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Apport des neurosciences cognitives et de la traductologie à la compréhension du 

processus de la communication verbale 

 

Fatma-Zohra KOUCHKAR FERCHOULI 
École Nationale Supérieure de Sciences Politiques  

 

« L‟homme, seul du monde vivant, est capable à la fois de signifier et de 

communiquer au plein de sens de chacune de ces notions. C‟est-à-dire de 

se servir de signes organisés en structures cohérentes et toujours 

susceptibles de s‟accroître en nombre, pour transmettre et interpréter des 

messages supposant une relation sociale hautement complexe 

d‟interaction et de dialogue », Claude HAGÈGE, L‟homme de paroles, 

Contribution linguistique aux sciences humaines
1
.  

 

En guise de préambule à propos du langage humain 

Il importe de rappeler cette évidence, à savoir que les hommes, animés de l‟instinct 

grégaire, ont été amenés à communiquent entre eux par le biais d‟un langage articulé 

« toujours susceptible de s‟accroître », comme le souligne Claude Hagège, au rythme 

de l‟évolution des sociétés humaines. Si le savoir humain a pu se transmettre et 

s‟enrichir, c‟est donc grâce à cette faculté humaine qu‟est le langage articulé.  

Il n‟est donc pas étonnant que les hommes se soient intéressés depuis toujours à cette 

faculté particulière qui leur est inhérente, comme le prouvent, par exemple, les écrits 

des philosophes grecs. Plus près de nous, cette formule du philosophe français, Henri 

Berr (1863-1954), résume parfaitement le rôle de cette faculté spécifiquement humaine 

dans le développement des connaissances : « Le langage est un instrument enregistreur 

qui, par l‟abstraction et la généralisation, fixe la connaissance dans les concepts et en 

permet le développement indéfini ».
2
  

L‟homme n‟aurait jamais atteint ce degré de civilisation technologique sans cette 

aptitude humaine, ô combien incommensurable, qu‟est le langage articulé. De son côté, 

                                                             
1
 Claude HAGÈGE, L‟homme de paroles. Contribution linguistique aux sciences humaines 

Paris, Fayard, 1985, p. 143. 
2
 Avant-propos de Henri Berr à l‟article de Joseph Vendryès, « Le langage : introduction 

linguistique à l‟Histoire » paru dans la revue, Évolution de l‟humanité, Synthèse collective 

dirigée par Henri Berr, 1921. 
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Julia Kristeva ne manque pas de souligner, elle aussi, le rôle déterminant du langage 

dans l‟échange social et dans le développement des connaissances, en mettant en 

exergue le rôle déterminant de l‟instinct grégaire dans l‟évolution de cette aptitude 

remarquable, qui fait que si « l‟homme parle », c‟est bien parce qu‟il est « un animal 

social » :  

« Tout ce qui se produit comme langage a lieu pour être communiqué 

dans l‟échange social. La question classique : "Quelle est la fonction 

première du langage : celle de produire une pensée ou celle de 

communiquer ?" n‟a pas de fondement objectif. Le langage est tout cela 

à la fois, et il ne peut avoir une de ces fonctions sans l‟autre. Tous les 

témoignages que l‟archéologie nous offre de pratiques langagières se 

trouvent dans des systèmes sociaux, et par conséquent participent d‟une 

communication. "L‟homme parle" et "l‟homme est un animal social" 

sont deux propositions tautologiques en elles-mêmes et synonymes. 

Mettre l‟accent sur la fonction sociale du langage ne veut donc pas dire 

qu‟une prédominance est accordée à sa fonction de communication » 

(Le langage cet inconnu, Paris, Seuil, 1981, p. 13).  

Le langage articulé est donc le meilleur moyen de communication dont l‟homme 

dispose, c‟est incontestable. Tout ce que l‟homme a pu réaliser dans tous les domaines, 

il le doit à cette faculté spécifiquement humaine. Pourtant, dans son ouvrage, La 

philosophie du langage, le philosophe Albert Dauzat tient à rappeler que, même si ce 

langage est supérieur à tous les autres moyens de communication que l‟homme 

connaît, comme les mimiques ou certains gestes expressifs, celui-ci n‟est pas parfait : 

« Le langage est un système de signes… le plus souple, le plus 

complexe, le moins imparfait pour objectiver les faits psychologiques. 

(…) Le langage ne saurait prétendre à réaliser la transmission exacte 

de la pensée. Il est seulement l‟instrument le moins imparfait qui 

permette la transmission des idées » (Flammarion, 1912, p. 22). 

En effet, qui n‟a pas éprouvé, un jour ou l‟autre, des difficultés à décrire une couleur 

un peu particulière, un sentiment, une sensation, une douleur, etc. ? D‟ailleurs, il arrive 

fréquemment que des difficultés de ce genre soient à l‟origine de malentendus et autres 

quiproquos. Quoi qu‟il en soit, cette faculté de langage n‟a pas fini de fasciner les 

hommes et de susciter d‟innombrables écrits comme en témoignent les réflexions de 

Platon, Socrate et Aristote sur cette faculté, hier, et ceux des spécialistes des sciences 
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du langage, telles que la linguistique, la sociolinguistique, la psycholinguistique, 

l‟ethnolinguistique, etc., aujourd‟hui.   

L‟objet de notre propos, en ce qui concerne notre intervention, est de mettre en 

évidence le processus de la communication verbale et de démontrer l‟apport de la 

traductologie et des neurosciences cognitives à sa compréhension.       

Processus de la communication verbale 

Le « processus de la communication verbale » implique nécessairement une série 

d‟opérations psycho-cognitives complexes, puisque toute prise de parole est le fait 

d‟individus singuliers qui interviennent dans des situations toujours particulières pour 

une raison ou une autre. C‟est ce qu‟affirmait déjà Ferdinand de Saussure, au début du 

siècle dernier : 

« La parole est au contraire (de la langue) un acte individuel de volonté 

et d‟intelligence, dans lequel il convient de distinguer : 1° les 

combinaisons par lesquelles le sujet parlant utilise le code de la langue 

en vue d‟exprimer sa pensée personnelle ; 2° le mécanisme 

psychologique qui lui permet d‟extérioriser ces combinaisons »
3
. 

Toute communication verbale résulte donc d‟un « acte individuel de volonté et 

d‟intelligence » de l‟énonciateur, puisque celui-ci intervient nécessairement pour 

communiquer un message verbal dans un objectif bien défini et en réaction à une 

sollicitation extérieure ou psychique. Pour ce faire, celui-ci va recourir à telle(s) ou 

telle(s) autre(s) fonction(s) du langage parmi celles que Roman Jakobson à mises en 

évidence dans le schéma de la communication
4
 pour faire passer son message selon 

qu‟il forcalisera son message lui-même en tant qu‟émetteur, sur le récepteur, sur le 

référent, le code, le canal ou le message proprement dit : 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
3
 Ferdinand de Saussure, Cours de linguistique générale, (publié à titre posthume, par ses 

étudiants Charles Bally et Albert Sechehaye dès 1916), Alger, ENAG, 1990, p. 30. Je souligne. 
4
 Roman Jakobson (1963-2003) : Essai de linguistique générale. Paris, Éditions de Minuit. 
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Référent 

 Fonction référentielle/dénotative 

  Emetteur                                       Code                                          Récepteur 

 Fonction expressive         => Fonction métalinguistique          => Fonction 

conative                                      

  Canal 

 Fonction phatique/de contact 

 Message 

 Fonction poétique 

À chacun des « facteurs constitutifs de tout procès linguistique, de tout acte de 

communication verbale », Roman Jakobson fait correspondre une fonction particulière 

du langage. En outre, pour que le message soit effectivement perçu par le récepteur, il 

faut que celui-ci soit réceptif, c‟est-à-dire qu‟il soit dans une disposition d‟esprit, qui 

lui permette de percevoir le message qui lui est destiné et, éventuellement, d‟y réagir, 

comme le précise Jakobson : « Le message requiert un contact, un canal physique et 

une connexion psychologique entre le destinateur et le destinataire, contact qui leur 

permet d'établir et de maintenir la communication ». (Je souligne). 

1. La connexion psychologique, une condition sine qua non de la communication 

verbale 

Dans son article « Enoncé et énonciation »
5
, Jean Dubois reprend à son tour les 

concepts de "distance" (R. Jakobson, R. Barthes et L. Iragaray) plus ou moins 

importante entre l‟émetteur et son énoncé, ceux de "transparence vs opacité" (T. 

Todorov) entre l‟énoncé et le récepteur ainsi que celui de "tension" (G. Guillaunme) 

plus ou moins forte entre les partenaires de la communication. En complétant le 

message verbal, ces éléments périphériques participent indirectement au processus de 

communication comme le montre le schéma suivant :    

                   

 

 

                                                             
5
 Jean DUBOIS, « Énoncé et énonciation », in Langages, 4

ème
 année, n° 13, 1969, pp. 100-110.  

http://www.persee/web/revue/home/prescript/article/lgge_0458-726X_1969_num_13_2511. 

 

http://www.persee/web/revue/home/prescript/article/lgge_0458-726X_1969_num_13_2511
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                              Distance                                           Transparence vs Opacité 

Énonciateur                                                   Énoncé                                                             Énonciataire                                                                                                                     

 

                                                    Tension    

 

La distance est celle que met l‟énonciateur entre lui-même et ce à quoi il fait référence 

par l‟intermédiaire d‟un énoncé. Cette distance varie en fonction de la façon dont un 

locuteur assume ou n‟assume pas ce qu‟il dit, nous dit Jean Dubois :  

« L‟énoncé, par ses règles, par la distribution de ses éléments, traduit cette 

distance : d‟une autre manière, ce qui est communiqué à l‟interlocuteur, ce 

n‟est ni le sujet ni l‟expérience, mais le fait que ce qui est transmis est plus ou 

moins pris en charge ». 

Si une personne parle de ses préférences en matière de couleurs, par exemple la 

distance entre cette personne et ce qui est communiqué va tendre vers zéro. Dans son 

article « L‟appareil formel de l‟énonciation »
6
, Emile Benveniste, parle dans ce cas, de 

mode d‟énonciation discursif. Inversement, la distance sera plus importante dans le cas 

où une vérité générale, comme par exemple : « la température d‟ébullition de l‟eau est 

de 100° » est énoncée. On parlera, dans ce cas, de mode d‟énonciation historique. Cela 

signifie que l‟auteur « considère son énoncé comme partie d‟un monde distinct de lui-

même » et qu‟il n‟a donc pas à l‟assumer. La distance a pour corollaire une 

transparence ou une opacité plus ou moins importante selon qu‟il s‟agit de vérité 

générale, donc admise par tout le monde, ou de choix personnel, donc subjectif.  

D‟autre part, puisque toute communication verbale nécessite une connexion 

psychologique entre les interlocuteurs pour être effective, cela signifie que le 

destinataire ne s‟est pas laissé distraire, qu‟il est restré concentré. Pour y parvenir, 

celui-ci a dû faire un effort plus ou moins important. Cet effort s‟est traduit par une 

tension plus ou moins forte selon que les propos sont plus ou moins assumés par le 

locuteur. Évidemment, il peut arriver que, malgré tout, l‟interlocuteur se "déconnecte" 

pour une raison ou une autre, par distraction par exemple, et que, dans ce cas, la 

communication soit "coupée".  

Qui n‟a pas fait l‟expérience de se « déconnecter » pendant une conférence, lors de la 

projection d‟un film, ou même pendant une lecture en solitaire et de perdre ainsi le fil 

                                                             
6
 Émile BENVENISTE (1966-2004), Problèmes de linguistique générale. Paris, Gallimard. 
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du discours ? Il ne suffit donc pas d‟être présent physiquement, il faut être présent 

aussi psychologiquement. 

D‟autre part, dans son article, « Enoncé et énonciation »
7
, Jean Dubois nous rappelle 

que, dans toute situation de communication, « l‟énonciation est présentée soit comme 

le surgissement du sujet dans l‟énoncé, soit comme la relation qu‟entretient le locuteur 

par le texte avec l‟interlocuteur, ou comme l‟attitude du sujet parlant à l‟égard de son 

énoncé ».  

2. L’intonation ou son substitut, la ponctuation, comme élément constitutif du 

sens 

L‟intonation indissociable de la communication orale est rendue par la ponctuation, à 

l‟écrit. Un énoncé lu sans intonation ou un texte écrit sans ponctuation ne peut avoir 

de sens précis. L‟intonation, comme la ponctuation, participent de la constitution du 

sens d‟un énoncé. C‟est ce qui explique l‟importance de l‟une et de l‟autre. Le 

dictionnaire de l‟Académie française (9
ème 

édition) donne la définition suivante de 

l‟intonation : 

- Variation d‟intensité, de hauteur, de durée dans la prononciation, constituant 

la ligne mélodique de la phrase. L‟intonation énonciative, exclamative. La 

phrase interrogative a une intonation montante. Une langue aux intonations 

chantantes.  

- Ensemble des inflexions expressives, des tons que peut prendre la voix. Des 

intonations suppliantes, moqueuses. Cet acteur a des intonations fausses. 

Varier ses intonations. (http://www.cnrtl.fr/definition/academie9/intonation). 

Dans son ouvrage au titre explicite, Ponctuation et Énonciation
8
, Véronique Dahlet se 

réfère à la définition de la ponctuation de Beauzée (Grammaire générale ou Exposition 

raisonnée des éléments nécessaires du langage pour servir de fondements à l‟étude de 

toutes les langues, 1767), pour rappeler à ce propos que « la ponctuation est l‟art 

d‟indiquer par des signes reçus la proportion des pauses que l‟on doit faire en 

parlant ».  

Il n‟est pas surprenant que, dès le développement de l‟imprimerie à partir du XIX
ème

 

siècle, les écrivains exigeaient de leurs éditeurs qu‟ils respectent les signes de 

                                                             
7
 Jean DUBOIS (1969), Ibid.  

8
 Véronique DAHLET (2003) : Ponctuation et énonciation. Ibis rouge Éditions-Presses 

Universitaires Créoles, GEREC. 
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ponctuation de leur texte, en tant qu‟élément indissociable du contenu verbal et donc 

comme partie prenante de celui-ci.  

3. Rôle primordial du bagage cognitif dans l’élaboration du sens lors de la 

communication verbale 

Communiquer verbalement, c‟est émettre un énoncé verbal à l‟intention de quelqu‟un 

dans une intention bien précise. Or, dans Lector in fabula
9
, Umberto Eco met en 

exergue le rôle du lecteur dans toute communication verbale :  

« (Le texte) est un tissu d‟espaces blancs, d‟interstices à remplir, et 

celui qui l‟a émis prévoyait qu‟ils seraient remplis et les a laissés en 

blanc pour deux raisons. D‟abord parce qu‟un texte est un mécanisme 

paresseux (ou économique) qui vit sur la plus-value de sens qui est 

introduite par le destinataire ; ensuite parce que, au fur et à mesure 

qu‟il passe de la fonction didactique à la fonction esthétique, un texte 

veut laisser au lecteur l‟initiative interprétative, même si en général il 

désire être interprété avec une marge suffisante d‟univocité. Un texte 

veut que quelqu‟un l‟aide à fonctionner ».  

Si ce quelqu‟un est en mesure « d‟aider le texte à fonctionner », c‟est parce qu‟il 

possède un bagage cognitif. Ce bagage cognitif varie d‟une personne à l‟autre en 

fonction du vécu de chacun. Celui-ci se compose de toutes les connaissances que nous 

accumulons durant notre vie, à savoir : 

- notre bagage proprement linguistique, c‟est-à-dire la, ou les langues qui 

nous maîtrisons ; 

- toutes les connaissances accumulées tout au long de notre vie, qui 

constituent notre bagage encyclopédique ;  

- nos expériences vécues, notamment subjectives, ces dernières étant fonction 

de notre vécu personnel. 

Le bagage cognitif ne se compose donc pas de notions articulées entre elles de façon 

cohérente, nous dit Mariane Lederer dans son ouvrage, La traduction aujourd‟hui : le 

modèle interprétatif
10

, il se compose de souvenirs, de faits d‟expérience, d‟événements 

marquants, d‟émotions, de connaissances théoriques, des imaginations, de résultats de 

                                                             
9
 Umberto ECO (1979-1985): Lector in fabula, Éditions Grasset, p.  66. 

10
 Mariane LEDERER (1994) : La traduction aujourd‟hui : le modèle interprétatif. Paris, 

Hachette  

Umberto ECO, Ibid. p. 61. 
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réflexions, de fruits de lectures, etc. Celui-ci est contenu dans le cerveau sous une 

forme déverbalisée dans lequel chacun va puiser en fonction des sollicitations lors des 

situations de communication. Ainsi, le bagage cognitif emmagasiné dans notre 

cerveau, existant donc préalablement à la lecture d‟un texte, contribuera à la 

compréhension de celui-ci chaque fois qu‟un élément du texte "réveillera" un élément 

cognitif qui s‟y rapporte. Par exemple, lorsque je lis un texte qui a trait à la guerre 

d'indépendance de l‟Algérie, au fur et à mesure que j‟avance dans ma lecture, les 

informations sur tel événement particulier renverront à certains souvenirs de lecture 

ayant trait à cet événement. Sont alors mobilisées les connaissances qui ont trait à tel 

passage particulier, parmi toutes celles qui sont emmagasinées à l‟état de veille. 

