effet positif 

de cette grille. 
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La mise en lumière de la rencontre possible entre didacticiens et psychologues cognitivistes 

constitue ainsi l’apport saillant de notre étude. Une rencontre qui fut déjà à l’origine de la 

naissance récente du concept de « didactique cognitive » en janvier 2005, à Toulouse, lors du 

Premier Colloque International de Didactique Cognitive DIDCOG (Billières & Spanghero-

Gaillard, 2005). Même si le concept de « didactique cognitive » est récent, la didactique et la 

psychologie cognitive ont toujours été associées dans la conception de l’enseignement-

apprentissage des langues (Defays, 2005). Cuq et Gruca (2005a, 2005b) rappellent à 

l’évidence la nécessité pour la didactique de s’appuyer sur une théorie psychologique du 

langage de référence, et montrent que le courant communicatif, dans lequel s’inscrit la 

didactique des langues étrangères contemporaine, a été dès ses débuts substantiellement lié au 

cognitivisme25.   

Les références théoriques à la base des nouveaux programmes en vigueur en Algérie 

témoignent aussi du rôle des sciences cognitives dans la représentation du processus 

d’apprentissage du français langue étrangère (FLE), et ainsi dans la conception des 

méthodologies les plus adaptées à son enseignement. Une lecture des différents textes 

officiels laisse voir la référence des concepteurs des nouveaux programmes aux théories 

cognitivistes. Selon la Commission Nationale des Programmes (CNP, 2005b), les concepts 

issus de ces théories permettent d’éclairer la nature des connaissances à faire construire par 

l’apprenant et les méthodes et les stratégies à utiliser. La reconnaissance et la mise en valeur 

des acquis des théories cognitivistes par l’institution scolaire nous conduit vers une didactique 

cognitive du FLE en Algérie (Bounouara & Legros, 2009). 
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Annexes  

Annexe I. Textes ressources 
 

Texte 1 

Pour moi, ce n’est pas une mauvaise chose en soi que l’élève ait un portable. Au 

contraire, grâce au portable, l’élève et ses parents maintiennent le contact. En effet, nombre de 

parents achètent un mobile à leur enfant pour garder un lien avec lui. Cela leur donne un 

sentiment de sécurité. Cependant, je pense que cet appareil doit rester à la maison pour 

plusieurs raisons. D’abord, parce que la tentation de l’utiliser en cours accélère le décrochage 

des élèves déjà en difficulté qui se réfugient dans leurs textos pendant les cours. En plus, avec 

Internet incorporé à leur mobile, donnant accès à des sites pornographiques et des contenus 

illicites, certains élèves passent leur temps à surfer en classe au lieu de se concentrer sur les 

cours. Enfin, le portable est un instrument redoutable de fraude à la disposition des élèves. 

Non seulement ils se servent des calculettes incorporées dans les appareils mais ils peuvent 

aussi communiquer avec l’extérieur lors des épreuves d’examens pour se faire dicter les 

réponses aux sujets. C’est pourquoi, j’estime qu’il faut interdire le téléphone mobile à l’école. 

 

Texte 2 

Il est clair qu’il faut éteindre le portable en classe ou du moins le mettre en mode 

silencieux car s’il sonne en plein milieu de la leçon, cela va perturber le cours et exaspérer le 

professeur. Cependant, dans la cour, je ne vois pas qui cela dérange. Et même en classe, 

utiliser le portable pour voir quelle heure il est ne peut, à mon avis, perturber le cours ou 

déranger personne. Il faut vivre avec son temps, les jeunes d’aujourd’hui ne mettent plus de 

montre. Ils préfèrent se servir de leur portable qui est devenu pour eux la chose à tout faire. 

De même, envoyer ou recevoir un sms entre les cours, dans les couloirs ou pendant la 

récréation ne dérange pas pour autant les études. Donc, je dis qu’interdire complètement le 

portable à l’école c’est entraver la liberté individuelle et porter atteinte au droit des jeunes 

d’aujourd’hui à accéder aux nouvelles technologies. Au lieu de l’interdire, il faudrait plutôt 

penser à la réglementation de son usage au sein des établissements scolaires. 

 

Texte 3 

Personnellement, je pense que le portable n’a rien d’indispensable pour un enfant ni 

pour un adolescent. Il n’a même rien à faire dans leur main tout court. C’est utile dans le cas 

de personnes qui bougent beaucoup ou ne sont que rarement chez elles, que ce soit des 

professionnels en déplacement, ou des particuliers sans ligne fixe. Quant aux  élèves, ils 

l’utilisent pour envoyer des sms, des photos ou des vidéos ou pour consulter des sites internet 

sur leur mobile. Comme ils sont accoutumés au portable dès leur plus jeune âge, les 

adolescents en exploitent donc toutes les fonctions. Pour le meilleur comme pour le pire … 

http://www.univ-rouen.fr/arobase/bck10.html
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Une de ses dérives les plus connues ? Le « happy slapping » qui consiste à filmer une 

agression avec un téléphone mobile et la diffuser de portable à portable ou sur internet. 

Cependant, je crois qu’à ce niveau, l’interdiction du portable à l’école ne fera que déplacer le 

problème de l’école à la rue. La solution passerait plutôt par l’éducation. Il est en effet temps 

de former les jeunes à l’utilisation courtoise de leur téléphone et des nouvelles technologies 

d’une façon générale. 

Annexe II. Grille d’évaluation 

 

Grille d’évaluation d’une lettre argumentative Oui  Non  

Présentation 

des idées - 

Forme 

1- J’ai respecté le format de la lettre (comment se 

présente une lettre). 

  

Pertinence des 

idées - Contenu 

1- J’ai pris en compte le destinataire de ma lettre.   

2- J’ai présenté clairement le sujet (le portable à 

l’école) dans l’introduction. 

  

3- J’ai exprimé clairement mon point de vue.   

4- J’ai présenté des arguments efficaces et qui ne 

sont pas en contradiction avec mon point de vue. 

  

5- J’ai utilisé des exemples pour appuyer mes 

arguments. 

  

6- J’ai vérifié si je peux rendre ma lettre encore plus 

intéressante et convaincante. 

  

Utilisation de la 

langue 

1- J’ai utilisé le lexique de la prise de position 

(verbes ou expressions d’opinion). 

  

2- J’ai utilisé les articulateurs.   

3- J’ai utilisé correctement le présent de l’indicatif et 

les autres temps. 
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James Baldwin’s Nobody Knows My Name : American Social 

Discourse paradoxical functioning                         

 

Dalila ZEGHAR   

Université d’Alger 2                                          

 

Introduction 

 

In his book, Nobody Knows My Name1 (1963), James Baldwin deals with black male’s 

identity in a white hegemonic America. Through his experience as a man of colour, a writer 

and an art critic, he shows how White American-Western ideal functions through a paradox 

based on an interaction between segregation and integration: Segregation destroys black 

identity in order to assimilate blacks into dominant American values. His study of the black 

American socio-historical context shows how white dominant social discourse crosses various 

socio-historical and cultural spaces with huge consequences on the definitions of a Negro… 

“the nigger” who feels always depreciated, inferior, not able to accept “the image of oneself” 

(p.73). White hegemony builds, thus, its baby monster, its Frankenstein: the emergence of a 

black American counter discourse which expresses a struggle for survival of the African past 

through black Arts Renaissance (literature, music) and political activism.  

 

1.  Social Discourse and Hegemony 

 

Social discourse2 functioning basis is related to the expression of hegemonic power through 

social, political, economic, cultural and artistic institutions. Through a system of values 

composed of myths and beliefs, white hegemony”3 builds and defends the ideal image of the 

American citizen excluding thus a huge part of its history: the man of colour, slavery and all 

immigrants. For “History with a capital H” is the western interpretation of the life of the 

world and its consequences; social discourse functions through a western vision of the world. 

Baldwin relates social discourse to individual-collective and thus national identity. His 

definition of hegemony is that “Every society is really governed by hidden laws, by unspoken 

but profound assumptions on the part of the people”. The black citizen has to be discriminated 

against in order to be integrated. Thus, “the great American dream” is based on the illusion 

that “our state is a state to be envied by others, we are powerful and rich”. Citizens are taught 

what should be an American country and what should be an American citizen. The image of 

what is an American boy is dominant and excludes Spanish, Turkish, Greek, Mexican and 

oriental types. It is the national and conqueror self image: “a kind of cross between the Teuton 

and the Celt to which all people living in America should become assimilated. It suggests 

“hard work and good clean fun and chastity, piety and success” (p.110). He defines Faulkner 

as “idealist” who remains conservative when he proposes “to go slow” in his call for change 

(p. 101-106).  

 

American hegemonic social discourse is so powerful that it can go beyond frontiers. Through 

a socio-historical analysis of human values, he shows Europe’s strong Americanization. 

Europeans think that America is the ideal country with no social contradictions, only juke 

boxes and rock and roll tunes, “how little they know of the phenomenon which they feel 

compelled to imitate”. They know nothing of black American daily reality”. This reality 

shows : 
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...two hierarchies, one white and one black, the latter modelled on the 

former 

… the white world-which does not live by the standards it uses to 

victimize him-and the even more ghastly emptiness of black people who 

wish they were hites (p. 163). 

 

Baldwin left America because he doubted his ability to survive “the fury of the colour 

problem” and segregation: “I wanted to prevent myself from being merely a Negro or, even 

merely a Negro writer.” He refuses to identify to European Hegemony: “It did not seem 

worthwhile to me to have fled the native fantasy to embrace a foreign one…the old world”. 

He rejects R. Wright’s duality, “a painful contradiction at being at once a westerner and a 

black man”. 

He shows how white American hegemonic Social Discourse Functions through an interaction 

between segregation and integration. Because the white world does not live by the standards it 

uses to victimize the Negro, its social discourse function is to hide its own paradox. The 

practice of minority segregation hides a process of integration and Baldwin analyses its 

presence at the socio-historical level. It appears at three levels. 

 

1.1. Segregation is present at the economic level 

 

The best example of an economically segregated space by whites is Harlem: “Anyone who 

has ever struggled with poverty knows how extremely expensive it is to be poor…one is 

victimized, in a thousand ways” (p.60). Harlem is no more than a slum where insecurity and 

violence dominate. The difference between social classes is deepened:                                                                              

 

It is a terrible, an inexorable law that one cannot deny the humanity of 

another without diminishing one’s own: in the face of one’s victim, one 

sees oneself. Walk through the streets of Harlem and see what we, this 

nation, have become (p. 66). 
 

He adds that since all the roads to the achievement of an identity had vanished, social status 

becomes its substitute. Since money and the things money can buy is the universally accepted 

symbol here of status, blacks are condemned to be materialists. Integration is visible among 

rich blacks who are often used to maintain stability at the political level, in the elections (p. 

110). 