Ainsi, les connaissances, linguistiques et extra-linguistiques, emmagasinées dans la 

mémoire sont réactivables à tout moment que ce soit par une sollicitation intérieure 

(nos pensées) ou extérieure (nos perceptions linguistiques ou non-linguistiques).   

4. La communication verbale : sens = contenu explicite verbal + contenu implicite 

non verbal 

Umberto Eco nous dit : « Un texte, tel qu‟il apparaît dans surface (ou manifestation) 

linguistique, représente une chaîne d‟artifices expressifs qui doivent être actualisés par 

le destinataire » (Je souligne). 

Évidemment, ce qui doit être actualisé par le destinataire, c‟est ce qui n‟est pas dit 

explicitement, c‟est-à-dire le contenu implicite, puisque la langue ne dit pas tout. 

Cet implicite, Marianne Lederer
11

 le décompose en présupposés et sous-entendus. Les 

présupposés sont évidents, ils relèvent de la nature de la langue « qui est un mécanisme 

paresseux (ou économique) qui vit sur la plus-value de sens qui est introduite par le 

destinataire », comme l‟a souligné Umberto Eco, tandis que les sous-entendus sont 

déterminés pas la situation de communication.  

Elle donne l‟exemple suivant : « Pierre a cessé de fumer. » 

1- Cela présuppose évidemment que Pierre fumait auparavant. 

2- Cela sous-entend, selon la situation :  

a- « On aurait parié qu‟il n‟y arriverait pas. » 

b- ou « Tu devrais en faire autant. », si le destinataire est lui-même un fumeur. 

c- Si lui y est arrivé, je devrai y arriver aussi. 

d- ….. 

                                                             
11

 Mariane LEDERER, Ibid. 
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Rappelant que « le texte est un tissu de non-dits », selon la formule d‟Oswald Ducrot, 

Umberto Eco explicite ce non-dit : 

"Non-dit" signifie non manifesté en surface, au niveau de l‟expression : 

mais c‟est précisément ce non-dit qui doit être actualisé au niveau de 

l‟actualisation du contenu. Ainsi un texte, d‟une façon plus manifeste 

que tout autre message, requiert des mouvements coopératifs actifs et 

conscients de la part du lecteur (p. 62. Je souligne).  

Pour illustrer ses propos, il donne cet exemple d‟une « portion textuelle » aussi brève 

explicitement qu‟éloquente implicitement pour démontrer de quelle façon le lecteur 

lambda est susceptible d‟arriver à en actualiser le contenu sans difficulté aucune de 

manière intuitive :  

Étant donné la portion textuelle : 

Jean entra dans la pièce. « Tu es revenu alors ! » s‟exclama 

Marie, radieuse.  

Il est évident que le lecteur doit en actualiser le contenu à travers une 

série complexe de mouvements coopératifs. Nous négligeons pour 

l‟instant l‟actualisation des co-références (c‟est-à-dire que l‟on doit 

établir que le [tu] dans l‟emploi de la deuxième personne du singulier 

verbe [être] se réfère à Jean), mais, déjà, cette co-référence est rendue 

possible par une règle conversationnelle, selon laquelle le lecteur admet 

qu‟en l‟absence d‟éclaircissements alternatifs, étant donné la présence 

de deux personnages, celui qui parle s‟adresse nécessairement à l‟autre. 

Règle de conversation qui se greffe sur une autre décision interprétative, 

une opération extensionnelle effectuée par le lecteur : il a décidé à partir 

du texte qui lui est administré, qu‟il doit déterminer une portion du 

monde habitée par deux individus, Jean et Marie, dotés de la propriété 

d‟être dans la même pièce. Enfin, que Marie soit dans la même pièce 

que Jean dépend d‟une autre inférence née de l‟article déterminatif [la] : 

on parle bien d‟une seule et même pièce (…).  

D‟autres mouvements coopératifs entrent indubitablement en jeu. En 

premier lieu, le lecteur doit actualiser sa propre encyclopédie de façon à 

comprendre que l‟emploi du verbe [revenir] présuppose d‟une manière 

quelconque que le sujet s‟est précédemment éloigné. En second lieu, il 

est demandé au lecteur un travail inférentiel pour tirer de l‟emploi de la 
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conjonction adversative [alors] la conclusion que Marie ne s‟attendait 

pas à ce retour et de la détermination [radieuse], la certitude qu‟elle le 

dédirait ardemment (p. 62-63).    

Conclusion 

Cette modeste contribution a porté sur cette dimension du langage humain, ô combien 

inouïe, qui en fait un "mécanisme paresseux" mais néanmoins très éloquent : à savoir 

le non-dit explicitement que la grande majorité des utilisateurs perçoivent 

généralement de manière intuitive grâce à leur bagage cognitif.  

Je reste persuadée que cette faculté humaine inouïe de communication verbale recèle, 

pour nous ses utilisateurs, encore de nombreux mystères.  Par contre, ce dont nous 

pouvons être certains, c‟est que si Albert Dauzat est arrivé à la conclusion que « le 

langage est seulement l‟instrument le moins imparfait » dont l‟homme dispose pour 

communiquer avec ses semblables, ce n‟est pas dû seulement aux non-dits de la langue 

qui sont susceptibles d‟être perçus différemment en fonction du vécu de chacun ou de 

leur état psychologique du moment.  

La difficulté ontologique du dire, de comprendre exactement ce que l‟autre veut dire 

ou de se faire comprendre, difficulté accentuée par les inévitables connotations qui 

accompagnent les dénotations les mieux cernées, prouve également, que le langage 

humain n‟est pas un moyen de communication parfait.  

Terminons sur une note légère cette communication, puisque les histoires drôles et 

autres blagues fonctionnent essentiellement sur le non-dit, celle-ci illustre, on ne peut 

mieux, ce qui précède : 

Un petit garçon rencontre un ami de la famille. Celui-ci lui dit : « Tu es 

beau comme ta mère et intelligent comme ton père. » 

Arrivé à la maison, le petit garçon dit à ses parents : « J‟ai rencontré un 

tel qui m‟a dit ta mère est bête et ton père est laid. »  

Nous avons ici la preuve ici, si besoin était, que cet enfant n‟a pas déformé les propos 

de cet ami de la famille, il a seulement parfaitement perçu les sous-entendus dans les 

propos de celui et a été en mesure de le restituer explicitement. Ce qui prouve qu‟il est 

effectivement intelligent comme l‟ami de la famille l‟a affirmé. 
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 تٕافك تأثٛش انؼُف انًذسعٙ ػهٗ 

 الايٍ انُفغٙ انًشاْمٍٛ ٔانحبخخ انٗالأثُبء 

 ذىج١ٝ ٓٓؼٞوز

  2ــس جُؿُجتٍؾحٓؼ

 

  يمذيخ

ئٕ أْٛ ٓح ٤ٔ٣ُ أ١ ٓؿطٔغ ٖٓ جُٔؿطٔؼحش ٖٓ ٬ٓٓف جُطكٍٟ ٝ جُطٔىٕ ٛٞ ٓح ٣ٔطٌِٚ أكٍجو ًٛج 

جُٔؿطٔغ ٖٓ ه٤ْ ٝ ٓح ٣ٌِٓٞٗٚ ٖٓ ْرَ ه٣ٞٔس ضٓحػىْٛ ػ٠ِ ضكو٤ن ج٧ٛىجف ٝ جٍُٞٚٞ ئ٠ُ 

ًٌس جُلؼحُس ك٢ قَ جُـح٣حش جُٔ٘ٗٞوز جُط٢ ٣كىوٜٝٗح ٧ٗلْٜٓ ق٤ع ضكلُْٛ ًٛٙ جُو٤ْ ػ٠ِ جُٔٗح

ج٬ٌُٗٔش جُط٢ ٣ٞجؾٜٜح جُٔؿطٔغ، ذـ٤س جُططٌٞ ٝ جُطؿى٣ى، ًُج أٚرف ُُجٓح ػ٠ِ أ١ ٓؿطٔغ ؿٍِ 

جُو٤ْ ُىٟ أكٍجوٙ ، ٝ أٚرف جُٓؼ٢ ٝ ٌجء ًٛج جُٔطِد أٍٓج ٣ٌٍٝٞح ذَ قط٤ٔح ٣ٓؼ٠ ئ٤ُٚ جُوحتٕٔٞ 

 جُطؼ٤ٔ٤ِس ذٛلس نحٚس.ػ٠ِ جُطٍذ٤س ك٢ ؾ٤ٔغ جُٔإْٓحش ذٛلس ػحٓس، ٝ جُوحتٕٔٞ ػ٠ِ جُؼ٤ِٔس 

جُو٤ْ ج٧ن٬ه٤س ه٤ٔس ئؾطٔحػ٤س ضؿؼَ جُلٍو جُِٔطُّ ذٜح ٫ ٣طؼىٟ ػ٠ِ قوٞم ؿ٤ٍٙ ٖٓ أكٍجو  ٝضؼى

 ٝٛٞ ِْٞىجُو٤ْ ج٨ُن٬ه٤س ك٢ جُٔإْٓحش جُطؼ٤ٔ٤ِس ٌِٓٗس جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ  ٖٝٓ أٌٖحٍجُٔؿطٔغ 

 ذحُط٤ًِٔ ٗل٣ٚٓطؼِن  حٝضٍذ٣ٞس ٝئؾطٔحػ٤س ذؼٟٜؿ٤ٍ ٓورٍٞ ئؾطٔحػ٤ح ٣طٟٖٔ أنطحٌ ٗل٤ٓس 

ئٞطٍجخ ك٢  ٣ٝىٍ ػ٠ِجُؼ٤ِٔس جُطٍذ٣ٞس ذٌٛٞز ٝجٞكس  ٣ٝإغٍ ػ٠ِذحُٔؿطٔغ،  ٝذؼٟٜح ٣طؼِن

 ٓٓطٟٞ ضل٤ٌٍٙ جُهِو٢. ٓػَ:ؾٞجٗد ٖه٤ٛس جُط٤ًِٔ جُؼ٤٘ق 

ٝ ضؼطرٍ ظحٍٛز جُؼ٘ق ك٢ جُٔىٌْس ٖٓ جُوٟح٣ح ٝ جُٔٞج٤ٞغ يجش ج٤ٔٛ٫س ٝ جُهط٤ٍز جُط٢ ضٞجؾٚ 

٤ٔس ك٢ ٓهطِق جٍُٔجقَ جُىٌج٤ْس ذٌَٗ ػحّ، ٝ ك٢ ٍٓجقَ جُطؼ٤ِْ جُٔط١ْٞ ذٌَٗ جُؼ٤ِٔس جُطؼ٤ِ

نح٘، ٝ هى ئٛطْ جُؼى٣ى ٖٓ جُرحقػ٤ٖ ذًٜٙ جُظحٍٛز ٗظٍج ُهطٌٞضٜح ٝ آغحٌٛح جُِٓر٤س ك٢ جُٔىجٌِ 

 The was hing tons postكل٢ ج٣٫ُٞحش ج٤ٌ٣ٍٓ٧س أظٍٜ جُٔٓف ج١ًُ هحٓص ذٚ ٚك٤لس 

٤٤ٌ٣ٍٓ٧ٖ هِوٕٞ ؾىج ػ٠ِ أٖٓ ٓىجٌْْٜ ًٔح ض٤ٍٗ ج٩قٛحت٤حش ٖٓ ٗلّ ٖٓ ج % 77( إٔ 1999)

٤ِٕٓٞ  1.5ْ٘س هى ضؼٍٞٞج ئ٠ُ  18ئ٠ُ  12جُٛك٤لس إٔ جُط٤ٓ٬ً ج٣ًُٖ ضطٍجٝـ أػٔحٌْٛ ٓح ذ٤ٖ 

ٝ ًٛج ٫ ٣وطٍٛ كو١ ػ٠ِ أ٣ٌٍٓح، كل٢ ذ٣ٍطح٤ٗح ضًًٍ  1998قحُس ػ٘ق ك٢ جُٔىٌْس ن٬ٍ ْ٘س 

( إٔ جُؼ٘ق هى ضل٠ٗ ذ٤ٖ ض٤ٓ٬ً جُٔىجٌِ ، ٝ أٖحٌش أٚحذغ 1996ج٩قٛحت٤حش ج٤ٍُْٔس ْ٘س )

، 2004ج٩ضٜحّ ئ٠ُ جُطِلحَ ، ٝذٍجٓؽ جُطؼ٤ِْ، ٝ جٗطٗحٌ ج٧ِْكس ك٢ أ٣ى١ جُٛـحٌ )ق٣ٞط٢ أقٔى، 

( ُٔظحٍٛ 1999( ٝ ٖٓ أًػٍ جُىٌجْحش ك٢ ًٛج جُٔؿحٍ ، وٌجْس كٜى جُ٘حٍٚ )27-32٘ : 
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ٝ أٌٖحُٚ ًٔح ٣وٌٍٙ جُط٬خ أٗلْٜٓ ٝ هى أْلٍش ٗطحتؽ  جُِٓٞى جُؼىٝج٢ٗ ُىٟ ٠ِرس جُٔىجٌِ

جُىٌجْس ػٖ ٝؾٞو كٍٝم ذ٤ٖ جُؿ٤ٖٓ٘ ك٤ٔح ٣هٙ جُٔٔحٌْحش جُٟحٌز أٝ جُٟٔحوز ُِٔؿطٔغ جُط٢ 

ضَٗٔ جٍُٓهس، ٝ جُطه٣ٍد، ٝ ٌكٝ جُٔك١٤ ج٩ؾطٔحػ٢ ٝ جُؼىجت٤س ٝ ٌكٝ جًُجش ٝ جُٞهحقس. ق٤ع 

 ٖٓ ج٩ٗحظ. ٗؿى ٓػَ ًٛٙ جُٔٔحٌْحش ػ٘ى جًًٌُٞ أًػٍ

( ذىٌجْس أٌٖحٍ جُِٓٞى جُؼ٤٘ق ذ٤ٖ جُط٤ٓ٬ً ػ٠ِ ػ٤٘س ٌٓٞٗس ٖٓ 2000ًٔح هحّ ػى٢ُ جٍُٟٓٔ )

جُ٘طحتؽ إٔ أْٛ ٓرٌٍجش  ٝهى أٖحٌش( ٖٓ أ٤ُٝحء ج٧ٌٓٞ. 75( ٓؼِْ ٝ )75) ٠ٝحُرس ٝ( ٠حُرح 150)

ٝأًى جُطو٢٘،  ، ْٞجء ُىٟ ٬٠خ جُطؼ٤ِْ جُؼحّ أٝٝجُوٍٜجُِؿٞء ئ٠ُ جُؼ٘ق ٛٞ جُطؼٍٜ ُِظِْ 

إٔ أذٍَ ٌٚٞ جُؼ٘ق ٢ٛ جُط٢ ضوغ ذ٤ٖ جُط٬خ، ذؼْٟٜ جُرؼٝ غْ جُؼ٘ق جُٔٞؾٚ ئ٠ُ  جُٔؼِٕٔٞ

ئوجٌز جُٔىٌْس، أٓح ٌوٝو أكؼحٍ أ٤ُٝحء ج٧ٌٓٞ ضؿحٙ جُِٓٞى جُؼ٤٘ق، كؿحءش ج٤ُٛ٘كس ك٢ جٍُٔضرس 

 (225: ، ٤ْ2005٘ى ػرى جُٚ،  ٝجُطأو٣د )ٓؼطُجٍُٟخ، غْ جُِّٞ  ٝؾحء ذؼىٛحج٠ُٝ٧، 

( ذىٌجْس ضٜىف ئ٠ُ ئذٍجَ ٌِٓٗس جٍُٔجٛو٤ٖ ك٢ 1990ج٤ُٓحم هحّ جذٍج٤ْٛ ٢٠ ) ٝك٢ ٗلّ

ٗطحتؽ جُىٌجْس ػٖ ٝؾٞو ئٌضرح٠ ذ٤ٖ ج٬ٌُٗٔش  ٝهى أظٍٜش، ٝجُطٞجكن جُىٌج٢ْجُطك٤َٛ 

، ق٤ع ًِٔح َجوش جُٔٗحًَ ُىٟ جُط٤ٓ٬ً، ًِٔح ئٗهلٟص وٌؾس ٝجُطك٤َٛ جُىٌج٢ْجُٔى٤ٌْس 

 (.105 ٘:، 1990ك٢ وٌؾس جُطك٤َٛ )ئذٍج٤ْٛ ٢٠،  ح٢ُ ئٗهلحظٝذحُطجُطٞجكن 

( ػٖ ضأغ٤ٍ جُؼ٘ق ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ إٔ Maurer, 1974ًٔح أْلٍش ٗطحتؽ وٌجْس ٌٌٓٞٝ )

 %88ٖٓ جُٔؼ٤ِٖٔ ٣ٍٕٝ إٔ ٓٞجؾٜس ٓٗحًَ جُؼ٘ق ك٢ جُوْٓ ضأنً هٓطح ٖٓ ٝهطْٜ ، ٝ إٔ  % 54

َ ضإغٍ ِْرح ػ٠ِ ػَٔ جُٔى٤ٌْٖ، ٝ قط٠ أًػٍ جٍُٔذ٤ٖ ٖٓ ٓىٌجء جُٔإْٓحش ذ٤٘ٞج إٔ ًٛٙ جُٔٗحً

نرٍز ٣ؿىٕٝ جٗلْٜٓ ك٢ ق٤ٍز أٓحّ ٓٞجؾٜس ًٛٙ جًُِٓٞحش ، ٝ جٌُػ٤ٍ ٖٓٔ ِٖٔطْٜ جُىٌجْس ٫ َجُٞج 

٣ٓطؼِٕٔٞ جُْٞحتَ جُط٢ ضلحٝضٜح جُُٖٓ ٝ ٫ ضؿى١ ٗلؼح ٓػَ: جُؼوحخ جُؿٓى١   ٝ جُٔؼ١ٞ٘ ًحُٗطْ ٝ 

حُـس ٝ هى ٣٘طؽ ػٖ ٓػَ ًٛٙ جُٔؼح٬ٓش ًِْٞحش نط٤ٍز ًح٩ػطىجء ػ٠ِ جُطٞذ٤م ٝ يُي ذ٘ٞع ٖٓ جُٔر

، 1998ج٥ن٣ٍٖ ذحٍُٟخ، جُؼىٝج٤ٗس، جُوٓحٝز، ٝ ذؼٝ جًُِٓٞحش ج٩ٗكٍجك٤س )أقٔى أقٔى ػٞجو، 

 : ٘81 ) 

جُوحٕٗٞ ٓح ْٛ ئ٫ ٗطحؼ ٓرحٍٖ ُِؼ٘ق ج١ًُ ٗٔح  ٝجُهحٌؾٕٞ ػٖكح٧كٍجو جُٔ٘كٍكٕٞ  ٝجُؿى٣ٍ ذحًًٍُ:

ٌِٝٓٗس ٍ جٍُٔجقَ جُٔرٌٍز ٖٓ ضطٌْٞٛ جُٗه٢ٛ، ٓٔح ٣ؿؼِٚ ػحوز ٤ًِْٞس ؿ٤ٍ ٣ْٞس ك٤ْٜ ن٬

 .ٝجُٔؿطٔغجُلٍو  ٝػ٬ؾٜح ُٛحُف٣ٞؾد ضٗه٤ٜٛح  ٝئؾطٔحػ٤س ٓٔح ضٍذ٣ٞس

، ٝضٜى٣ْ ُِٗه٤ٛسجُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣ؼطرٍ ًِْٞح ٓهحُلح ُوٞجػى ج٧ن٬م ٧ٗٚ ضكط٤ْ ُِو٤ْ  ٝػ٤ِٚ كإ

جٗطٗحٌ ًٛٙ جُظحٍٛز جُط٢ ضطٍى أغحٌج ٤ْثس ٤ُّ ػ٠ِ جُلٍو ككٓد، ٝٞغ ضٌٛٞ ٣وَِ ٖٓ  ٫ٝذى ٖٓ

 جُٔؿطٔغ ذأًِٔٚ. ٝئٗٔح ػ٠ِ

 جُٔ٘طِن ٣ٌٖٔ ضكى٣ى ٌِٓٗس جُركع جُكح٢ُ ك٢ جُطٓحؤ٫ش ج٥ض٤س: ٖٝٓ ًٛج
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 ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ. ٝج٩ؾطٜحو ُىَٟٛ ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؿى  -1

 ؿحٕ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ.َٛ ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ ج٩و -2

 َٛ ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ. -3

 ٔأْذافٓبأًْٛخ انذساعخ 

 ٝضأغ٤ٍٛح جٌُر٤ٍضٜىف جُىٌجْس جُكح٤ُس ئ٠ُ جُطؼٍف ػ٠ِ نطٌٞز ضل٢ٗ ظحٍٛز جُؼ٘ق ك٢ جُٔىجٌِ 

ج٫ٛطٔحّ ذظحٍٛز جُؼ٘ق جُىٌجْس ك٢  ٝضطؿ٠ِ أ٤ٔٛسػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جٍُٔجٛو٤ٖ، 

أًػٍ كثس جٍُٔجٛو٤ٖ.  ٝجُٟـ٠ٞ ًٜٝٞٗح ضّٔجُط٢ جَوجو ضٞجضٍٛح ك٢ ًٛج جُؼٍٛ جُٔكَٔ ذح٧ػرحء 

ذًٜٙ جُظحٍٛز ُٜح أ٤ٔٛس ًر٤ٍز ذحُ٘ٓرس ُِرحقػ٤ٖ جُطٍذ٤٣ٖٞ  ٝجُٔطـ٤ٍجش جُٔطؼِوسكىٌجْس جُوٟح٣ح 

 جُطو٤َِ ٜٓ٘ح ػ٘ى كْٜ أْرحذٜح. ٝجُ٘لٓح٤٤ٖٗ ٝيُي ُٔكحُٝس

 نفشػٛبدا

 انفشػٛخ انؼبيخ

 ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ. -

 جُل٤ٍٞحش جُؿُت٤س:

 ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ. ٝج٫ؾطٜحو ُى٣ٟإغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؿى  -

 ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ ج٩وؿحٕ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ -

 ُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط٣١ْٞإغٍ جُؼ٘ق ج -

 يظطهحبد انجحث

 انؼُف

أٝ ذح٥ن٣ٍٖ، أٝ  ٝج٧ُْ ذحًُجش٣ؼٍف ذأٗٚ ِْٞى ٣ؼرٍ ػ٘ٚ ذأ١ ٌو كؼَ ٣ٜىف ئ٠ُ ئ٣وحع ج٧يٟ، 

 (.185 ٘:، 2000ئ٠ُ ضه٣ٍد ٓٔطٌِحش جًُجش أٝ ٓٔطٌِحش ج٥ن٣ٍٖ )نُٞس جقٔى ٣ك٢، 

ئ٣ؿحذ٤ح  ُلظ٤ح،ٖٓ كٍو أٝ ٖٓ ؾٔحػس ضؿحٙ كٍو آنٍ، أٝ آن٣ٍٖ ٓحو٣ح ًحٕ أٝ  ًٔح أٗٚ ِْٞى ٣ٛىٌ

أٝ ِْر٤ح ٓرحٍٖأٝ ؿ٤ٍ ٓرحٍٖ، ٗط٤ؿس ُِٗؼٌٞ ذحُـٟد أٝ ج٩قرح٠ أٝ ُِىكحع ػٖ جُ٘لّ أٝ 

 ٣ٝطٍضد ػ٤ِٚ، أٝ جُكٍٛٞ ػ٠ِ ٌٓحْد ٓؼ٤٘س، ٖٓ ج٥ن٣ٍٖأٝ جٍُؿرس ك٢ ج٫ٗطوحّ  جُٔٔطٌِحش،

و١، أٝ جُ٘ل٢ٓ، ذٌٛٞز ٓؼطٔىز ذحُطٍف ج٥نٍ )أ٤ٓ٘س ٤ٍ٘ٓ ػرى جُك٤ٔى ؾحوٝ، أٝ جُٔح ج٧يٟ،ئُكحم 

2005 ،:٘ 54.) 

 انؼُف انًذسعٙ

، ٗكٞ ٖهٙ آنٍ ٣وغ وجنَ ٝؿ٤ٍ جُِلظ٢ جُِلظ٢،( ذحٗٚ جُِٓٞى جُؼىٝج٢ٗ ٣Shedlerؼٍكٚ ٤ٖىٍُ )

ٝجُؼىٝجٕ ٣ح ٬ٌٖ ٓؼ٘ٞ ٝهى ٣طهًًَ ِْٞى ٣ٓطٜىف قوٞم ج٥ن٣ٍٖ،  ٝجُؼىٝجٕ ٛٞ جُٔىٌْس،قىٝو 

هرَ جُط٤ٓ٬ً ك٢ جُٔىٌْس ٣٘ؿْ ػ٤ِٚ ًٛج جُطؼ٣ٍق، كٜ٘حى ذؼٝ ٓظحٍٛ جُِٓٞى جُؼىٝج٢ٗ  ٖٓ



18 
 

ٝهى ذأهٓحّ جُىٌجْس،  ٝئغحٌز جُل٠ٞٞ، ٝجُٓد ٝجُؼ٤ٛحًٕحُٗطْ  جُٔىٌِ،ُِط٤ٓ٬ً ٣ٌٕٞ ٓٞؾٚ ئ٠ُ 

ٞ جُٔىٌْس ٓٞؾٚ ٗك ٝهى ٣ٌٕٞ، ٝجٍُٓهس ٝجٍُٟخٓٞؾٚ ئ٠ُ جُط٤ٓ٬ً ج٥ن٣ٍٖ، ًحُطٗحؾٍ،  ٣ٌٕٞ

 (.25، ٘ :2004)ق٣ٍط٢ أقٔى، 

ٝ ٣ؼٍف جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ: ئؾٍجت٤ح ذأٗٚ ٓؿٔٞع جُطٍٛكحش جُؼ٤٘لس ٖٓ جُط٤ٓ٬ً ضؿحٙ جُط٤ٓ٬ً ، أٝ 

ٖٓ جُط٤ٓ٬ً ضؿحٙ جُٔؼ٤ِٖٔ أٝ ٖٓ جُط٤ٓ٬ً ضؿحٙ جُٔىٌْس، ٝ ذٔؼ٠٘ آنٍ ٛٞ ٓؿٔٞػس جًُِٓٞحش 

ّ ُِٔىٌْس ًٔح ضإو١ ئ٠ُ ٗطحتؽ ِْر٤س ضظٍٜ ك٢ جُـ٤ٍ ٓورُٞس جؾطٔحػ٤ح ، ضإغٍ ػ٠ِ جُ٘ظحّ جُؼح

 جُ٘طحتؽ جُٔى٤ٌْس.

  انتٕافك

، ضرىٝ ٝذ٤٘ٚ ٝذ٤ٖ ذ٤ثطٚ، ٝٗلٓٚجُلٍو  ٝج٫ٗٓؿحّ ذ٣ٖ٤ؼٍكٚ أقٔى ػُش ٌجؾف ذأٗٚ قحُس ٖٓ جُطٞجؤّ 

 ٝػحوجضٚ ػ٘ىٓحك٢ هىٌضٚ ػ٠ِ ئٌٞحء أؿِد قحؾحضٚ، ًٔح ٣طٟٖٔ هىٌز جُلٍو ػ٠ِ ضـ٤٤ٍ ًِْٞٚ 

 (.125 ٘:، 1978ؾى٣ىز أٝ ٌِٓٗس ٓحو٣س أٝ جؾطٔحػ٤س ًر٤ٍز )ٓٛطل٠ ك٢ٜٔ: ٣ٞجؾٚ ٓٞجهق 

ٝجٍُٞح جُ٘ل٢ٓ  ٝجُٗؼٌٞ ذح٫ْطوٍجًٌٔح أٗٚ ٤ٗ٣ٍ ئ٠ُ هىٌز جُلٍو ػ٠ِ ٓٞجؾٜس جُٔٗحًَ جُٔهطِلس 

ج٥ن٣ٍٖ )ًٔحٍ  ٝجُطلحػَ ٓغجُط٤ٌق ذحُر٤ثس  ٝجُطٔأ٤ٗ٘س ٝجُوىٌز ػ٠ِ ٌٝجقس جُرحٍجُ٘لّ  ػٖ

 (15: ، 1976٘جُىْٞه٢،

 جُظٍٝف ُٔٞجؾٜس جُٔٗحًَ جُٔهطِلس  ٣ٝط٤ٌق ٓغذأٗٚ ضؼى٣َ جُِٓٞى ذك٤ع ٣طٞجكن  ٣ٝؼٍف ئؾٍجت٤ح

 إخشاءاد انجحث

 انجحثيكبٌ 

 ضْ ضطر٤ن ٓو٤حِ ٣ٞٗؿٔحٕ " ُِطٞجكن جُىٌج٢ْ" ػ٠ِ ٓؿٔٞػس ٖٓ ض٤ٓ٬ً

 ٓطْٞطس ٤ٛٝرس هرحت٢ِ ذحُؿُتٍ جُؼحٚٔس -

 ٓطْٞطس ٠حٌم ذٖ ٣َحو ذؼ٤ٖ ٠ح٣س  -

 ُخ انجحث ػٛ أٔلا:

ئٗحظ( ٓطٔى٤ٌْٖ ك٢ جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ َٓٞػ٤ٖ  –ض٤ًِٔ )يًٌٞ  120ضٌٞٗص ػ٤٘س جُركع ٖٓ 

ٝضْ ( ضْ ئنط٤حٌْٛ ذط٣ٍوس هٛى٣س 8ٝ 14ضطٍجٝـ أػٔحٌْٛ ٓح ذ٤ٖ ) ٝٓىجٌِ ٓهطِلسك٢ أهٓحّ 

ٝػىوٛح ٝج٥وجخ أ٫ٝٛح ٓؿٔٞػس جُط٤ٓ٬ً ج٣ًُٖ ٣ط٤ُٕٔٝ ذحُٜىٝء  ٓؿٔٞػط٤ٖ:أكٍجوٛح ئ٠ُ  ض٣َٞغ

 ٝضطٔػَ ػ٤٘س( 60ٝجُؼ٘ق ٝػىوٛح )جُط٤ٓ٬ً ج٣ًُٖ ٣ط٤ُٕٔٝ ذاغحٌز جُل٠ٞٞ  ٝغحٜٗٔح ٓؿٔٞػس( 60)

 جُركع جُكح٢ُ ذحُهٛحتٙ ج٥ض٤س: 

 

 

 



19 
 

 ٕٚػح خظبئض أفشاد انؼُٛخ (:1اندذٔل سلى )

 انُغجخ انًئٕٚخ انؼذد انغٍ انؼُٛخ 

جُط٤ٓ٬ً ج٣ًُٖ ٫ ٣طٛلٕٞ 

 ذحُِٓٞى جُؼ٤٘ق

 سْ٘ 15ئ٠ُ  14

 ْ٘س 17ئ٠ُ  16

 ْ٘س 18

 ض٤ًِٔ 30

 ض٤ًِٔ 25

 ض٤ٓ٬ً 5

18 % 

15% 

3 % 

جُط٤ٓ٬ً ج٣ًُٖ ٣طٛلٕٞ 

 ذحُِٓٞى جُؼ٤٘ق 

 ْ٘س 15ئ٠ُ  14

 ْ٘س 17ئ٠ُ  16

 ْ٘س 18

 ض٤ًِٔ 21

 ض٤ًِٔ 37

 ض٤ٓ٬ً 2

12 % 

22.2  % 

1.2 % 

 

 أدٔاد انجحث  ثبَٛب:

ػرى جُؼ٣ُُ جُر٢٘٣ٍ" ُؿحٓؼس  ٖٓٝض٤٤ٌق "قٖٓ ضٍؾٔس  جُىٌج٢ْ:ٓو٤حِ "٣ٞٗؿٔحٕ" ُِطٞجكن 

 ٍٓٛ. جُطٍذ٤س،ج٫ٍَٛ ٤ًِس 

ْإجٍ ٣وّٞ جُط٤ًِٔ ذؼى هٍجءز ًَ ٓٞهق ذطكى٣ى ج٩ْطؿحذس جُط٢ ض٘طرن ػ٤ِٚ  ٣34طٌٕٞ جُٔو٤حِ ٖٓ 

  .أٝ ٫ ٝجُٔكىوز ذ٘ؼْ

 ثجبد انًمٛبط 

 ٣ٞٞف غرحش ٓو٤حِ ٣ٞٗؿٔحٕ ُِطٞجكن جُىٌج٢ْ (:2جُؿىٍٝ ٌهْ )

 َ جُػرحشٓؼحٓ جُٔو٤حِ جُلٍػ٢

 0,598 ٝج٩ؾطٜحوجُؿى 

 0,62 ج٫وؿحٕ

 0,78 جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ

 0,65 جُىٌؾس ج٤ٌُِس 

 

 انًمٛبططذق 

ُكٓحخ ٚىم جُٔو٤حِ ٝ يُي ٗظٍج ُؼىّ ٝؾٞو ٓو٤حِ  جُٔلّٜٞ،جْطهىّ جُٛىم جُط٢٘٣ٌٞ أٝ ٚىم 

وح٤٣ّ ج٧ٌذؼس ْحذن ُِطٞجكن جُىٌج٢ْ، ٣وّٞ قٓحخ جُٛىم ػ٠ِ ٓوحٌٗس وٌؾحش جُط٤ٓ٬ً ػ٠ِ جُٔ

جُىٌؾس ج٤ٌُِس( ذىٌؾحضْٜ  ذحُٔىٌِ،جُلٍػ٤س ُو٤حِ جُطٞجكن )جُؿى ٝ ج٩ؾطٜحو ٝ ج٫وؿحٕ، جُؼ٬هس 

 ػ٠ِ ذؼٝ جُٔوح٤٣ّ ج٧نٍٟ جُٔ٘حْرس.