 

1.2 Segregation is present in White American dominant values expressed in Arts 

(cinema, theatre and literature) to depreciate Africa  

 

Movies show nearly naked, dancing, comic opera, cannibalistic savages; Africans were nearly 

always bad, sometimes funny, sometimes both. If one of them is good, his goodness was 

proved by loyalty to the white man: “There was not, no matter where one turned any 

acceptable image of oneself, no proof of one’s existence” (p.73). Malcom X says:  “My image 

of Africa, at that time, was of naked savages, cannibals, monkeys and tigers and steaming 

jungles” (p.7) 

Both Baldwin and Wright think that the consequences of segregation led to the birth of a 

strong complex of inferiority “one of the principal cornerstones of segregation as it is 

practiced in the South”. The Nigger feels inferior, depreciated. This feeling leads to an 

increase of shame and rage while trying to erase one’s image of a Negro: “It was shameful to 

have nappy hair”; thus, hair was attacked with hard brushes and Vaseline. In the writing of 
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Walker, Wright and Baldwin, black people are first described by their colour. Baldwin does 

not accept his “very dark” color and compares himself to Africans who are much darker but 

proud of it. It is not an easy task to survive in a white hegemonic social discourse. He quotes 

R. Wright who says: “Almost all negroes...are almost always acting, but before a white 

audience--which is quite incapable of judging their performance” (p. 162). Dealing with his 

light color, Malcom X says how as a grown up and like millions of Negroes, he was insane 

enough to feel that :  
 

it was some kind of status symbol to be light-complexioned---that one 

was actually fortunate to be born thus. But still, I learned to hate every 

drop of that white raoist’s blood that is in me” (p. 2).   
 

 Because of a white sexual mythology, Baldwin is very much disturbed by the search of 

“one’s real image” and the one given by others, by roles played and roles given. The Northern 

White ignores totally blacks whereas “the Southerner white remembers historically and in his 

own psyche a kind of Eden in which he loved black people and they loved him”. The Civil 

War has brought this white sickness called “the southern hysteria” (p. 65). The Northern 

Black believes that the south is his old country and his ancestors are white and black. He 

shows a strong suffering due to this hysteria: “I am black, born black, am not treated like a 

normal man, but as a sexual symbol only”; “to be an American Negro male is to be a kind of 

walking phallic symbol”, one pays, on one’s image for  the sexual insecurity of others. The 

sexual image given by whites hides that of “a castrated man”, the violent image of Blacks’ 

impotence related to past slavery “And the past of a Negro is blood dripping down through 

leaves, gouged-out eyeballs, the sex torn from its socket and severed knife” (the image, here, 

refers to lynching).   

 

1.3 Blacks are integrated into white American hegemonic values through segregated 

school education 

 

At school, they were taught to be ashamed of Africa which has never contributed anything to 

civilization  A description of a well to do black high social class in Atlanta shows how in 

school education, teachers spend their working day attempting to destroy in their students 

those habits of inferiority. Alice Walker speaks of how she was taught only white American 

literature with no reference at all to black writers4. 

Thus, for Baldwin, the paradox is resolved; segregation has worked brilliantly in the south, in 

the nation; it has gave the opportunity to white people “with scarcely any pangs of 

conscience”, to build in every generation only the Negro they wished to see (p.85).  

 

2. The Building of a New African-American Counter-discourse 

 

However, Baldwin is optimistic, for, change is possible through Blacks’ struggle at various 

levels despite the strong presence of white hegemonic social discourse. He believes that 

“walls should come down”; blacks should “crack the American image and find out - deal with 

- what it hides”, for, “Beneath it are hidden un-admitted despairs and confusions, anguish and 

crimes”. Change comes when the country “re-examines itself and discovers what it really 

means by freedom”. To avoid a fragmented nation both black and white identities should be 

respected: “A country without minorities for the first time in the history of the world!  This is 

the real ideal!” (p. 114). The solution will come from “the Nigger” and his complex 

relationship to whites and blacks. He is defined by “…the extraordinary tension thus set up in 

the breast between hatred of whites and contempt for blacks”. It is in the acceptance of “his 
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duality” that the nigger will recover the strength and, thus, the possibility to define and control 

the world in which he lives. Because he made the choice to leave the country, he puts the 

stress on the fact that the meaning of an American Negro can only be found in him: “you can 

take the child out of the country, my elders were fond to say, but you can’t take the country 

out of the child”. He gives a strong definition of exile : 

 

I had removed myself from the social forces which menaced me anyway, 

these forces had become interior, and I had dragged them across the 

ocean with me. The question of who I was had at last a personal question, 

and the answer was to be found in me (p.18). 

 

He is present at “Le Congrès des Ecrivains et Artistes Noirs (Paris, 1953). He quotes Cheik 

Antar Diop5 who says that new definitions of culture will bring more autonomy to black men 

in order “to define themselves au lieu d’être toujours défini par les autres” (p. 25). This new 

consciousness comes with the rise of African world affairs. He quotes Leopold Senghor who 

says that the heritage of an American Negro is an African heritage: 

 

Step by step, Blacks will have a consciousness of being not only 

descendants of slaves in a white protestant and puritan country:  they 

were also related to kings and princes in an ancestral homeland.  And this 

has proved to be an antidote to the poison of self hatred (p. 73). 
 

Baldwin refers to Wright’s “consciousness and maturity” which led him to the study of 

Africans: “the unspeakable dark, guilty erotic past which the protestant fathers made him 

bury- for their peace of mind and for their power. Both colonized Africans and black 

Americans have in common an ache to come to the world and accept themselves as men who 

are black coloured. However, they have in common a need to change their situation and 

impose their point of view. He refers again to Diop who said that to define themselves, they 

have to define their culture (p. 52).  

Baldwin quotes Aimé Cesaire’s speech which shows how black culture contemporary Crisis 

had been brought about by Europe’s 19th and 20th c. attempts to impose their culture on other 

peoples without any recognition of the cultural validity of these people, “we are not negroes 

by our own desire, but in effect, because of Europe”.  From an authentic culture, they have 

created a subculture based on an inferiority complex to serve the colonized only. Cesaire 

created the concept of “cultural chaos” as a first step to be faced in order to struggle against a 

subculture born with colonization in order to recreate a new culture which will include a 

reconciliation of the old and the new cultural elements. This notion of “subculture” (meaning 

here “a culture condemned to exist on the margin allowed it by European culture”) can refer 

to Franz Fanon and Kateb Yacine. Both related colonization to the building of a colonized 

culture, neither dead nor alive, a necessary situation for domination. Fanon says that what is 

most traumatizing is not that his culture is destroyed but that it does not disappear totally: in 

an interminable agony, “elle se momifie, s’enkiste, figée dans le statut colonial”. It is present 

and mummified. Kateb deals with the same allegory in Le cadavre encerclé and Nedjma. He 

shows the alienated and petrified culture, a circled corpse which cannot be buried (Alice 

Cherki, p. 128).     
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2.1 The Role of a Political Activist 

 

The Negro may create a new form of discourse. The aim is to achieve acceptance in “this 

republic to force the country to honour its own ideals” (identity, freedom). It is very often 

expressed through violent riots because, “the nation, the entire nation has spent a hundred 

years avoiding the question of the place of the black man in it. He presents the two most 

powerful movements among Negroes at that time. The Negro Student Movement of which the 

aim is “the liberation of the entire country from its most crippling attitudes and habits”. The 

Muslim Movement is very powerful. Muslims never believed that the American professions 

of democracy or equality were sincere.  They want total separation of the races. Land should 

be given to them as “back wages” for their labor when they were slaves (p. 60). Malcolm X 

followed Elijah Muhammad who created “The Nation of Islam”, but then, because of personal 

conflicts, he went to Mecca: he gives a very detailed description, of his day by day pilgrimage 

experience or “Hajj” (p. 318-342). He wanted to create a new movement in accordance with 

his experience in Mecca: “The people of all races, colors, from all over the world coming 

together as one!”. He adds: “It proved to me the power of the one God” (p. 338). 

 

2.2 The Role of the “The Negro Renaissance” 

 

With the 1920’s, the Negro Renaissance began; white people discovered that Negroes were 

able to act and write as well as sing and dance. The Negro is defined then as “The Artistic 

Negro” or the Noble Savage. Later, with the Depression period, his definition changes; he 

becomes “The Militant” or “The New Negro”.  

 

The black artist has to develop a political awareness to be able to recreate his own culture. His 

function will be to reveal that the famous American dream is but incoherence because it 

transgressed reality. He will use various means to show African-American reality. Baldwin 

deals with music and defines the historical period (1920) as determined by “The Negro 

Renaissance” and “The Jazz Age”. There is an interesting description of Jazz music in 

Richard Wright’s novel, The Outsider. The hero is reported dead after a bus accident; in fact 

he is still alive and it pleases him to have another possibility to live a new life forgetting about 

his reality and responsibilities: 

 
            He (…) listened to the radio pour forth a demonical Jazz music that linked itself 

              with his sense of homeless. The strains of blue and sensual notes were akin to him  

              not only by virtue of their having been created by black men, but because they had  

              come out of the hearts of men who had been rejected and yet who still lived and  

              shared the lives of their rejectors.  

 

2.3 The Role of the Black Writer 

 

Baldwin’s intellectual and artistic awareness made him reject white America’s image of him 

and build a new counter-discourse. He has to deal with “the connecting link between Africa 

and the West” in his telling and defining black American writing, the whole story (p.145). He 

proposes to get near the African definition of arts in order to go beyond Western vision of the 

arts, a definition related to their beliefs in a religion which is near nature: Animism. In order 

to exist as an American artist, a writer should look at reality and be able to transcend white 

hegemony and black reality through a socio-historical approach, for socio-historical events 

have, for sure, an effect on writing fiction. Years later, writers such as Langston Hughes, Toni 

Morrison, Alice Walker and others followed his path and created African-American fiction. 
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Henry Louis Gates has followed Baldwin’s literary rules to develop an African-American 

Literary Criticism necessary to the understanding of Black writers (cf. ‘Sygnifying Monkey’). 

He stresses the difference between his own writing and that of a White writer, Norman Mailer 

to show that only a man of colour can create an Afro-American cultural and artistic point of 

view. He did not find white artists, friends, to share his ideas.  He read Faulkner and he points 

out his conservatism when he proposes to “go slow” in order to resolve the color problem:  

“How much time does Faulkner need then, after 200 years of slavery and 90 years of quasi 

freedom”, Baldwin wonders (p.100). He also reacts to Norman Mailer’s novel The White 

Black which is again connected to that myth of Negroes’ sexuality, for he does not want to 

play the noble savage.  

 

2.4 Baldwin, the Art Critic 

  

He wrote a whole chapter dealing with his relationship to Richard Wright, a model to define 

himself as an artist, a writer and a critic. For Wright “was black, young…come out of the 

Mississipi nightmare and the Chicago slums and he was a writer”. “He knew how to 

overcome the past and be consciously a black in the present”. While dealing with Wright’s 

writing, he explains why in most of the novels written by Negroes “until today” except 

Chester Himes’ If He Hollers Let Him Go, sex is replaced by violence.  The root is a rage of a 

man who is being castrated by the whites’ guilty imagination which created “a misleading 

body of sexual myths” making of the Negro “the main target of their sexual paranoia” (p.15).  

He gives a list of Wright’s works (p.149) where the writer’s attempt “to break out the cage in 

which the American imagination has imprisoned him for so long” (p.151, 152). In Uncle 

Tom’s Children (1938), in Native Son (1940) and in Black Boy (1945), Baldwin expressed for 

the first time in his life “ the sorrow, the rage and the murderous bitterness which was eating 

up my life and the lives of those around me” (p.153). He adds that Native Son is the most 

important and most celebrated novel of Negro life to have appeared in America.  