 ٔيُبلشتٓبػشع انُتبئح 

 جٗطِن جُركع ٖٓ جُل٤ٍٞس جُؼحٓس جُط٢ ٓلحوٛح: 

 ئ٠ُ جُ٘طحتؽ جُطح٤ُس: ى ضِٞٚ٘حٝهجُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣إغٍ ػ٠ِ جُطٞجكن جُٔى٢ٌْ ٍُِٔجٛو٤ٖ 

 ٓ٘حهٗس ٗطحتؽ جُل٤ٍٞس جُؿُت٤س ج٠ُٝ٧. أ٫ٝ:
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ق٤ع ذ٤٘ص أكٍجو جُؼ٤٘س ُٔو٤حِ " ٣ٞٗؿٔحٕ" ُِطٞجكن  ُِركع،ضكووص جُل٤ٍٞس جُؿُت٤س ج٠ُٝ٧ 

أؿِد ج٧ق٤حٕ  ٣ٝإو١ ك٢جُىٌج٢ْ إٔ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣إغٍ ػ٠ِ جؾطٜحو ٝؾى٣س جُط٤ٓ٬ً ك٢ جُؼَٔ 

 ( 3طٞجْٛ جُطؼ٢ٔ٤ِ ًٔح ٣ظٍٜ ٖٓ جُؿىٍٝ ٌهْ )ئ٠ُ ضىٌٛٞ ٓٓ

  (:30اندذٔل سلى )

جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ، ٓوحٌٗس ٓغ جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ  ٝج٫ؾطٜحو ُى٣ٟٞٞف جُؿى 

 ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ.

 جُؼ٤٘س      

   

 جُٔطـ٤ٍجش 

جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ 

 ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ

جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ 

 ٓٓطٟٞ جُى٫ُس ه٤ٔس "ش" جُٔى٢ٌْ ذحُؼ٘ق 

 2ع 2ّ 1ع 1ّ

 0,01 4,05 1,23 6,33 0,85 8,68  ٝج٩ؾطٜحو جُؿى 

  

ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق  8,68ذِؾ ( إٔ ٓط١ْٞ جُؿى ٝج٩ؾطٜحو ٣03طٟف ٖٓ ؾىٍٝ )

ى ٝؾٞو كٍٝم ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ، ٓٔح ٣إً 6,33جُٔى٢ٌْ، ٓوحٌٗس ذٔط١ْٞ 

 ٝج٩ؾطٜحو ُىًٟٔح ٣ىٍ ػ٠ِ ضأغ٤ٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؿى  ،0,01وجُس ئقٛحت٤ح ػ٘ى ٓٓطٟٞ 

 ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ.

 Boivin etٝؿ٤ٔ٤َ (، ذٞجكٖ Mathieu، 2001)جُ٘ط٤ؿس ٓغ وٌجْحش ًَ ٖٓ ٓحض٤ٞ  ٝضطلن ًٛٙ

Rymel, 1997،  ٍٛٞوؾ( ٍٕٝٝآنHodger et al., 1999جُط٢ )  ًأٖحٌش ٗطحتؿٜح إٔ جُط٤ٓ٬

ئ٠ُ  ٝج٣ًُٖ ٣طؼٍٕٞٞجُٔطٛل٤ٖ ذحُِٓٞى جُؼ٤٘ق ْٛ جُط٤ٓ٬ً جُٟؼلحء ه٢ِ٤ِ جُىجكؼ٤س ُِؼَٔ. 

 .ٝقح٫ش ج٤ٜٗ٩حٌجًُجش  ٝٗوٙ ضوى٣ٍجٞطٍجذحش ٗل٤ٓس ًحُوِن 

٣ٝإو١ ، ٝج٩ؾطٜحو ُِط٣ً٤ِٔطٟف ؾ٤ِح إٔ جُؼ٘ق ك٢ جُٔىٌْس ٣إغٍ ذٌَٗ ًر٤ٍ ػ٠ِ جُؿى  ٖٝٓ ٛ٘ح

 جُطٍو. ٖٝٓ غْأؿِد ج٫ق٤حٕ ئ٠ُ جٍُْٞخ  ٢ك

( كإ جٍُٔجٛو٤ٖ جُؼ٤٘ل٤ٖ ٣ؼٍكٕٞ أًػٍ ٖٓ ؿ٤ٍْٛ ج٩نلحم Duffour,2001ككٓد و٣لٌٞ )

هى ض٣ُى ك٢ ٓؼىٍ ئٗطٗحٌ جُؿ٣ٍٔس  ًٝٛٙ جُ٘طحتؽ، ٝجُرطحُس ٝج٩ٗطكحٌ ٝضؼح٢٠ جُٔهىٌجشجُٔى٢ٌْ 

جُٔحٌز ذأنً  ٝج٩قط٤حٍ ٝجُطؼى١ ػ٠ِ هى ضٌػٍ ػ٤ِٔحش جُ٘ٛد ٝجُهطق ًٔحٓػَ ؾٍجتْ ج٩ؿطٛحخ 

جُؼ٘ق ػحو٣ح ك٢ ق٤حز ٛإ٫ء  ٝػ٤ِٚ ٣ٛرف( 266، ٘: 2007أٓٞجُْٜ ذحُوٞز )نحُى١ ن٤ٍز، 

ذحْطوطحخ ض٤ٓ٬ً آنٍٕٝ )ٞكح٣ح جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ( ك٢ جُؼٛحذس أٝ جُؿٔحػس  ٝضٌرٍ جُىجتٍزجُٗرحخ 

 جُٔ٘كٍكس.

 ثبَٛب: يُبلشخ َتبئح انفشػٛخ اندضئٛخ انثبَٛخ

كووص جُل٤ٍٞس جُؿُت٤س جُػح٤ٗس ُِركع ػ٠ِ إٔ ُِؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ضأغ٤ٍ ػ٠ِ ج٩وؿحٕ ُِٓطس جُٔؼِْ، ض

 ( 4ًٔح ٣ظٍٜ ٖٓ جُؿىٍٝ ٌهْ )
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٣ٞٞف ج٫ونحٕ ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٓوحٌٗس ذحُط٤ٓ٬ً  (:04جُؿىٍٝ ٌهْ )

 جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ.

 جُؼ٤٘س      

   

 جُٔطـ٤ٍجش 

جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ 

 ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ

جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ 

 ٓٓطٟٞ جُى٫ُس ه٤ٔس "ش" ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ 

 2ع 2ّ 1ع 1ّ

 0,01 6,6 3,26 6,75 1,34 9,76 ج٩وؿحٕ 

 

ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق  9,76( إٔ ٓط١ْٞ ج٩وؿحٕ ذِؾ ٣04طٟف ٖٓ جُؿىٍٝ ٌهْ )

ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔىٌِ، ٓٔح ٣إًى ٝؾٞو كٍٝم  6,75جُٔى٢ٌْ ٓوحٌٗس ذٔط١ْٞ 

إٔ ُِؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ضأغ٤ٍ ٝجٞف ػ٠ِ ج٩وؿحٕ ُىٟ  ٣ٝؼ٠٘ يُي 0,01وجُس ئقٛحت٤ح ػ٘ى ٓٓطٟٞ 

 .ٝج٩وؿحٕ ُِِٓطسجُطحػس  ٝؿ٤حخ ْٔسك٢ ضىٌٛٞ  ٣ٝظٍٜ يُيض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ، 

ٖٓ جُل٠ٞٞ،  ٝئقىجظ ٗٞعجٛوس( ٤ٓحٍ ذطرؼٚ ئ٠ُ جُط٣ٕٞٗ يُي إٔ جُط٤ًِٔ ك٢ ًٛج جُٖٓ )جٍُٔ

كحُؼ٘ق ٫ ٣ٓحػى جُٔؼِْ ٖٓ ضكو٤ن ئْطٍجض٤ؿ٤حضٚ جُطٍذ٣ٞس نحٚس ٜٓ٘ح ؾحٗد ٓٔحٌْس جُِٓطس 

ٓٔحٌْس جُِٓطس ضوط٢ٟ ٖٓ جُٔؼِْ ٓؼٍكس ٓؼٔوس ُِط٤ًِٔ قط٠ ٣طٌٖٔ ٖٓ جُطكٌْ ك٢  ٝٓؼٍٝف إٔ

 س جُٔؼِْ وٕٝ إٔ ٣ٗؼٍ.ج٩وؿحٕ ُِٓط ٝضؼ٤ِْ جُط٤ًَِٔٓحّ ج٧ٌٓٞ 

جُِٓطس ٣إو١ ئ٠ُ جُؿٞ جُىٌج٢ْ ج٧هَ  ٝجُطٍٔو ػ٠ِج٧هٓحّ جُىٌج٤ْس،  ٝجُل٠ٞٞ ك٢ًٔح إٔ جُؼ٘ق 

 ٝضطلن ًُِٛٙٔؼِْ.   ٝجُطٍذ٤س ذحُ٘ٓرسُِطؼ٤ِْ  ٝج٧ًػٍ ٚؼٞذسٓ٘حْرس ذحُ٘ٓرس ُِطٞجكن جُىٌج٢ْ ُِط٤ًِٔ 

( أٗٚ ًِٔح Anderson et al 1955ٍٕٝ )ٝآنجُ٘ط٤ؿس ٓغ ٓح أٖحٌش ئ٤ُٚ ٗطحتؽ وٌجْس أٗىٌْٕٞ 

ٝأوٟ جْطؼحٕ جُٔؼِْ ذح٧ِْٞخ جُِٓط١ٞ ك٢ ٓؼحِٓطٚ ٓغ جُط٤ٓ٬ً، ًِٔح جٌضلغ ٓٓطٟٞ جُٟـ١ ُى٣ٚ 

 جُؼَٔ. ٝجُطؼد ن٬ٍ ٝج٤ٜٗ٩حٌ ج٢ُٜ٘ٔجُٟؼق ك٢ ضوى٣ٍ جًُجش  ئ٠ُ

ُؼ٘ق ( إٔ جRichard,1993( ػٖ ٣ٌٗحٌو )Carpentier 1980ًٔح أغرطص ٗطحتؽ ًحٌذٞٗط٢ )

٣ؼ٤ٕ   ك٢  ٝجُٔؼِْ ج٫٦ُ١ًُّ ُىٟ جُطحهْ جُطٍذ١ٞ،  ٝٛٞ ٓٛىٌجُٔى٢ٌْ ٣إو١ ئ٠ُ ج٩ٌٛحم 

، ٘: 2007)نحُى١ ن٤ٍز،  ٣ٝٗؼٍ ذحًُٗد ُِٜٔٔس، ٝػىّ جُطأ٤َٛٝٞؼ٤حش ػ٘ق ٣ٗؼٍ ذحُٟؼق، 

255.) 

ك٢  ٔطٚٝػىّ ٓٓحٛٓؼحِٓطٚ،  ٝجُٗىز ك٢، ٛٞ جُوٓٞز ٝض٤ًِٔٙٚلٞ جُؼ٬هحش ذ٤ٖ جُٔؼِْ  ٝٓٔح ٣ؼٌٍ

٣ٍ٠ن جُؼ٘ق )أَٝٗؿس جُؼ٤ى،  ْٝهطٚ ػ٣ٖإو١ ذحُط٤ًِٔ ئ٠ُ ئظٜحٌ ٌكٟٚ  ًٝٛج ٓحقَ ٓٗحًِٚ 

1987 :٘ ،103.) 

 ثبنثب: يُبلشخ َتبئح انفشػٛخ اندضئٛخ انثبنثخ

ضكووص جُل٤ٍٞس جُؿُت٤س جُػحُػس ُركع، ق٤ع ذ٤٘ص إٔ ُِؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ضأغ٤ٍ ك٢ جُؼ٬هس ذ٤ٖ 

 . ٝجُط٤ًِٔجُٔىٌِ 
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 ( 05ٍ ٖٓ جُؿىٍٝ ٌهْ )ًٔح ٣ظٜ

(: ٣ٞٞف جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٓوحٌٗس ٓغ 05جُؿىٍٝ ٌهْ )

 جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ.

 جُؼ٤٘س      

   

 جُٔطـ٤ٍجش 

جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ 

 ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ

جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ 

 ٟ جُى٫ُسٓٓطٞ ه٤ٔس "ش" ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ 

 2ع 2ّ 1ع 1ّ

 0,01 2,93 0,6 3,06 0,4 5,41 جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ 

 

ُىٟ  5,41( إٔ ٓط١ْٞ جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ ذِؾ ٣05طٟف ٖٓ ن٬ٍ ٓ٘حهٗس ٗطحتؽ جُؿىٍٝ ٌهْ ) 

ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق،  3,06جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ، ٓوحٌٗس ذٔط١ْٞ 

. ًٔح ٣ىٍ ضأغ٤ٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ 0,01كٍٝم وجُس ئقٛحت٤ح ػ٘ى ٓٓطٟٞ ٓٔح ٣إًى ٝؾٞو 

 جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ.

٣طٍضد ػ٘ٚ ضٗطص يٖٛ جُط٤ًِٔ  ٝجُط٤ًِٔ هىيُي إٔ جضهحي ج٧ِْٞخ جُِٓط١ٞ ك٢ جُٔؼحِٓس ذ٤ٖ جُٔؼِْ 

 ٝػْ جُل٠ٞٞو٣س، ًحُط٣ٕٞٗ ك٢ جُوْٓ أغ٘حء جُىٌِ ًٔح ٣٘ؿٍ ػ٘ٚ ًِْٞحش ؿ٤ٍ ػح ٝػىّ ئٗطرحٛٚ

 جُٔىٌْس. ٝضه٣ٍد ٓٔطٌِحش

 Stone   2007، نحُى١ ن٤ٍز، 1987ٝ ضطلن ًٛٙ جُ٘ط٤ؿس ٓغ وٌجْحش ًَ ٖٓ )جُـ٣ٍد ٣ٌُٓس، 

et al 1978 ٝ ِْجُط٢ أٖحٌش ٗطحتؿٜح إٔ جُط٤ٓ٬ً ٣ط٤ُٕٔٝ ذٛلس ًر٤ٍز ٖٓ جُكٓح٤ْس ٤ٍُٔٞ جُٔؼ )

ػ٠ِ ٗوىٙ ٝ ٗوى ضٍٛكحضٚ، ٝ ًُٜج كْٜ ٣ورِٕٞ ػ٤ِٚ ٝ ٣ِطلٕٞ قُٞٚ، ٝ  جضؿحٛحضٚ ٗكْٞٛ  ٝ ُْٜ جُوىٌز

٣طهًٝٗٚ ٓػ٬ أػ٠ِ ئيج ًحٕ ٣ٔطحَ ذٛلحش ئ٣ؿحذ٤س، ٝ ٣طٍٛكٕٞ ٓؼٚ ذؼ٘ق ٝ ٣ٌٍٛٞٗٚ ئيج ًحٕ يج 

ئػطىجء ضه٣ٍر٢ ك٢ جٍُٜٗ ) ٤ْحٌجضْٜ،  5000ٚلحش ِْر٤س ًٔح إٔ ٛ٘حى ٓؼِٕٔٞ ًحٗٞج ٞكح٣ح ُـ 

 ًٝٛج ٣إو٤ِٓ١ٕٞ و٫ٌٝ أ٢ٌ٣ٍٓ.  500ُم( ٝ ٛٞ ٓح ٣ؼحوٍ ٓرِـح ٣ْٞ٘ح ذو٤ٔس أ٤ٖحءْٛ جُهحٚس....ئ

 .ٝجُٔؼِْقطٔح ئ٠ُ ضٞضٍ جُؼ٬هس ذ٤ٖ جُط٤ًِٔ 

ًٛٙ جُ٘طحتؽ إٔ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣إغٍ ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ك٢ ذؼى جُؼ٬هس جُطٍذ٣ٞس ئٕ  ٝػ٤ِٚ ضإًى

ٛحوتس  ٝذ٤ْٜ٘ ػ٬هحش ٝضطٞجؾى ذ٤٘ٚ ًٙ،ض٤ٓ٬ػ٘ىٓح ٣طلٞم  ٝئقٓحْٚ ذح٠ٍُٞجُٔؼِْ ٣ؿِد ْؼحوضٚ 

ػحٔ جُط٤ٓ٬ً ج٩نلحم ك٢ جُىٌجْس، ق٤ٜ٘ح ٣ٗؼٍ جُٔؼِْ ذحُلَٗ  جُؼ٬هس،ٝو٣س، ذ٤٘ٔح ئيج ضٞضٍش ًٛٙ 

 ٜٓ٘طٚ. ٝج٩نلحم ك٢

جُطؼ٤ِْ ٝجٞكس ذٔؼ٠٘ أٗٚ ًِٔح َجو جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ْحػى  ٝجُلحهى ك٢ذ٤ٖ جُؼ٘ق  ٝػ٤ِس كحُؼ٬هس

جُٔىٌْس غْ  ٝجٍُٜٝخ ٖٓجُٜىٌ ك٢ جُطؼ٤ِْ ٓػَ: جٍُْٞخ جُٔطٌٌٍ،  يُي ػ٠ِ ٣َحوز ػٞجَٓ

 جُطٍٓخ.
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(: ٣ٞٞف جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٓوحٌٗس ٓغ 06جُؿىٍٝ ٌهْ )

 جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ.

 جُؼ٤٘س      

   

 جُٔطـ٤ٍجش 

جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ ٓطٛل٤ٖ 

 ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ

جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ 

 ه٤ٔس "ش" ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ 
ٓٓطٟٞ 

 جُى٫ُس
 2ع 2ّ 1ع 1ّ

 0,01 1,61 3,57 17,91 3,62 18,91 جُطٞجكن جُىٌج٢ْ

 

ُىٟ جُط٤ٓ٬ً جُـ٤ٍ  18,91( إٔ ٓط١ْٞ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ذِؾ 06ضر٤ٖ ٓ٘حهٗس ٗطحتؽ جُؿىٍٝ ٌهْ )

ىٟ جُط٤ٓ٬ً جُٔطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ، ٓٔح ُ 17,91ٓطٛل٤ٖ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ، ٓوحٌٗس ذٔط١ْٞ 

ػ٠ِ ضأغ٤ٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ  ًٝٛج ٣ىٍ ،٣0,01إًى ٝؾٞو كٍٝم وجُس ئقٛحت٤ح ػ٘ى ٓٓطٟٞ 

 ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ.