He rejects Protestantism in the artistic productions of both André Gide and Ingmar Bergman 

(p.133). In Gide’s Works (cf. Chapter10, p.127), his homosexuality “…was his own affair 

which he ought to have kept hidden from us” and if he had to talk about it, he should have 

managed to be “a little more scientific”, “less illogical”, “less romantic”, “less disturbed” 

(p.127). He rejects Gide’s Protestantism because it made him “so pious”!  In his writing Gide 

presents his wife as “his heaven who would forgive him his hell and help him to endure it” 

(p.130). Since, as a protestant, he can not forgive himself “his anomaly”, he must have 

despised men. That is why his heroes are fascinated by a country like “North Africa”: “It is 

not necessary to despise people who are one’s inferior” (p.130).    

Bergman’s movies deal with life and “the way in which this loveless and ominous condition 

can be transcended”. According to him, a sinner outwits death by virtue and humanity 

(p.143). Protestantism helps him reach spiritual reconciliation (here, finally living in peace 

with his father). If Baldwin were to make a movie, he says, it will be different from 

Bergman’s use of protestant values because even religion cannot help resolve the problem of 

being a black American. He rejects reconciliation in the American confusion (p.144, 145). 

The only way to make hope for change possible is to write: “All artists if they are to survive, 

are forced, at last, to tell the whole story, to vomit the anguish up. All of it, the literal and the 

fanciful”. For Bergman’s reality has nothing to do with Baldwin’s: “…the streets of my native 

city (New York) were filled with youngsters searching desperately for the limits which would 

tell them who they were, and create for them a challenge to which they could rise” (p.145).    
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Conclusion   

 

Baldwin’s book is an example of the 1960’s Black men’s strong need of identity survival 

through intellectual artistic and political development. In his questioning, he is full of anger 

because he is aware that he finds nothing but the American Republic confusion and 

incoherence, in fact, a division which is the fact of colour. The myth, the illusion of freedom 

of the republic leads to “a collision between one’s image of oneself and what one actually 

is…We have some idea about reality which is not true”. He discovers the force of white 

hegemony, a dominant established ideological system based on hidden rules: a systematized 

segregation leading to integration to the hegemonic system of values. Finally, how can blacks 

learn that they do not need to wish they were whites? Whites reject the image of a mature 

Black American citizen.  

 

As a writer, without “the white spectrum threatening to exterminate black identity”, he 

proposes the writing of “the whole story”, the truth about black and white American history. 

The artist has to look at “the American confusion” and use the ancestral bitterness and create 

a new Afro American discourse. Later on, Alice Walker will also use the expression “the 

whole story” in her book, Living by the Word.  

 

Baldwin makes no reference to women’s struggle as citizens, or artists. The only reference is 

made through his criticism of art in Europe. In André Gide’s writing, he considers that women 

do not know how to be present in men’s lives. He regrets the death of love, of communication 

between the sexes. The result is the development of homosexuality, he presented as a crime. 

He adds that Ingmar Bergman’s movies show female characters’ strong presence while men 

are shadowy and terrified by the problem of time and the impossibility to avoid death. First 

love seems to open the universe to human beings and then seems to lock them out of it. 

Women are a source of strength for men and the male/female relation succeeds only through 

women’s passion, wit or patience. 

He has, nevertheless, chosen exile to survive: “I had tried, in the States to Convey something 

of what it felt like to be a negro and no one had been able to listen: they wanted their 

romance” (p. 175). Baldwin had to struggle not only as a black but also as a homosexual. 
 

Notes 

 
1James Baldwin, Nobody Knows My Name, 1963.    
2Marc Angenot defines «le discours social » in Pratique de la Critique Contemporaine, 1978. 
3Said Edward, Orientalism, 1979, Said refers to Antonio Gramsci’s work The Modern Prince 

And Other Writings, for his definition of “hegemony” as the ideology which dominates all the  

levels of the social construct.  
4Alice Walker develops her vision of writing in Living by the Word, London, 1988. 
5Le Congrès des Écrivains et Artistes Noirs à Paris, le 19 Septembre, 1956 ; Baldwin was  

 present (p. 25-53).  
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 Les pratiques rédactionnelles à l’école : de l’approche textuelle à 

l’approche sociolinguistique 

 

Wafa BEDJAOUI 
URNOP-Université d’Alger 2 

 

Introduction 

Dans son livre « Introduction à la pensée complexe », Edgard Morin s’attarde sur la question 

de la complexité en dénonçant la pensée réductrice : « le propre de la théorie n’est pas de 

réduire le complexe au simple, mais de traduire le complexe en théorie » (1990 : 315). Selon 

lui, nous avons besoin « d’un principe d’explication plus riche que le principe de 

simplification (distinction/réduction) » (1990 : 319). Le fait de ne pas confondre distinguer et 

isoler est capital : la pensée réductrice isole tandis qu’une théorie de la complexité distingue 

(Adam, 2013 : 3). 

Cette théorisation du complexe rejoint la démarche de pensée par problèmes qui distingue 

l’œuvre d’Emile Benveniste. Penser par problèmes lui permettait de transformer le 

« compliqué » en « complexité », comme il est explicitement annoncé dans l’avant-propos du 

premier tome des Problèmes de linguistique générale : « Le langage est bien un objet 

difficile […]. Comme les autres sciences, la linguistique progresse en raison directe de la 

complexité qu’elle reconnaît aux choses ; les étapes de son développement sont celles de cette 

prise de conscience » (Adam, 2013 : 5). 

 

1. Problématique et hypothèse 

 

Partant de ce constat, le présent article se veut une configuration problématique du « texte » 

dans sa dimension énonciative et sociolinguistique. À vrai dire, aborder la problématique du 

texte en contexte éducatif algérien, nécessite la prise en compte de plusieurs facteurs, dont les 

facteurs sociaux, linguistiques et institutionnels. 

Une des raisons qui m’ont amenée à réfléchir sur cette problématique du texte produit en 

langue arabe est le nombre important de recherches académiques, menées sur les pratiques 

textuelles des élèves algériens en FLE. Je me pose souvent la question suivante : avons-nous 

d’abord trouvé des remédiations pédagogiques aux difficultés des élèves algériens en langue 

arabe, pour allez chercher dans la langue française les solutions ? 

Ainsi,  à partir de l’analyse d’un texte proposé par un élève en troisième année primaire, je 

m’attacherai à répondre aux questions suivantes : comment l’élève algérien produit-il un texte 

en langue arabe ? Son texte est-il régi par les règles de la textualité ? A-t-il des difficultés à 

s’exprimer en arabe à l’instar des difficultés rencontrées en langue française ?  

L’hypothèse de travail est la suivante : l’élève en troisième année primaire produit des textes 

en langue arabe, tout en respectant les règles textuelles. Je prends comme appui la thèse de 

doctorat de Tazrouti (2012 : 500) soutenue sous la direction de la sociolinguiste algérienne 

Khaoula Taleb-Ibrahimi. Ladite thèse sur la réforme scolaire en Algérie fait montre, par une 

enquête de terrain effectuée dans trois wilayas (Alger, Boumerdes, Blida), de la réussite de 

cette réforme. 

 

2. Corpus 

Afin de répondre aux questionnements précédemment cités et pour vérifier mon hypothèse de 

départ, j’analyserai le texte ci-dessous produit par un élève en troisième année primaire. Or 
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avant d’analyser ce texte, je présenterai l’approche épistémologique adoptée et la 

méthodologie retenue. 

 
 

2.1 Approche épistémologique 

2.1.1 Approche textuelle 

La démarche épistémologique est basée sur les thèses de Valentin  N.  Volochinov en ce qui 

concerne l’analyse textuelle. L’essence de cette théorie repose sur l’idée de partir de la 

réplique  prise  dans  la  vie  quotidienne  et  d’aller  jusqu’au  roman  volumineux  et  au  

traité scientifique » (Adam, 2013 : 6). En 1926, Volochinov avait développé cette idée dans  

« Le discours dans la vie et le discours dans la poésie » : 

 

Notre tâche est d’essayer de comprendre la forme de l’énoncé poétique  comme forme 

d’une communication esthétique particulière qui se réalise dans le matériau verbal. Mais 

pour ce faire, il nous faudra examiner plus précisément certains aspects de l’énoncé verbal 

qui ne relèvent pas de l’art – dans le discours de la vie quotidienne –, car les fondements et 

les potentialités de la forme artistique ultérieure sont déjà posées dans ce type d’énoncé. 

L’essence sociale du mot apparaît ici plus clairement et plus nettement, et le lien qui unit 

l’énoncé au milieu social ambiant se prête plus facilement à l’analyse. (Adam, 2013 : 7) 

 

Le texte que j’analyserai est sensé être un énoncé « poétique » d’autant plus qu’il est produit 

dans un contexte institutionnel (l’école) alors qu’il possède les caractéristiques d’un énoncé 

que je nommerai « apoétique » dans le sens où il relève plutôt du discours oral que de l’écrit. 

Une question s’impose alors : l’élève producteur de ce sens a-t-il conscience de l’oralité de 

son énoncé écrit ? 
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La présente recherche s’appuie également sur les travaux de Denis Legros en linguistique 

textuelle. Psycholinguiste cognitiviste, Legros travaille sur les représentations activées et 

construites. L’objectif majeur de cette théorie est d’étudier les processus mis en œuvre dans 

l’élaboration de ces représentations au cours des taches de lectures, de compréhension et de 

production des textes. Ces processus ont été élucidés par  Benveniste qui  distinguait  deux  

facultés  de  l’esprit : reconnaî t re  et comprendre, actives respectivement dans le 

sémiotique et dans le discursif : 

 

« Le sémiotique (le signe) doit être RECONNU ; le sémantique (le discours) doit être 

COMPRIS. La différence entre reconnaître et comprendre renvoie à deux facultés distinctes 

de l’esprit : celle de percevoir l’identité entre l’antérieur et l’actuel, d’une part, et celle de 

percevoir la signification d’une énonciation nouvelle, de l’autre. » (1974 : 65). 

 

2.1.2 Qu’est-ce qu’un texte ? 

 

Dans le leur livre « Cohesion in English »,  M.A.K. Halliday et R. Hasan effectuent une 

rupture avec la grammaire générative et distributionnelle en affirmant : « A Text […] is not 

simply a long grammatical unit, something of the same kind as a sentence, but differing 

from it in size – a sort of supersentence » (1976 : 291). Selon eux, le texte ne peut être 

considéré comme une unité grammaticale, mais plutôt une unité sémantique. À vrai dire, 

plusieurs définitions ont été données à cette notion  de « texte » par les spécialistes en analyse 

textuelle, mais je retiendrai la définition suivante Jean-Michel Adam (2013 : 10) : « Un texte 

est une séquence d'actes illocutoires qui peut être considérée elle-même comme un acte de 

discours unifié ». 

 

2.1.3 Qu’est-ce que la linguistique textuelle ? 

 

Dans un article récent où il a regroupé des cours dispensés dans une université européenne, 

Jean-Michel Adam (novembre 2013) présente le développement de sa théorie. J’avance ici sa 

définition de la linguistique du texte : 

« La linguistique du texte a, quant à elle, pour tâche la théorie générale du texte et des 

opérations de sexualisation ainsi que la description des types et genres de textes. C’est 

dire qu’elle ne se satisfait pas d’une limitation quelconque de corpus. La linguistique du texte 

comme théorie générale de la textualité a pour but de rendre compte des formes les plus 

ordinaires comme les plus élaborés de production textuelle de sens » (2013 :18). 