( جُط٢ ضٜىف ئ٠ُ ئذٍجَ ٌِٓٗـس 1990ٝ ضطلن ًٛٙ جُ٘طحتؽ ٓغ ٓح ضِٞٚص ئ٤ُٚ وٌجْس ئذٍج٤ْٛ ٢٠ )

ْإج٫، ٣َٗٔ  235ٝجُطٞجكن جُىٌج٢ْ، ق٤ع ٠رن جُرحقع جْطر٤حٗـح ٣طٌٕٞ ٖٓ  جُط٤ٓ٬ً ك٢ جُطك٤َٛ

ّٕ ٛ٘ـحى جٌضرح٠ ذ٤ٖ  جُؿحٗد ج١ٍْ٧، ٝجُٔى٢ٌْ ٝجُٛك٢ ٝج٫هطٛحو١،  ٝجُؿ٢ٓ٘، ٝضَٞٚ ئ٠ُ أ

ج٬ٌُٗٔش جُٔى٤ٌْس ٝجُطك٤َٛ جُىٌّج٢ْ، كٌِّٔح َجوش جُٔٗحًَ، ًِّٔح جٗهلٟص وٌؾس جُطٞجكن، 

ٕ ٖٓ ن٬ٍ ٗطحتؽ وٌج٤ْس هحّ ذٜح ٣َق  ٝذحُطح٢ُ جٗهلحٜ ك٢ ّّ  , ZIV)وٌؾس جُطك٤َٛ، ًٔح ضر٢ّ

ِْٞى قٓد  30ض٤ًِٔ ضٍض٤د  165ػحُْ ٗلّ ٝ  45ٓؼِٔح جذطىجت٤ح ٝ  82أ٣ٖ ٠ِد ك٤ٜح ٖٓ  (1970

ّٕ جًُِٓٞحش ٓػَ: جُوٓٞز،  نطٌٞضٜح، جضٟف ٝؾٞو جضلحم ذ٤ٖ جُٔؼ٤ِٖٔ ٝػِٔحء جُ٘لّ ك٢ جػطرحٌ أ

ٕ ٝجٍُٓهـس ْٝٞء ج٥وخ ٢ٛ ٖٓ أنطٍ جًُِٓٞحش جُط٢ ضإغٍ ذٌَٗ ٓرحٍٖ ػىّ جُُ٘جٛس، جُؼىٝج

 ,Blatier)ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ُِط٤ٓ٬ً، ٝك٢ ًٛج جُٛىو أغرطص ٗطـحتؽ وٌج٤ْس هحّ ذٜح ذ٬ض٢٤ 

1998)  ّٕ ٤ْٖ ضكىّغٞج ػٖ ٝهٞع ًِْٞحش ػ٤٘لس  %33قٍٞ جُؼ٘ق ذحُٔىجٌِ ٝضأغ٤ٍجضٚ أ ٌّ ٖٓ جُٔى

ٗٛق ًٛٙ جًُِٓٞحش ًحٗص ٚحوٌز ػٖ جُط٤ٓ٬ً ًحُٓد ٝجُطٜى٣ى أ١  ًٓ٘ جُىنٍٞ جُٔى٢ٌْ،

جُؼىٝجٕ جُِلّظ٢ ذٌٛٞز ػحٓس، ًٔح ُٞقظص قح٫ش جْطؼٔحٍ جُٔهىٌّجش ٝج٫ػطىجء ػ٠ِ جُٔٔطٌِحش 

ٝػ٠ِ ج٧ٖهح٘ ذحٍُٟخ ٝجُؿٍـ ٝأ٣ٟح جػطىجءجش ؾ٤ٓ٘س ٝنٍم ُِوٞج٤ٖٗ ٝج٥وجخ، ًٝٛج ٓح 

   .٣إغٍ ػ٠ِ ضٞجكوْٜ ٝض٤ٌلْٜ جُىٌج٢ْ

ٝػ٤ِـٚ: ضػرص ًٛٙ جُ٘طـحتؽ ٚكّس جُل٤ٍٞـس جُؼحٓس جُط٢ ٓلـحوٛح" جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣إغٍ ػ٠ِ جُطٞجكن 

 جُىٌج٢ْ ُىٟ ض٤ٓ٬ً جُٓ٘س جٍُجذؼس ٓط١ْٞ.

 انخبتًـخ 

 جٗطِن جُركع ٖٓ جُل٤ٍٞس جُؼحٓس جُط٢ ٓلـحوٛح: 

 جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ٣إغٍ ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ٍُِٔجٛو٤ـٖ.
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 جُط٢ ًحٗص ًح٥ض٢: ٝك٤ٍٞحش ؾُت٤س 

 ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌّج٢ْ ُىٟ جٍُٔجٛو٤ٖ جُٔطٔى٤ٌْٖ. -

 ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ ج٩وؿحٕ ُىٟ جٍُٔجٛو٤ٖ جُٔطٔى٤ٌْٖ. -

 ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُؼ٬هس ذ٤ٖ جُٔىٌِ ٝجُط٤ًِٔ. -

ّْ جُطكون ٖٓ ٚكس ك٤ٍٞحش جُركع ذؼى ضطر٤ن ٓو٤حِ ٣ٞٗؿٔحٕ ُِط ٞجكن جُٔى٢ٌْ، ػ٠ِ ػ٤٘س ٝهى ض

ض٤ًِٔ ٫ ٣طٛلٕٞ ذحُؼ٘ق  60ض٤ًِٔ ٣طٛلٕٞ ذحُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ،  60جُطٞج٢ُ  ْٝٛ ػ٠ِٖٓ جُط٤ٓ٬ً. 

ْ٘س ك٢ ئًٔح٤ُط٤ٖ ج٠ُٝ٧  18ٝ  15ئٗحظ، ضٍجٝقص أػٔحٌْٛ ٓح ذ٤ٖ  يًٌٞ،جُٔى٢ٌْ ٖٓ جُؿ٤ٖٓ٘ 

ذؼ٤ٖ ٠ح٣س ذاْطهىجّ ئنطرحٌ "ش"  ئًٔح٤ُس ٤ٛٝرس هرحت٢ِ ذحُؼحٚٔس، ٝ جُػح٤ٗس ئًٔح٤ُس ٠حٌم ذٖ ٣َحو

 ُِلٍٝم ذ٤ٖ جُٔطْٞطحش.

جُ٘طحتؽ ضأغ٤ٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ػ٠ِ جُطٞجكن جُىٌج٢ْ ُِط٤ًِٔ ًٔح ٣إغٍ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ  ٝضإًى ًٛٙ

 جُؼ٬هس ذحُٔىٌِ. ًًٝج ػ٠ِ ٝػ٠ِ ج٩وؿحٕ ٝج٩ؾطٜحو،ػ٠ِ جُؿى 

 تٕطٛبد انذساعخ

 ٠ جُرحقػس ذٔح ٢ِ٣:، ضٞٚٝٓ٘حهٗطٜحٖٓ ن٬ٍ ػٍٜ ٗطحتؽ جُىٌجْس 

ج٧ْرحخ جُط٢ ضإو١  ٝيُي ُٔؼٍكسٓكحُٝس جُركع ػٖ أْح٤ُد جُٞهح٣س ٖٓ جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ،  -1

 ٜٓ٘ح. ٝٓكحُٝس جُطهل٤قذحُط٤ًِٔ ئ٠ُ ئٌضٌحخ جًُِٓٞحش جُؼ٤٘لس 

ضؼطٍٞٚ  ٝجُٔٗحًَ جُط٢ ٝػٖ جُٟـ٠ٞحشضٞك٤ٍ جُلٍٚس ُِط٤ًِٔ ُِطؼر٤ٍ ػٖ ٓٗحػٍٙ  -2

 ْرس.جُكٍِٞ جُٔ٘ح ٝٓكحُٝس ئ٣ؿحو

ػىو  ٝيُي ذطهل٤ٝٓػَ جُطو٤َِ ٖٓ ج٩ًطظحظ  ٝجُٔ٘حْد ُِطٔىٌِضٞك٤ٍ جُؿٞ ج٬ُٔتْ  -3

ضٓٔف ذك٣ٍس ج٩ذطٌحٌ  ٝجُٔططٌٞز جُط٢جُٔ٘حْرس  ٝئْطهىجّ جُٔ٘حٛؽجُط٤ٓ٬ً ك٢ ًَ هْٓ، 

 .ٝئقطٍجٜٓحقط٠ ٢ٔ٘ٗ ُى٣ْٜ جُوىٌز ػ٠ِ جُٔرحوٌز جُلٍو٣س  ٝج٩ذىجع ُِط٤ٓ٬ً

جُكٞجٌ ذ٤ْٜ٘، ٧ٕ جُؼ٘ق ك٢ جُٔىٌْس هى ٣ؼٞو ك٢  ٝض٤ٔ٘س غوحكس٤ً ضوٍخ ج٤ُٝ٧حء ٖٓ جُطِٔ -4

قح٫ش ًػ٤ٍز ئ٠ُ ج٧ٍْز، كحُٔٗحًَ ج٣ٍْ٧س جُط٢ ٣ؼ٤ٜٗح جٍُٔجٛن ضٌٕٞ قر٤ٓس ُى٣ٚ، ك٬ 

 .ٝٗؤط٣ٚؿى ْٟٞ جُٔىٌْس ٤ُٛد ؿٟرٚ 

 ضـ٤٤ٍ جٌُٛٞز جُِٓر٤س ًُِجش ئ٠ُ ٌٚٞز ئ٣ؿحذ٤س ٖٓ ن٬ٍ ضؼ٣ُُ ضوى٣ٍ جًُجش ٓٔح ٣ٓٔف -5

 ٝقَ جُٔٗحًَػٖ أْرحخ ئنلحهٚ ك٢ جُٔىٌْس  ٝئٌٓح٤ٗحضٚ ُِطؼٍفٍُِٔجٛن ذطٞظ٤ق هىٌجضٚ 

 جُط٢ ضؼطٍٜ ْر٤ِٚ.
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٣ؿد ئنٟحع جُط٤ًِٔ ُِ٘ظحّ جُٔى٢ٌْ، ٓٔح ضؼٞو ػ٤ِٚ ٖٓ نٟٞع ُ٘ظحّ جُر٤ص ذحػطرحٌ  -6

 ط٤ًِٔٝضؼ٣ٞى جُ، ٝج٧ن٬م جُكٓ٘سجُٔىٌْس ٢ٛ جُر٤ص جُػح٢ٗ ج١ًُ ٣طِو٠ ك٤ٜح جُط٤ًِٔ جُطٍذ٤س 

 ػ٠ِ ئقطٍجّ جُوٞج٤ٖٗ جُٔى٤ٌْس.

ذأ٤ٔٛس  ٝجُطٞؾ٤ٚ ٝيُي ذطك٤ْٜٓٓجْطوٛحء جُط٤ٓ٬ً ي١ٝ جُِٓٞى جُؼ٤٘ق، ٝٝٞؼْٜ ضكص جٍُٔجهرس  -7

 ضؼِْ ًِْٞحش ئؾطٔحػ٤س ٓورُٞس ُٔٞجؾٜس جُٔٞجكن جُٔك٤ط٤س. ٝضى٣ٌرْٜ ػ٠ِجُٞهح٣س ٖٓ جُؼ٘ق، 

 انًشاخغ

٢ جُطك٤َٛ جُىٌج٢ْ، ٌْحُس ٓحؾٓط٤ٍ ، أغٍ ٬ٌٗٓش جٍُٔجٛو٤ٖ ك1990جذٍج٤ْٛ ٠ر٢،  .1

 ك٢ ػِّٞ جُطٍذ٤س.

، ٝجُط٣َٞغ، وجٌ هٞجٌّ ٍُِ٘ٗ ٝجُٔظحٍٛ، جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ: ج٧ْرحخ 2004أقٔى ق٣ٞط٢،  .2

 خ ٠.

جُىٌج٤ْس ػ٘ى  ٝج٬ٌُٗٔش ج٤ًُِٞٓس، ج٧ٍٓجٜ جُ٘ل٤ٓس 2002أقٔى ٓكٔى جُُؿر٢،  .3

 ، ذىٕٝ ٠.ٝجُط٣َٞغج٠٧لحٍ، وجٌ ٍَٛجٕ ٍُِ٘ٗ 

، ٝجُٔىٌْس ٝج٩ػ٬ّ، جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ ذ٤ٖ ج٧ٍْز 2005ٍ ػرى جُك٤ٔى ؾحوٝ، أ٤ٓ٘س ٤٘ٓ .4

 .1ٝجُط٣َٞغ، ٠جُٓكحخ ٍُِ٘ٗ 

 ، جُؼ٘ق ج١ٍُُٓ، وجٌ جُطرحػس جُكى٣ػس، ٌٓطرس ٍٓٛ، وٕٝ 1978.٠ئ٤ُحِ َق١ٝ٬،  .5

 ، وٌجْس جْطط٬ػ٤س ػ٠ِ وٌٝ جُٔؼِْ.1987أَٝٗؿس جُؼ٤ى،  .6

، ٌْحُس ٝجُط٣ً٤ٓ٬ىًٌٚ جُٔىٌْٕٞ  ىوجضٚ ًٔحٝٓك: جُؼ٘ق جُٔى٢ٌْ 2007نحُى١ ن٤ٍز،  .7

 وًطٌٞجٙ 

 وجٌ جُلٌٍ ُِطرحػس ػٔحٕ، ،ٝج٩ٗلؼح٤ُس، ج٩ٞطٍجذحش ج٤ًُِٞٓس 2000نُٞس أقٔى ٣ك٢،  .8

٠1. 

 .1ذ٤ٍٝش، ٠، جُؼٍذ٤س ُِؼِّٞ، ٝجُ٘لّ، جُؼ٘ح٣س ذحُؼوَ ٣ٌُٓ1999س جُـ٣ٍد،  .9

ٝجُٛكس ٗطحؼ ك٢ جُطٞجكن ، ٤ٌُْٞٞؾ٤س جُٗه٤ٛس ُٔؼٍكس ج1980٩كٍؼ ػرى جُوحوٌ ٠ٚ،  .10

 ، ٌٓطرس جُـحٗؿ٢، جُوحٍٛز.جُ٘ل٤ٓس
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Introduction 

Dans les sciences humaines, l‟évaluation dans son versant concret (les notes / la 

notation) est un débat qui passionne les professionnels de l‟éducation. On distingue 

deux philosophies de l‟évaluation : la première issue de la pédagogie traditionnelle, qui 

fixe des seuils de compétences. Ce courant privilégie la notation chiffrée et des 

remarques accompagnant les notes. L‟autre courant, d‟inspiration Anglo-Saxonne, 

adhère à la pédagogie différentielle et à l‟approche par compétence, qui voient dans les 

apprenants l‟aspect hétérogène, qui ne peut être évalué par des notes reflétant un seuil 

et délaissant des compétences multiples, au profit d‟une seule. 

En docimologie, la question du « comment note-t-on » est récurrente. Les effets sur les 

étudiants se cristallisent dans le phénomène de « constante macabre ». Ce phénomène a 

été théorisé en 1988, par le Français André Antibi, qui décrit les sentiments qu‟ont les 

apprenants par rapport aux correcteurs. Ils subissen différente pressions, pour garder la 

même proportion de bonnes ou de mauvaises notes quel que soit le sujet d‟examen. 

« Par “Constante macabre”, j'entends qu'inconsciemment les enseignants s'arrangent 

toujours, sous la pression de la société, pour mettre un certain pourcentage de 

mauvaises notes. Ce pourcentage est la constante macabre » (Antibi 2003). 

À l‟Université Algérienne, peu de correcteurs ont connaissance du biais cognitif 

qu‟induit leur correction. Ainsi, nous avons entrepris une recherche qualitative sur les 

effets psychoaffectifs sur les étudiants. Les enjeux pédagogiques de l‟évaluation sont 

au cœur de notre démarche, pour proposer des pistes pour lutter contre l‟échec, le 

renoncement et le décrochage académique. 

1. Pourquoi noter ? 

Le mot, qui accompagne la notation, est systématiquement appelé sanction. Le mot 

d‟apparence neutre revêt une connotation négative pour les étudiants. La notation est  

l‟étape finale du processus d‟évaluation, avant le feedback et après l‟examen. À 

l‟Université Algérienne, la notation est synonyme de classement au master, de réussite 
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au doctorat et autres formations diplômantes. La notation sur 20 est quasi-

systématique. Même si l‟introduction du LMD a fractionné la notation sur 20, on 

revient toujours à une notation globale sur 20 (examens, TD et moyenne générale). 

La notation n‟est pas nécessairement un outil barbare, qui aurait pour but de sadiser les 

étudiants, il s‟agit, à la base, de distinguer les « bons » des moins « bons », de classer 

et de hiérarchiser les résultats et, surtout, d‟établir des paramètres de progression. Le 

pendant négatif réside dans la réception des notes et l‟incompréhension (de part et 

d‟autre) des traumatismes qu‟engendre l‟échec académique : renoncement, décrochage 

et fraude.  

Il est évident que les notes ont un effet négatif sur la progression des apprenants. Des 

observations anodines des notes des étudiants au département d‟Anglais à l‟UHLB, ont 

montré que les mauvaises notes ne motivent pas l‟apprenant à se rattraper pour une 

échéance suivante. Les étudiants avec des scores inférieurs à 10/20 tendent à 

« décrocher » ou à tricher aux examens, car selon eux, dans touts les cas les 

enseignants ont déjà établi une cartographie des notes. Un classement préalable à la 

correction avec un pourcentage élevé de mauvaises notes. Ce phénomène a été théorisé 

par André Antibi, sous le nom « constante macabre ». Cette croyance, plus ou moins 

justifiée, semble (selon la même observation) peu connue chez les enseignants. 

C‟est précisément autour de cette méconnaissance que s‟articule notre recherche : le 

biais cognitif dans la notation et ses effets psychoaffectifs sur les apprenants. Il sera 

question de vérifier les connaissances des enseignants en docimologie et les effets que 

les notations peuvent avoir sur un échantillon représentatif.  

2. La docimologie : la grande oubliée  

La docimologie est une science qui est née dans les années 1920. Peu connue du grand 

public, elle se trouve réhabilitée lors de débats sur l‟effondrement du niveau ou sur 

l‟échec scolaire. Dans les cursus universitaires de didactique, cette discipline est noyée 

sous la masse de cours théoriques, sur l‟évaluation. L‟amalgame entre docimologie et 

évaluation pénalise cette dernière. Un nombre considérable d‟enseignants en langue 

anglaise (constat hautement extrapolable) nous ont confié qu‟ils ne connaissent pas la 

docimologien, bien que la plupart sont issus d‟une formation en didactique, la 

docimologie ne faisant pas partie de leur cursus. Si la plupart des enseignants 

connaissent les notions de base de l‟évaluation, ils ignorent la science de l‟examen. 

Trois principes fondateurs de cette science : 

 La validité : un examen mesure ce qu‟il est sensé mesurer. 
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 La fiabilité : l‟obtention de notes similaires avec les mêmes sujets, dans les 

mêmes conditions. 

 L‟objectivité : la possibilité d‟avoir la même correction avec différents 

correcteurs ou un intervalle temporel.  

Les données préliminaires récoltées auprès des enseignants interviewés, nous indiquent 

une méconnaissance générale des principes directeurs de la notation. En outre, les 

répondants semblent sous-estimer les effets de la note, sur les étudiants. 

3. Considérations Théoriques  

L‟expérience Nord Américaine commence à faire son chemin en Europe. L‟idée de 

s‟écarter de la notation sur 20 et son remplacement par des lettres. La philosophie 

inhérente à ce choix s‟inspire des biais cognitifs répertoriés en docimologie. Les 

questionnements récurrents sur l‟échec des génies et l‟embourgeoisement du savoir 

sont fréquentes et incontournables. Ainsi, on note une inadéquation entre la note, la 

compétence et la performance d‟une part et le monde du travail, d‟autre part. Ce 

constat a permis de revoir les politiques de notation - tout en concrétisant les notions de 

pédagogie différentielle et l‟approche par compétence. 

Le choix Européen est surtout motivé par l‟effondrement du « niveau ». La notation sur 

20 ne semble plus répondre aux objectifs premiers de l‟évaluation. La hausse des taux 

de l‟échec scolaire est systématiquement incarnée par le crash des apprenants devant 

des seuils de compétences. 

En réaction, les apprenants développent en masse le sentiment d‟une « constante 

macabre ». Un déterminisme académique très proche du plafond de verre. Malgré leurs 

efforts, les apprenants demeurent convaincus que les enseignants-correcteurs obéissent 

à un système de quotas en notation. Le défaitisme chronique s‟empare des sujets et les 

poussent au remplis ou au renoncement.  

L‟alternative réside dans la conscience du correcteur. Par conscience, il est suggéré une 

connaissance des limites des apprenants : ce qu‟ils peuvent ou ne peuvent pas 

accomplir dans un examen. D‟autres théoriciens mettent en avant le concept de 

notation bienveillante, approche compréhensive des seuils de connaissances pour 

rendre flexibles, les pré-requis.  

4. Biais Cognitifs et notation 

Il subsiste une méconnaissance assez large des notions de biais cognitifs. Par cela, on 

entend les schémas de pensées, qui sont en dissonance avec la réalité. Les biais 
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cognitifs sont multiples et variés, allant de la mémoire à la motricité, en passant par le 

raisonnement. Ce qui nous importe ici, c‟est les biais de jugement. Noter une copie 

d‟examen est un micro jugement, qui s‟accumule avec d‟autres évaluations, pour 

devenir un jugement global.  

Parmi les biais de jugements susceptibles de fausser la notation on retient les suivants : 

 Ancrage mental 

 Effet de la simple exposition 

 Effet Dunning-Kruger  

Les biais cognitifs sont soit intrinsèquement individuels soit induits par une pression 

sociale. Hasard ou coïncidence ? Le constant macabre est, selon les étudiants, une 

notation biaisée, due à la pression sociale. 

5. Cadre pratique et enquête de terrain  

5.1 La population 

Dans le but de vérifier l‟existence de biais cognitif et incidemment la constante 

macabre, nous avons mené une enquête auprès d‟enseignants universitaires de langue 

anglaise, rencontrés lors de conférences et de stages de formation, de Novembre 2014 à 

Juin 2015. Nous en avons interviewé 36, sous couvert d‟anonymat. Une enquête 

parallèle est en cours pour investir le problème, du côté des étudiants. L‟étude étant 

encore dans la phase de collecte de données, nous en présenterons les résultats 

ultérieurement.  

24 enseignantes et 11 enseignants composent cet échantillon. Les enseignants sont 

issus des universités de l‟est, du centre, et de l‟ouest. 02 enseignants viennent des 

universités du grand sud.    

5.2 Une étude qualitative 

Les sujets ont été interviewés individuellement, de manière plus ou moins formelle. 

Nous avons privilégié la longueur dans les rencontres. Les rencontres ont duré, en 

moyenne, entre 45 minutes et une heure. Nous avons laissé les sujets déborder des 

contours des questions pour collecter des données supplémentaires. En parallèle, nous 

avons fait le choix des questions orientées. Ce choix est motivé par le refus des 

digressions et des réponses ambigües.   

5.3 Questionnaire                                                                                                                       

Avez-vous connaissance de la notion de « constante macabre » ? 

Pensez-vous que votre évaluation peut être biaisée ? 
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Quels effets (visibles) ont vos notations sur vos étudiants ? 

Revenez-vous sur vos notations en cas d‟erreurs ?  

Vous sentez-vous responsable du renoncement de certains étudiants ? 

Pensez-vous qu‟on puisse transformer les performances d‟un étudiant avec la 

notation ? 

Etes-vous prêts à revoir votre approche de la notation. 

6. Résultats 

 

Oui - Relativement Oui 

 

Non - Relativement Non 

 Nombre Pourcentage Nombre  Pourcentage 

Constante Macabre 01 02.86 % 34 97.14 % 

Evaluation biaisée  13 37.14 % 22 62.86 % 

Effets de la notation 28 80.00 % 07 20.00 % 

Correction des erreurs de notation 17 48.57 % 18 51.42 % 

Responsabilité dans le 

renoncement 

09 25.71 % 26 74.28 % 

Notation : outil de transformation 14 40.00 % 21 60.00 % 

 

En recoupant les résultats, il paraît évident que les notions de biais cognitifs et de 

constante macabre restent inconnus chez la quasi-totalité des enseignants. Les deux 

concepts théoriques sont méconnus, mais une fois explicités, les enseignants se rendent 

compte qu‟ils connaissent les phénomènes, mais ils ne les avaient pas théorisés. 

Même s‟ils reconnaissent de possibles maladresses dans la notation, peu d‟enseignants 

reconnaissent les possibilités de biaisement, lors de la notation. Dans la même 

perspective, ceux qui reviennent sur les notes le font « trop » rarement. 

La majorité des intervenants rejette l‟entière responsabilité du décrochage académique. 

Peur eux, la responsabilité est à partager (aussi) avec les institutions et la motivation 

intrinsèque des apprenants. 

Enfin, les répondants tendent à s‟accorder sur le fait que les « mauvaises » notes ne 

motivent pas. Un consensus semble se dégager autour de l‟inefficacité des notes dans 

l‟amélioration des performances des étudiants. Quand à a savoir s‟ils comptent 
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s‟orienter vers une « notation bienveillante », les enseignants exprime une crainte de 

voir le « niveau » s‟effondrer.  

Les résultats de l‟interview indiquent que les enseignants ont une conscience 

relativement bien éclairée de la question de notes. Certains se sentent « victimes » 

d‟une dissonance cognitive : l‟existence de deux cognitions contradictoires (Festinger, 

1957). Dans ce cas, elle se manifeste dans le sentiment (la pensée) de devoir revoir le 

système de notation vs l‟acte de noter, qui ne prend pas en compte le biais cognitif. 

Analyse et effets collatéraux  

À la lecture des résultats de notre enquête, il apparaît que le biais cognitif lié à la 

notation, est en fait une dissonance cognitive. La particularité de cette condition, c‟est 

le décalage entre les croyances (dans notre cas : les attentes standards vis-à-vis des 

performances des apprenants) et la prise de décision de noter envers ladite croyance 

(une conduite contraire aux attentes : le fait de « mal » noter en dépit des risques de 

biaisement). 

La constante macabre incarne le sentiment que les apprenants « savent » que les 

enseignants fonctionnent avec des quotas limités de « bonnes notes ». À tort ou à 

raison, ce sentiment de déterminisme semble contribuer à freiner la progression de 

l‟apprenant, d‟où cette fameuse phrase « limiter la note, c‟est limiter l‟étudiant ».   

Nous constatons qu‟une fois la dissonance cognitive perçue, elle devient une constante 

macabre. Les apprenants n‟arrivant pas à comprendre le décalage, parviennent à le 

percevoir et à se l‟approprier sous la forme d‟un sentiment de défaitisme chronique. 

Une autre observation, confirmée après l‟interview, entoure la corrélation entre les 

nombres d‟années de service et la notation démontre que l‟expérience professionnelle 

accélère l‟usure ou le sentiment d‟usure, chez certains enseignants, qui notent « plus 

généreusement » que leurs pairs plus „frais‟. Le sentiment de noter de manière 

expéditive est plus perçu chez les « anciens » que chez les « nouveaux ». 

Pratiquement, tous les enseignants notent l‟après-constante-macabre. Une situation 

post-examen où le ressenti va du blues à la dépression. Le phénomène de relâchement 

après les partiels est confirmé par une grande majorité d‟enseignants. Les constats les 

plus récurrents sont les suivants : 

 Relâchement après le premier examen 

 Désertion des classes 

 Inertie et manque d‟intérêt 
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 Absence de participation 

 Renoncement / dépression 

 Abondon des études  

 Comportement hostile et / ou agressif. 

Pistes de solutions  

Les enseignants ont été sollicités pour donner leurs propres visions de solutions 

pratiques à ce phénomène. Si un nombre infime ne reconnaît pas la constante macabre 

comme un « vrai » problème, la grande majorité tient des éléments de langage, qui 

confirment les situations de post-examens. Un grand nombre d‟intervenants préconise 

de mettre l‟accent sur le sentiment d‟injustice perçu, en consacrant un plus grand temps 

au feedback, expliquant les barèmes et les objectifs des notations. Une autre frange 

d‟enseignants encense le dialogue comme vecteur principal de négociation et ce, dans 

le but de convaincre de la bienveillance.  

Bienveillance et réputation de bienveillance restent des markers communicationnels, 

qui forgent la constante macabre et continuent à la nourrir au fur et à mesure des 

évaluations. Une large majorité d‟enseignants avouent avoir peur d‟avoir une 

réputation « erronée » : trop dur ; trop mou, trop facile, etc.  

Les enseignants interviewés parlent unanimement d‟un sentiment d‟injustice constant, 

qui ne pourra jamais être éradiqué : l‟atténuer en permanence. Le ressenti passe par 

l‟harmonisation des objectifs de l‟évaluation avec les objectifs de la notation.  

Une autre piste suggérée par les intervenants est la mise en pratique de la pédagogie 

différentielle dans la conception des sujets des examens et dans la manière de noter. Il 

s‟agit, en d‟autres termes, de concrétiser la croyance que chaque apprenant est différent 

(dans l‟apprentissage) et, de facto, doit être noté différemment ou selon ses « points 

forts ». 

Conclusion 

Le débat éternel du comment noter ne risque pas de cesser. L‟évolution des apprenants, 

la complexité des sciences humaines ou encore les exigences du monde du travail, 

imposent un soin particulier à la note et la notation. La prise de position dans une 

politique individuelle et collective de la note, est délicate. Les défenseurs d‟un seuil 

standard de compétence (un niveau / le niveau) ont tout aussi raison que les anti-notes 

traumatisantes. Le nombre croissant de renoncement dans le milieu universitaire nous 

invite à constamment reconsidérer la problématique.  



33 
 

Les enseignants que nous avons interviewés semblent, dans leur majorité, conscients 

du pouvoir de la notation et de ses incidences sur la motivation des apprenants. Ce 

qu‟ils conçoivent le moins, c‟est la portée des notes et l‟ampleur qu‟elles peuvent avoir 

sur leur devenir. Une dissonance cognitive est observée chez un grand nombre 

d‟enseignants : ils sont tiraillés entre la conviction de bien faire et l‟acte de noter : 

pouvant engendrer une « mal » notation. 

Des alternatives existent au sentiment de déterminisme académique, les enseignants 

reconnaissent un effort à faire au niveau de la communication, de la pédagogie des 

notes, et certainement aussi, de la concrétisation des fondements de la pédagogie de la 

différence. En l‟occurrence, le fait de voir du « bon » dans la production de n‟importe 

quel étudiant peut atténuer le ressenti d‟injustice. 
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L’acte de traduire, entre linguistique et traductologie :  

une approche scientométrique 

Nesrine BOUKHALFA LOULI 

Université d’Alger 2  

 

La traductlogie, une discipline à part entière 

Bien que la pratique de la traduction soit vieille comme le monde, la réflexion sur cette 

dernière est relativement récente. En effet, ce n‟est que lorsque la traduction a 

commencé à être enseignée comme discipline à part entière après la seconde guerre 

mondiale et non plus comme outil didactique de l‟apprentissage des langues 

étrangères, que la réflexion sur la traduction, c‟est-à-dire la traductologie, s‟est 

développée. Je cite à titre d‟exemple quelques dates marquantes relatives à la réflexion 

sur la traduction, ou autrement dit à la naissance de la traductologie : 

- De 1940 à 1950 : on se préoccupe surtout de la traduisibilité. 

- De 1960 à 1970 : le concept de l‟équivalence voit le jour. Première tentative de 

créer une opération traductionnelle. Nida est le premier à parler d‟une science de la 

traduction, et Holmes est le premier à parler de discipline dans la traduction. 

- 1971 : une conférence a été animée par James Holmes en Belgique, le premier à 

avoir vraiment parlé de traductologie. 

- 1980 : émergence de la sémantique et de l‟analyse du discours. 

- 1980 : institutionnalisation de la discipline à travers un grand nombre de 

travaux : Berman, Ladmiral, (Boukhalfa, 2016). 

La traduction fait encore aujourd‟hui débat en tant qu‟objet d‟une discipline que 

certains assimilent à la linguistique, tandis que d‟autres revendiquent son appartenance 

à la traductologie. Pourtant les travaux de recherches effectués dans le domaine par la 

communauté, qui revendique son indépendance, prouvent, si besoin était, que la 

traductologie s‟est imposée en tant que discipline empirique autonome. C‟est à partir 

de ce constat que j‟ai décidé de me pencher sur ce sujet. 

La traductologie est une discipline pluridisciplinaire. Elle relève à la fois de la 

didactique des langues, de la linguistique et des neurosciences cognitives. En effet, 

pendant l‟acte de traduire, le traducteur est amené à faire appel à tout son bagage 

cognitif pour effectuer des choix. Ces choix seront à la fois fonction du bagage 

linguistique, c‟est-à-dire des connaissances linguistiques et du vécu subjectif, d‟où 



35 
 

l‟apport des disciplines qui s‟y rapportent : outre la linguistique, la psychologie et les 

neurosciences cognitives.  

Cette contribution se veut une contribution à l‟édifice de cette discipline en tentant de 

lever une partie du voile sur les raisons qui motivent ce conflit opposant les linguistes 

aux traductologues et ce, en procédant à une analyse scientométrique portant sur les 

décisions et les choix opérés par le traducteur, dans l‟exercice de son métier.  

L‟utilisation de l‟analyse scientométrique me permet, en effet, de connaitre des 

tendances et des orientions à partir des chiffres obtenus et des calculs effectués. Bien 

évidemment, les résultats auxquels je pourrai parvenir ne pourront être généralisables à 

partir d‟un échantillon réduit. Il faudra étendre l‟étude à d‟autres corpus, pour aboutir à 

une généralisation de ces résultats, effectuer d‟autres recherches du même type en 

multipliant et en diversifiant les articles dans la littérature, relevant du domaine de 

l‟étude de la traduction. 