L’objet de la linguistique du texte est donc d’analyser  le texte avec tout ce qu’implique le 

texte d’éléments constitutifs. C’est faire comprendre comment les mots jouent entre eux, et 

selon quelles règles ils se distribuent et se répondent.  

 

2.1.4 L’analyse textuelle du corpus  

Les facteurs qui amènent un sujet écrivant ou lisant à porter sur une suite d’énoncés un 

jugement de textualité sont « a. connexité, fondé sur le liage micro-textuel des énoncés ; b. 

de cohésion, fondé sur un sentiment de totalité locale et globale des parties elles-mêmes, 

des parties entre elles et en relation avec le tout textuel ; et c. de cohérence, sentiment 

d’adéquation des énoncés à une situation socio-discursive et à un genre de discours » (Adam, 

2103 : 21). 
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Abstraction faite  de la manière avec laquelle le texte a été écrit26, le texte apparaît comme 

une unité sémantique caractérisée par la narration et la description. La visée illocutoire de 

l’élève est de « plaire » à l’enseignant qui a demandé une production écrite en langue arabe. 

La dernière phrase de cette production semble transgresser les règles qui régissent la textualité  

étant donné qu’elle est hors contexte «   ئ ول  عن لمالا عا: ا ل  ة ع صريفونة . Cela peut s’expliquer 

par le fait que l’enseignant  avait fait une remarque à laquelle l’élève a répondu à la fin de son 

écrit. Le texte  et la dernière phrase  ne sont pas liées entre eux, au point de nous permettre 

de penser qu’il s’agit de deux textes indépendants formant, à l’origine, chacun un texte 

informationnellement autonome. 

 

À la lecture du titre «فل لمبيف », on s’attend à ce que le texte contienne la description de la 

campagne, or l’élève s’est contenté de raconté ce qui s’est déroulé lors du trajet sans aborder le 

sujet lui-même. Cette déconnexion, voire déconnexité entre le titre et son texte met en cause la 

logique avec laquelle l’élève a rédigé son texte. En linguistique, le titre  est sensé être un 

indicateur générique, c'est-à-dire annoncer le type du texte. 

 

Une autre remarque, la connexité des chaînes de propositions (phénomènes locaux de 

liage) sont  envisagées dans le cadre de la production textuelle : la reprise-répétition est 

assurée dans la répétition des embrayeurs. On donne le nom d’embrayeurs à tous les éléments 

lexicaux ou grammaticaux qui sont directement en rapport avec les paramètres constitutifs de 

la situation d’énonciation. La répétition de  l’embrayeur personnel «  بل   خةمحل  » joue un rôle 

important dans la cohésion de texte dans le sens où cet embrayage linguistique est assuré par 

un GN. D’autres embrayeurs personnels sont employés pour garantir la progression 

textuelle, tels que   ل   ل ن خةمل اضل   اخحل   اخل   ل ن خةمح  Quant à l’embrayeur .ا ل 

anaphorique «هة » qui renvoie à la maman, il assure la cohésion de ce tissu de phrases. 

Cependant, cette cohésion a connu une rupture à la fin du texte avec l’usage du pro -

nom « هة » qui renvoie simultanément à  وفئلمسقبحئ  لمتر  et لم يوب marque une rupture 

entre la connexion syntaxique et la connexion sémantique, puisque l ’élève a considéré 

« la vache et le cochon » comme étant des oiseaux par substitution lexicale. Une autre 

rupture sémantique a été relevée, le monème « ضحو اا » qui est considéré un embrayage 

anaphorique par adjectivation référant à la « vache » et « aux oiseaux », ne convient pas 

sémantiquement à ces deux monèmes, étant donné que tous deux sont dépourvus de 

sème « de la violence ». ce qui marque une autre déconnexité entre syntaxe et 

sémantique.    

Du point de vue du liage, les propositions successives ne cessent d'introduire des 

informations nouvelles. Informations certes reliées syntaxiquement entre elles, mais sur le 

mode d'une très ancienne et populaire chaîne de relatives enchâssées à l'infini. Les transitions 

font se succéder plusieurs verbes au passé — soient des  événements constituant  des  

noyaux  événementiels  —  sans  la moindre adjonction d'un imparfait, c'est-à-dire d'un état. 

Le résultat est, en fait, la production d'une suite entièrement orientée vers sa fin.  Les 

transitions sont également assurées par le discours direct: كةمم اضل ئ ك م صسح يع ان صأخذنة لامى

 Dans ce texte, le discours direct ou le discours cité est .صونع فل  لاصا ان نذهُ لامى لم  لبئ

l’occasion d’une rupture dans le continuum de l’énoncé englobant. Laissant place à des 

propos qui ne sont pas pris par le locuteur-narrateur, il les rattache à une autre situation 

d’énonciation. C’est non seulement l’énoncé mais l’acte locutoire lui-même qui se trouve 

référer comme les indices personnels et les temps verbaux qui ne sont plus en rapport avec 

les repères du discours rapportant. Le verbe introducteur « كةمم » est un verbe neutre sans 

                                                 
26 Seront étudiés dans l’approche sociolinguistique le bilinguisme et la diglossie dans le texte. 
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aucune influence sur le sens du discours cité. La typographie sous forme de guillemets a 

permis d’introduire le discours direct et de mettre en texte les noms propres empruntés 

aux marques de voitures françaises. 

 

En guise de conclusion à cette analyse textuelle, je pense qu’il est temps de revoir 

sérieusement les programmes scolaires afin de permettre aux élèves algériens de posséder 

les règles textuelles dans la langue arabe. Une fois acquise dans la langue du Coran, la 

textualité sera facilement acquise dans toutes les autres langues.  