Le choix de cette méthode scientométrique s‟est imposé à moi comme approche 

opératoire, à partir des différentes lectures effectuées sur l‟interdisciplinarité en 

traduction, notamment sur une thèse de doctorat soutenue à l‟ESIT, Paris 3, Sorbonne 

Nouvelle, en 2010 par Maria Nasr, intitulée La didactique de la traduction : une étude 

scientométrique
12

, sous la direction de Daniel GILE, que j‟ai eu l‟occasion de 

consulter. L‟objectif de cette thèse était justement de démontrer quelles étaient les 

disciplines à enseigner dans les formations en traduction et dans quelles proportions 

celles-ci devaient faire partie du cursus de formation. 

L‟analyse scientométrique, quoique peu utilisée dans les études de la traduction, 

permet d‟aboutir à des résultats qui reflètent une partie de la réalité du terrain. La 

scientométrie est basée en effet sur des statistiques. Même si les résultats obtenus grâce 

à ces statistiques peuvent parfois faire l‟objet de débats et de controverses, ils peuvent 

toutefois nous éclairer sur certaines tendances qui, à leur tour, peuvent constituer les 

prémices d'une recherche, à même d'aboutir à des résultats plus approfondis.  

L‟analyse des citations, essentiellement articulée autour d‟un système de comptage, 

constitue un indicateur performant pour identifier les tendances et les orientations 

scientifiques dans une discipline lambda. L‟analyse permet, entre autre, d‟aider à 

mieux définir les recherches qui pourraient être consultées prioritairement par les 

scientifiques qui pourraient y trouver des réponses à certaines de leurs préoccupations.   

                                                             
12

 Maria Nasr, La didactique de la traduction : une étude scientométrique, thèse de Doctorat, 

ESIT, 2010.  
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Dans le cadre de mes recherches sur les études traductologiques et son pendant, 

l‟interdisciplinarité, j‟ai travaillé sur un corpus de seize (16) articles dont les thèmes 

s‟articulaient autour de l‟acte de traduire dans la revue Meta : le journal des 

traducteurs
13

, comme l‟indique le titre :  وٌجْس  : ٝجُطٍُؾ٤ٔس"جُٔطٍؾْ، ذ٤ٖ جُوٍجٌجش جُِٓح٤ٗس

 Le traducteur, entre décisions linguistiques et traductologiques : une » ,ئقٛحت٤س"

analyse scientométrique ». 

Parmi ces articles sélectionnés de manière aléatoire, j‟ai employé l‟analyse des 

citations (analyse scientométrique). Le but ici n‟est pas d‟analyser les citations, dans le 

sens où il est question d‟analyser la sémantique de ces dernières, mais de les recenser 

en fonction de leurs auteurs et de leurs appartenances. Comme moyen organisationnel 

et pour une meilleure visibilité des tendances, j‟ai opté pour l‟utilisation de tableaux, 

de camemberts et de graphes. Voici comment se présente l‟étude : 

1. Corpus   

Le corpus est constitué de 16 articles publiés dans Meta entre 2006 et 2012. Le tableau 

ci-dessous les répertorie. Le choix de ces articles s‟est opéré de manière aléatoire pour 

ne privilégier aucune discipline par rapport à une autre.  

Il n‟a pas été possible d‟exploiter d‟autres articles au-delà de l‟année 2012, car l‟accès 

à la revue est payant pour les deux dernières années. Je rappelle que les résultats 

exploités dans la présente étude relèvent d‟un travail de recherche soutenu en 2015. 

Titre de l’article  Auteur citant Référence 

Stratégie de traduction : les 

introductions et les conclusions dans 

les textes de vulgarisation 

scientifique 

Joëlle REY et Mercedes 

TRICAS 

vol. 51, n°1, 2006, 

p. 1-19. 

Sujet et traduction. De la décision de 

Ladmiral à la pulsion de Berman 
Sathya RAO 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°3, 2007, p. 477-

483 

Le fonctionnement spécifique de la 

mémoire de travail en traduction 
Alexandra KOSMA 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 22-28 

                                                             
13

http://www.erudit.org/revue/meta/2008/v53/n4/019657ar.html 

http://www.erudit.org/revue/meta/2008/v53/n4/019657ar.html
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Pédagogie du traduire : les taches 

cognitives de l‟acte traductif 
Claude TATILON 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 164-

171 

La traduction des textes émotifs : un 

défi paradoxal 
Jean VIVIER 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 71-84 

L‟opération traduisante entre raison 

et émotion 
Christine DURIEUX 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 48-55 

Cognition et déverbalisation Christian BALLIU 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 3-12 

L‟apport de la psychologie cognitive 

à la didactique de la traduction 
Michel POLITIS 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 156-

163 

Traductologie et sciences 

cognitives : une dialectique 

prometteuse 

Périclès 

PAPAVASSILIOU 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 52, 

n°1, 2007, p. 29-36 

Les problèmes des stratégies du 

traduire 
Jerzy BRZOZOWSKI 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 53, 

n°4, 2008, p. 765-

781 

La démarche de l‟expert-traducteur 

face à un problème de reformulation 
Antin Fougner RYDNING 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 53, 

n°4, 2008, p. 748-

764 

Think-Aloud-Protocols – A useful 

tool for investigating the linguistic 

aspect of translation 

Alexander KUNZLI 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 54, 

n°2, 2009, p. 326-

341 
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La résolution de problèmes en 

traduction: quelques pistes 
Anna GIL-BARDAJI 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 55, 

n°2, 2010, p. 275-

286 

Traduction et fixité idiomatique Salah MEJRI 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 55, 

n°1, 2010, p. 31-41 

The epistemological dilemma of 

translating otherness 
Tong King LEE 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 56, 

n°4, 2011, p. 878-

895 

La traduction à l‟épreuve des poèmes 

d‟Emily Dickinson : l‟impossible 

protocole ? 

Claire PATYOT 

Meta : journal des 

traducteurs, vol. 57, 

n°3, 2012, p. 647-

676 

Tableau (1) : Corpus 

2. Étude   

Il s‟agit du traitement et de l‟exploitation des données recueillies, en voici les grandes 

lignes : 

À partir des articles cités dans le tableau (1), j‟ai recensé et classé 867 citations dans un 

tableau Excel de (07) colonnes comprenant ces éléments : 

 Auteur citant ; 

 Titre de l‟article ; 

 Référence ; 

 Auteur cité ; 

 Citation ; 

 Appartenance de l‟auteur cité ; 

 Nombre de citations. 

Le recensent s‟est opéré comme suit : 

 Identification des citations ; 

 Extraction des citations ; 
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 Classement des citations dans un tableau Excel en fonction du domaine auquel 

elles appartiennent, traductologie ou linguistique. 

Le tableau (2) ci-dessous, représente un échantillon du tableau Excel à partir duquel 

l‟étude a été menée.  

Il est important de rappeler que je distingue deux types de citations : les citations 

directes, où l‟auteur citant reprend mot pour mot la citation de l‟auteur cité. Dans les 

citations indirectes, l‟auteur citant cite un auteur, sans pour autant reproduire la 

citation. La citation indirecte revêt la même importance que la citation directe, du fait 

qu‟elle oriente vers une tendance. Ainsi, la citation dans le sens reproduction des dires 

d‟un auteur ne joue pas un rôle particulier. 

Le tableau (2) illustre l‟extraction et le report des citations directes et indirectes sur 

Excel : 

Auteur 

citant 

Titre de 

l’article 
Référence 

Auteur/ 

théorie 

cité(e) 

Citation Appartenance 

Nombre 

de 

citation 

Christian 

Balliu 

Cognition et 

déverbalisation 

Meta : 

journal des 

traducteur

s, vol. 52, 

n°1, 2007, 

p.3-12 

Théorie du 

sens 
 Traductologie 3 

Jean 

Vivier 

La traduction 

des textes 

émotifs : un 

défi paradoxal 

Meta : 

journal des 

traducteur

s, vol.52, 

n°1, 2007, 

p. 71-84 

Vygotski 

"nous ne 

faisons 

qu'un 

seul être 

avec 

notre 

corps » 

Psychologie 2 

Tableau 2 : Exemple de tableau référençant des citations directes et indirectes 
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3. Résultats   

Les résultats obtenus sont résumés dans un troisième tableau. Ce tableau illustre le 

nombre de citations directes et indirectes assimilées à la linguistique, à la traductologie 

ainsi qu‟aux autres disciplines. À noter que les autres disciplines ne font ici l‟objet 

d‟aucune exploitation, elles seront exploitées subsidiairement, dans une étude articulée 

autour de la pluridisciplinarité en traduction. Maintenir ces chiffres liés à la 

pluridisciplinarité est volontaire, ils me permettent de travailler sur des données 

concrètes, observées sur le terrain.    

Le tableau (3) illustre le nombre de citations recueillies sur les (16) articles. À titre 

d‟information, la moyenne du nombre de page par article et de 13.12 pages et la 

moyenne de citation par page est de 4.12. 

Citations 

d’autres 

disciplines 

Citations 

traductologiques 

Citations 

linguistiques 

Total des 

citations 

441 252 188 867 

Tableau (3) : Nombres de citations linguistiques traductologiques et autres 

Le tableau (4) et le camembert illustrent le taux de la présence de chacune des 

disciplines, linguistique et traductologie, dans l‟étude de la traduction. La dimension de 

la pluridisciplinarité occupe une place aussi importante que la traductologie et la 

linguistique réunies. À titre d‟exemple, les citations en psychologie et en neurosciences 

occupent 13.40% par rapport à d‟autres disciplines, dont le taux de présence demeure 

faible. Par exemple, la philosophie à 03.89% et les sciences du langage à 1.26%.  

Pourcentages des 

citations linguistiques 

Pourcentages des 

citations traductologiques 

Pourcentages des 

citations relevant 

d’autres disciplines 

21.68 % 29.06 % 50.86 % 

Tableau (4) : Pourcentages des citations linguistiques traductologiques et autres 
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Illustration en camembert du tableau (4) 

Les tableaux (5) et (6) illustrent respectivement les auteurs les plus cités dans les 

disciplines « linguistique et traductologie » :  

Nombre de citation Auteurs les plus cités en linguistique 

13 fois dans 03 articles Henri MESCHONNIC 

10 fois dans 03 articles Wolfgang LORSCHER 

09 fois dans 03 articles George LAKOFF 

09 fois dans 02 articles Oswald DUCROT 

08 fois dans 01 article Jean Clade CHEVALIER 

Tableau (5) : Auteurs les plus cités en linguistique 

Nombre de citation Auteurs les plus cités en traductologie 

65 fois dans 04 articles Antoine BERMAN 

12 fois dans 03 articles Jean-René LADMIRAL 

12 fois dans 03 articles Andrew CHESTERMAN 

11 fois dans 01 article Gidéon TOURY 

11 fois dans 01 article HALVERSON 

Tableau (6) : Auteurs les plus cités en traductologie 

 

Citations 
linguistiques 

21 % 

Citations 
traductologique

s 29 % 

Citaitons des 
autres 

disciplines 50 
% 
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Conclusion 

Il ressort de ce qui précède, que la linguistique et la traductologie interviennent de 

manière égale dans les études sur la traduction. Il y a lieu de souligner également que 

les études en neurosciences interviennent de manière significative également dans les 

études sur la traduction, ce qui permet de démontrer la dimension pluridisciplinaire de 

la traductologie. Cette étude permet de démontrer qu‟il y a une légère supériorité des 

citations en traductologie mais ce résultat s‟explique par un échantillonnage faible, 

aléatoire utilisé dans un but exploratoire. Je rappelle que dans l‟analyse des citations, 

deux possibilités s‟offrent au chercheur, soit il opte pour une étude exploratoire avec 

un échantillonnage faible, soit il opte pour une étude quantitative avec un 

échantillonnage fort et diversifié. Il est à remarquer que le terme exploratoire a été 

utilisé à la place de qualitatif pour éviter d‟opposer la qualité à la quantité, car dans la 

science même dans la quantité il y a de la qualité.  

Les neurosciences, la linguistique et la traductologie se complètent et s‟inspirent 

mutuellement. Il est à rappeler que si la linguistique a beaucoup apporté à la traduction, 

puis à la traductologie, les neurosciences cognitives sont indissociables de l‟une 

comme de l‟autre. Cette pluridisciplinarité de la traductologie ne remet pas en cause 

son statut de discipline à part entière autonome basée sur l‟empirisme, comme le 

démontrent nombre d‟études qui ont été élaborées dans ce sens, ce que conforte 

l‟échantillonnage retenu dans la présente étude. Toutefois, prouver cette indépendance 

nécessiterait, à mon avis, des études plus approfondies, pourquoi pas, une 

scientométrique quantitative, qui s‟étalerait sur plusieurs années. Ainsi, les tendances 

peuvent être visibles d‟années en années. Il n'en demeure pas moins que la 

traductologie, comme toutes les disciplines qui ont trait à ce que l'être humain a de plus 

spécifique, c'est-à-dire le langage articulé, sont pluridisciplinaires. Elles appartiennent 

toutes à un même domaine : les sciences du langage. Cette étude aura également 

permis de connaître les auteurs les plus influents entre 2006 et 2012 en matière de 

linguistique et de traductologie, à partir du corpus retenu et, par la même occasion, de 

s‟intéresser davantage à leurs travaux pour des recherches futures. 

Je tiens à préciser que cette étude constitue le premier pas d‟un projet d‟envergure dans 

le cadre d‟une équipe de recherche intitulée « Les nouveaux paradigmes en 

traductologie » au sein de l‟Institut de Traduction de l‟Université d‟Alger 2, dont 

l‟objectif est de déterminer les nouvelles méthodes et nouveaux modèles de recherche 

appliqués à la traductologie, entre autres la scientométrie et la bibliométrie. D‟autres 
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recherches, s‟inscrivant dans la même démarche, ont été réalisées sur des travaux 

algériens, tunisiens, et marocains, l‟objectif étant de déterminer les tendances et 

orientations traductologiques dans le Maghreb par rapport à l‟Occident. 

Pour clore cette contribution, rappelons que la traductologie est à la jonction des 

disciplines en rapport avec les sciences du langage, donc des neurosciences cognitives, 

comme le résume Tatiana MILLARISSI dans cette formule : « De la traductologie à la 

linguistique, il n‟y a qu‟un pas.  
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 ظبْشح تؼبَٙ يُٓب انًدتًؼبد انُبيٛخ : انتغشة انًذسعٙ

 ٖٕ٘ٞ نحُى ٝ ٣َحوز أ٤ٓ٘س

Université de Tipasa 

 

 يمذيخ

ضؼددى جُك٤ددحز جُىٌجْدد٤س ذ٤ثددس ٬ٓتٔددس ُِ٘ٔددٞ، ئي ض٤ٜددة جُٔىٌْددس جُلددٍ٘ ُِٔطؼِٔدد٤ٖ ٫ًطٓددحخ نرددٍجش  

 ًٔددح إٔ ٛددًج جُ٘ٔددٞ ذطر٤ؼطددٚ ػ٤ِٔددس ٝػٔدد٬،ٓط٘ٞػددس ضددإو١ جُدد٠ ضـ٤٤ددٍ ٍٓؿددٞخ كدد٢ ْددًِْٜٞ كٌددٍج 

ٓٓطٍٔز ٣ٌٖٔ إٔ ٣طؼػٍ ئيج ُدْ ٣طدٞكٍ ُدٚ ػ٘ٛدٍ ج٫ْدطٍٔجٌ، ٝٓؼ٘د٠ يُدي إٔ جُٔدطؼِْ جُد١ً ٫ ٣طدحذغ 

وٌجْطٚ ذحٗطظحّ كحٗٚ ٣ٌٕٞ ػٍٞس ُؼػدٍجش هدى ضؼٞهدٚ ػدٖ جُ٘ٔدٞ جُ٘لٓد٢ ٝج٫ؾطٔدحػ٢ جُٓد٤ِْ. ٝٛدًج 

 ذىٌٝٙ ٫ ٣٘ؼٌّ ػ٠ِ جُلٍو ككٓد كو١ ذَ جٕ آغحٌٙ ضٔطى ُِٔؿطٔغ ًٌَ.

ٝجُْٞد٤ِس جُٞق٤دىز جُطد٢ ض٘ودَ ج٩ٗٓدحٕ  جُٔؿطٔغ،ِلٍو ك٢ ٤ُِٔس ذ٘حء ٝئػىجو ُطؼ٤ِْ ػجُطٍذ٤س ٝجًٔح إٔ 

  .(11 :1891،)ػشفبدُٝٚ ه٤ٔطٚ،  جُٔؿطٔغ،ٖٓ ٓؿٍو كٍو ئ٠ُ ئٗٓحٕ ٣ٗؼٍ ذح٫ٗطٔحء ئ٠ُ 

٧ٜٗددح ضددُٝو جُلددٍو ذأٗٔددح٠ ْدد٤ًِٞس ضٌٔ٘ددٚ ٓددٖ جُط٤ٌددق ٓددغ جُٔكدد١٤  جُطٍذ٤ددس،٣ٝ٘ٛددد ج٫ٛطٔددحّ ػِدد٠ 

ف قحؾدحش جُلدٍو ٝجُٔؿطٔدغ  ك٤دٚ،١ ٣ؼد٤ٕ ج٫ؾطٔحػ٢ جُدً ٍّ  ٝٓٗد٬ٌضْٜ،ٝٛد٢ ضٓدؼ٠ وجتٔدحل ئُد٠ ضؼد

جُطٍذ٤ددس ٛدد٢ جُك٤ددحز  )إٔ جُوددٍٞ:ُٜددح ذْٞددحتَ ٓهطِلددس جٗط٬هددحل ٓددٖ  جُٔ٘حْددرسٝئ٣ؿددحو جُكِددٍٞ جُٔ٘طو٤ددس 

 .                         1895)انًُظًخ انؼشثٛخ نهتشثٛخ ٔانثمبفخ ٔانؼهٕو ، ٗلٜٓح(.