 

2.2 Approche sociolinguistique 

 

En 1966, W Bright publie un ouvrage Sociolinguistics, dans lequel il insiste sur le fait que la 

préoccupation centrale de cette discipline est la diversité linguistique : « sa tâche essentielle 

est d’effectuer une description systématique de la covariance entre structure linguistique et 

structure sociale » (Bachman C., Lindenfeld J., Simonin J., 1981 : 30). 

La sociolinguistique est donc cette discipline qui met à jour le poids du social sur les 

comportements linguistiques, en tentant d’étudier les corrélations entre variables  sociales et 

variables langagières. Dans cette perspective, le langage est considéré comme une activité, 

socialement localisée et dont l’étude est menée sur le terrain. 

 

« L'essentiel du travail sociolinguistique consiste à définir des phénomènes langagiers dont les 

variations d'usage s'expliquent par une position sociale particulière de leurs(s) locuteur(s) 

dans la structure de la communauté » (Bulot, 2004 : 5). 

 

L’intérêt de l’approche sociolinguistique dans l’analyse du texte précédemment mentionné 

réside dans le fait de pouvoir déceler les phénomènes de contact de langues, tel que le 

bilinguisme et la diglossie.  

 

2.3 État des lieux  et analyse sociolinguistique 

 

La réalité sociolinguistique algérienne est plurielle et diversifiée vu les langues différentes 

parlées et vu les différents niveaux d’une même langue ; tel que l’arabe qui, selon la théorie 

fergussonienne, se compose de plusieurs variétés, qui vont de la plus basse, jusqu’à la plus 

haute. Selon cette théorie, al Fusha (arabe classique) est une variété haute par rapport à darija 

(considérée comme basse). Cet état de fait induit à un bilinguisme au niveau de l’écriture et 

une diglossie au niveau de l’oral. Néanmoins, cette distinction entre variété « hautes » et  

variétés « basses » lancée par Fergusson (1959) a été revue, complétée, voire réactualisée en 

fonction des évolutions linguistiques, politiques et même sociales des pays. 

La question est la suivante : l’élève algérien actuel est-il confronté aux mêmes difficultés 

d’apprentissage que ses prédécesseurs d’autant plus que c’est une génération qui témoigne de 

l’essor des mass médias arabes ? Ou bien, le contexte algérien est tellement riche qu’il a été 

malmené ? 

 

Je m’inscris dans le sillage du résultat auquel a abouti Derradji, à travers ses recherches 

didactiques.  À l’école, l’enfant apprenant est confronté à une situation exceptionnelle de 

juxtaposition de moyens linguistiques, selon que le locuteur soit arabophone ou berbérophone. 

Cette situation de plurilinguisme, voire de diglossie, conduit l’enfant à mal apprendre l’arabe 

et le français étant donné que de nouveaux idiomes linguistiques apparaissent ; ce qui cause 

des problèmes pédagogiques, linguistiques, voire culturels. À cet effet, Derradji (2007 : 745) 
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explique comment les politiques linguistiques inadéquates au contexte plurilingue de l’enfant  

peuvent nuire la scolarisation voire la socialisation de l’enfant. 

Langue maternelle (arabe algérien)           langue maternelle (tamazight) 

              +                                                            + 

Langue  1 (français)                                  langue 1 (l’arabe dialectal) 

              =                                                       + 

Hétérogénéité simple naturelle                 langue 2 (le français) 

                                                                    = 

                                                    Hétérogénéité linguistique complexe artificielle 

Selon Derradji, l’hétérogénéité  linguistique complexe artificielle est induite par l’école qui 

« bouleverse l’ordre naturel des choses par l’introduction d’un idiome présenté comme 

supérieur à sa langue maternelle et aux autres langues. (….)  l’école algérienne en tant 

qu’instance de légitimation, renforce plutôt la rupture entre le champ linguistique familial et 

social qui a prévalu lors de la première socialisation linguistique de l’enfant et 

l’environnement linguistique institutionnel mis en place par le système éducatif ». 

Ce qui explique dans le texte à analyser la transposition de l’arabe algérien (qui est 

essentiellement une langue orale) à l’écrit ( يقياشةا  روف ا ابل   خةمحل   avec un bilinguisme dans 

l’usage des interférences et de l’emprunt « لاصا  » au lieu de dire en arabe « ض ةن » ou « لا   

 Ces constats me conduisent à me demander si cet élève ne se trouve  pas influencr par .« ضن

les pratiques langagières des médias algériens qui favorisent l’arabe algérien comme langue 

de véhicule d’informations (les feuilletons, les publicités, un bon nombre de programmes 

télévisés). Une chose est certaine : le texte analysé fait montre des difficultés de 

compréhension, de rédaction, voire de production ainsi que de confusion linguistique. 

 

Conclusion 

 

Cette analyse à la fois textuelle et sociolinguistique m’a permis d’aborder de près une 

production écrite d’un élève algérien. En utilisant les paradigmes de deux approches 

différentes, j’ai pu constater l’ampleur, voire la gravité de la situation de l’élève algérien à 

l’école à l’ère où l’on parle de socio-didactique pour remédier aux difficultés des apprenants 

en contexte plurilingue et en particulier dans les pays francophones là où le français est en 

présence avec plusieurs idiomes.  

Je lance un appel aux didacticiens et aux sociolinguistes pour se pencher, dans leurs travaux 

sur la langue arabe et sur les difficultés d’apprentissage, car je pense que si le problème 

d’enseignement-apprentissage est résolu dans « Notre » langue, il ne se posera jamais dans 

d’autres langues. Je tiens également à signaler l’extrême richesse de la civilisation berbéro-

arabe-musulmane, qui doit être prise en compte dans l’élaboration des programmes. 
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