كد٢ إٔ جُطٍذ٤دس ٫ ضوطٛدٍ ػِد٠ ٓدىز ٓكدىوز، ٝئٗٔدح ضطد٤ف ُِلدٍو جُلٍٚدس ٧ٕ  )ٌْٝٞ( ٣ٍجٙ ًٝٛج ٓح 

  .(8: 1883 انؼًش،)٣٘ٔٞ ٝكوحل ٍُِٔقِس جُؼ٣ٍٔس جُط٢ ٣ٌٕٞ ك٤ٜح. 

 ذٓدرد ٝيُدي ،جُٔؿطٔؼدحش ضرطـ٤ٚ ج١ًُ جُطوىّ ٝؾٚ ك٢ ٣وق ػحتوح جُٔى٢ٌْ جُطٍٓخ ظحٍٛز ٝضٌَٗ

 ٗحق٤س ٖٓ جُٔطٍٓذ٤ٖ ٧ُٝثي ٝج٧وجت٤س جُؼو٤ِس جُٜٔحٌجش ٜٝجٗهلح ٗحق٤س ٖٓ جُػوحك٤س ٞؼق جُهِل٤س

 أنٍٟ.

 ذ٘دحءج ٗٓدرٚ ٝضكطٓدد ،ضؼِٔٚ ْ٘ٞجش ُِىٌجْس ن٬ٍ جُطحُد ضٍى ػٖ جُٔى٢ٌْ جُطٍٓخ ق٤ع ٣ؼرٍ

 ٣طًٍٞج إٔ وٕٝ ٖٓ جُٓ٘س ضِي أٜٗٞج ج٣ًُٖ جُطِرس ٝػىو ٓؼ٤٘س ْ٘س ك٢ ٓح ُٛق جُٔٓؿ٤ِٖ ػىو ػ٠ِ

 جُٔٗد٬ٌش ج٧َٓدحش أٝ ُدرؼٝ ٗط٤ؿدس جُٔىٌْدس ضًٍدٞج جُد٣ًٖ ج٧كدٍجو جُلثدس ٛدًٙ ٓىجٌْدْٜ. ٝضٗدَٔ

انشخخٛجٙ.ػهٙ ) .ٓؼ٤٘دس ٌُحٌغدس ُطؼٍٞدٜح ٗط٤ؿدس جُٔلدحؾة ج٧ْدٍز كودٍ أٝ ج٧ْد٣ٍس أٝ جُٗهٛد٤س

 (.1331انغٛذ.
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ُِطؼحَٓ ٓغ جُٔؿطٔغ، ٝج٩ْدٜحّ كد٢  ٝئػىجو جُلٍو٣ٝؼى جُطؼ٤ِْ ٤ِْٝس جُٔؿطٔغ ك٢ ًٛج جُر٘حء جُطٍذ١ٞ 

ٝأ١ ٓؿطٔغ ٖٓ  ج٩ضوحٕ،ذٔح ٣ٌطٓرٚ ُِلٍو ٖٓ ٜٓحٌجش ٝنرٍجش ئ٠ُ قى  ٬ٌٗٓضٚ ٝيُيقَ ض٤ٔ٘طٚ ٝ

جُدٍؿْ ٓدٖ  ٝجُط٤ٔ٘دس. ٝػِد٠جُٔؿطٔؼحش ٫ ٣ٓدطـ٢٘ ػدٖ ؾٜدٞو أ١ كدٍو ٓدٖ أكدٍجوٙ كد٢ ْدر٤َ جُطودىّ 

قحؾس جُٔؿطٔغ ئ٠ُ ؾٜٞو أكٍجوٙ ئ٫ أٗ٘ح ٍٟٗ إٔ ٛ٘دحى ٗٓدرس ٓدٖ جُٔطؼِٔد٤ٖ ٫ ذدأِ ذٜدح ض٘وطدغ ػدٖ 

 ٫ٝ ضٌَٔ ٤ٍٓٓضٜح جُىٌج٤ْس. ْس،جُىٌج

 كإ ٗٓرس ٫ ذأِ ذٜح ٖٓ ،(جُطؼ٤ِْ ٝئُُج٤ٓطٚ قط٠ ٜٗح٣س جٍُٔقِس ج٩ػىجو٣س )ج٧ْح٢ْ ٌٝؿْ ٓؿح٤ٗس

 .جُطؼ٤ٔ٤ِسج١ًُ ٣ٌَٗ ن٬ِ ك٢ جُؼ٤ِٔس  جُٔىجٌِ، ج٧ٍٓجُط٬خ ضطٍٓخ ٖٓ 

حّ جُٔطؼِٔد٤ٖ كد٢ قٟدٌْٞٛ ٣طلن جٍُٔذٕٞ ٝجُوحتٕٔٞ ػ٠ِ ػ٤ِٔس جُطٍذ٤س ٝجُطؼ٤ِْ ػ٠ِ إٔ ػدىّ جٗطظد

ئُدد٠ جُٔىٌْددس، ٝضـ٤ددرْٜ ػٜ٘ددح ذٛددٌٞز ٓل٠ٍددس ٣ؼددى ٓٗددٌِس يجش أ٤ٔٛددس ًر٤ددٍز كدد٢ أ١ ٗظددحّ ضٍذدد١ٞ 

 )انكجٛغخٙ جُٔ٘هلٟدس ُِٔطؼِٔد٤ٖ.ضؼ٢ٔ٤ِ، ٣طأغٍ ذؼٞجَٓ ًػ٤ٍز ٝػى٣ىز ػِد٠ ؿدٍجٌ جُودىٌجش جُؼو٤ِدس 

 .(139 :1891 ٔاندُبثٙ،

 ز، ٝضؼدى ٓدٖ جنطدٍ ج٥كدحش جُطد٢ ضٞجؾدٚ جُؼ٤ِٔدس٣ٔػدَ ٓٗدٌِس ًر٤دٍ جُطٓدٍخ جُٔىٌْد٢  ٝجُٞجهدغ إٔ

ػِدد٠  جُطؼ٤ٔ٤ِدس ٝٓٓدطورَ ج٧ؾ٤دحٍ كد٢ جُٔؿطٔؼدحش جُٔهطِلدس، ٌُٜٞٗددح ئٛدىجٌ ضٍذد١ٞ ٫ ٣وطٛدٍ أغدٍٙ

ٝجُؿٜددَ  جُطحُددد ككٓددد ذددَ ٣طؼددىٟ يُددي ئُدد٠ ؾ٤ٔددغ ٗددٞجق٢ جُٔؿطٔددغ كٜدد٢ ض٣ُددى ٓؼددى٫ش ج٤ٓ٧ددس،

ج٫ضٌح٤ُدس ٝج٫ػطٔدحو ػِد٠  ٔدغ ٝجُلدٍو ،ٝض٣ُدىٝجُرطحُس ٝضٟؼق جُر٤٘دس ج٫هطٛدحو٣س ٝج٩ٗطحؾ٤دس ُِٔؿط

ٝجْدددطـ٬ُْٜ ٝظدددحٍٛز جُدددُٝجؼ  جُـ٤دددٍ م ًٔدددح ضلدددٍَ ُِٔؿطٔدددغ ظدددٞجٍٛ نط٤دددٍز ًؼٔحُدددس ج٠٧لدددحٍ

ج٫ؾطٔحػ٤ددس ًددحٗكٍجف ج٧قددىجظ ٝجٗطٗددحٌ  جُٔرٌٍ..ج٧ٓددٍ جُدد١ً ٣ددإو١ ئُدد٠ ٣َددحوز قؿددْ جُٔٗدد٬ٌش

جُٔؿطٔدغ ٝجٗطٗدحٌ جُلٓدحو ك٤دٚ،  ٣إو١ ئُد٠ ٞدؼق جٍُٓهحش، ٝج٫ػطىجء ػ٠ِ ٓٔطٌِحش ج٥ن٣ٍٖ، ٓٔح

 ٝضٓرد ٌِٓٗس جُطٍٓخ جُىٌج٢ْ ٤ٞحػحل ٝنٓدحٌز ُِط٤ٓ٬دً أٗلٓدْٜ ٧ٕ ٛدًٙ جُٔٗدٌِس ضطدٍى آغحٌٛدح

 جُطٓدٍخ ظدحٍٛز ًٔدح ضٗدٌَ  .جُٓدِر٤س كد٢ ٗلٓد٤س جُط٤ِٔدً ، ٝضؼطدَ ٓٗدحًٌطٚ جُٔ٘طؿدس كد٢ جُٔؿطٔدغ

 جُٔؿطٔؼحش. ضرطـ٤ٚ ج١ًُ جُطوىّ ٝؾٚ ك٢ ٣وق ػحتوح جُٔى٢ٌْ

جُطٍذ٣ٞس ٝجُ٘لٓد٤س  ٝضوى٣ْ جُٔوطٍقحش ،ٝأْرحذٚضكى٣ى ٓلّٜٞ جُطٍٓخ جُٔى٢ٌْ  جٌُٞهس ئ٠ُ ضٜىفٝ  

ٝػ٤ِددٚ ٣ٌٔددٖ ٚدد٤حؿس جُطٓددحؤ٫ش  .ٝج٫ؾطٔحػ٤ددس جُطدد٢ ضٓددحػى كدد٢ ػدد٬ؼ ظددحٍٛز جُطٓددٍخ جُٔىٌْدد٢

 جُطح٤ُس:

 ٓح جُٔوٛٞو جُطٍٓخ جُٔى٢ٌْ ٝٓح أْٛ أٌٖحُٚ؟-   

  جُٔى٢ٌْ؟ ٓح أْٛ ج٧ْرحخ جُط٢ ضْٜٓ ك٢ جُطٍٓخ -

 ٓح جُٔىجنَ جُٔهطِلس جُط٢ ٣ٌٖٔ ٖٓ ن٬ُٜح ػ٬ؼ ضِي جٌُِٔٗس؟ -

 ٓح جُٔوطٍقحش جُط٢ ٗؼطوى أٜٗح ٣ٌٖٔ إٔ ضهلق ٖٓ قىز ًٛٙ ٌِٓٗس جُطٍٓخ جُٔى٢ٌْ؟ -
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 انتغشة انًذسعٙ .1

ذأٗدٚ" ضدٍى جُطحُدد جُىٌجْدس هردَ ٜٗح٣دس جٍُٔقِدس جُطد٢  جُطٍٓخ ٣2002ؼٍف جُـحٓى١   -

 ْؿَ ك٤ٜح". 

 ٜٗح٣دس هردَ ج٧ْدرحخ ٓدٖ ُٓرد ُِٔىٌْس جُطحُد ( ذأٗٚ ضٍى (1973جُىج٣ْ، ػرى ٍك٣ٝٚؼ  -

 ٍٓقِدس ضدٍى ئيج جُطحُدد ٝٛدًج ك٤ٜدح ْدؿَ جُطد٢ جُطؼ٤ٔ٤ِدس ٓدٖ جٍُٔقِدس ج٧ن٤ٍز جُٓ٘س

)ػجخذ جُٔطٓدٍذ٤ٖ ٓدٖ ٣ؼدى ٫ جُطح٤ُدس جٍُٔقِدس ئُد٠ ٣٘طٓدد ٫ٝ ٜٗح٣طٜدح ذؼدى ٓؼ٤٘س ضؼ٤ٔ٤ِس

 .(33.1850انذاٚى، 

ح جُٔىٌْس ػٖ جُطحُد جٗوطحع :ذأٗٚ 1990 ٝجُٟحٖٓ، جُٓؼٞو ٣ٝؼٍكٚ  - ح جٗوطحػل لٓ  إٔ ذؼى ُٜح ٝضًٍٚ ضح

 جُىٌجْدس ٚدلٞف ٓدٖ ٚدق أ١ كد٢ أٝ ٓرحٖدٍز، ج٫ُطكدحم ذؼى ج٫ٗوطحع ًٛج قىظ ْٞجء ذٜح ٣ِطكن

 (93. ص 1883)انغؼٕد ٔانؼبيٍ. ك٤ٜح ْؿَ جُط٢ جُطؼ٤ٔ٤ِس ٍُِٔقِس جُٔوٌٍز جُلطٍز جْطٌٔحٍ هرَ

فٝػ٤ِ ٍّ  ٫ ٛدًج ٠رؼدحل  ،ضؼِٔدٚ ْد٘ٞجش ند٬ٍ ُِىٌجْدس جُطحُد ضٍى أٗٚ ػ٠ِ جُٔى٢ٌْ جُطٍٓخ ٚ ٣ؼ

 ػدىو ػِد٠ ذ٘دحء ػدحّ ذٗدٌَ جُطٓدٍخ ٗٓدد ٝضكطٓدد ،ٝجُطهدٍؼ جُىجٌْدس ئٜٗدحء أٝ جُٞكدحز ٣ٗدَٔ

 ٣طًٍدٞج إٔ وٕٝ ٓدٖ جُٓد٘س ضِدي أٜٗدٞج جُد٣ًٖ جُطِردس ٝػدىو ،ٓؼ٤٘دس ْد٘س كد٢ ٓدح ُٛدق جُٔٓدؿ٤ِٖ

 ٓىجٌْْٜ.

 )أشكبل(انتغشة انًذسعٙ  إَٔاع.1

 جُػـدٍجش ذؼدٝ ْدطؼط٣ٍٚ أٗدٚ ئ٫ ،جٌُٔدحٍ وٌؾدس ئُد٠ ذدٚ َٗٛ إٔ قحُٝ٘ح ٜٓٔح ضؼ٢ٔ٤ِ ٗظحّ أ١ ئٕ

ج جُظحٍٛز ًٛٙ ضطهً ق٤ع جُطٍٓخ جُٔى٢ٌْ ٤ْ٫ٔح لٌ  :ٜٓ٘ح ٓطؼىوز، ٝأٌٖح٫ ٓهطِلس ٚٞ

  الاثتذائٛخ ثبنًذسعخ الانتحبق يٍ انًتؼهًٍٛ تغشة 1 .1

 ج٠٧لدحٍ جُطكدحم ٓؼدى٫ش ضدى٢ٗ ٣ؼ٢٘ ٝٛٞ ،ٝج٤ٓ٧س جُؿَٜ ٣ؼ٢٘ ٧ٗٚ جُطٍٓخ أٗٞجع أنطٍ ٖٓ ٛٞ

 أٝ جؾطٔحػ٤دس ػٞجٓدَ قٓدد ٝيُدي ج٧ْحْد٢ ج٧ٍٝ ذحُٛدق ٬ُُطكدحم جُوح٤ٗٞٗدس جُٓدٖ ذِـدٞج جُد٣ًٖ

 ...ؿ٤ٍٛح أٝ جهطٛحو٣س

 ٌج٢ْ،جُى جُطٍٓخ ٖٓ جُ٘ٞع ًٛج ٖٓ ُِكى جُ٘ح٤ٓس جُىٍٝ هرَ ٖٓ ضرًٍ جُط٢ جُؿٜٞو ٖٓ جٍُؿْ ٝػ٠ِ

 كودى ذحُٔىٌْدس، جُطكحهٜدح هرَ ضطٍٓخ جُط٢ جُٜحتِس جُر٣ٍٗس ج٧ػىجو ذٞجهغ ضٛطىّ جُؿٜٞو ًٛٙ إٔ ئ٫

ج ج٤ٌُٞٗٓٞ أٚىٌش لٍ ْ٘س  (11-6ذ٤ٖ ) ٓح أػٔحٌْٛ ضوغ ج٣ًُٖ جُٔطؼ٤ِٖٔ ػىو ٓؿٔٞع ئ٠ُ ٤ٗ٣ٍ ضو٣ٍ

 ػدىو ذِدؾ ٤ٖقد كد٢ ٓدطؼِْ ٤ِٓدٕٞ (114) خ ٣ودىٌ ٓدح (1980) جُىٌجْد٢ جُؼدحّ كد٢ ٓدْٜ٘ أٗٚ ضٍٓخ

ػجخٕد ) .ٓدطؼِْ ٤ِٓدٕٞ (103) خ ٣ودىٌ (2000) جُؼدحّ ذِدٞؽ ػ٘دى ضٓدٍذْٜ جُٔطٞهدغ جُٔطؼِٔد٤ٖ

 .(081. ص 1883ٔحدٙ.
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 الأعبعٙ انتؼهٛى يشحهخ َٓبٚخ إنٗ ٔطٕنٓى لجم انًذسعخ يٍ انًتؼهًٍٛ تغشة 1.1

ج ج٧ًػدٍ جُطٓدٍخ ٓدٖ جُ٘ٞع ًٛج ٣ٝؼطرٍ لٌ  ٫ جُ٘دٞع ٝٛدًج ،سجُطؼ٤ٔ٤ِد جُد٘ظْ ؾ٤ٔدغ كد٢ ٝجُٓدحتى جٗطٗدح

 جُٔطوىٓس. جُرِىجٕ ٓ٘ٚ ٝضؼح٢ٗ ذَ جُ٘ح٤ٓس جُرِىجٕ ػ٠ِ ٣وطٍٛ

 ضدٍجذ١ ٝٛ٘حى جُطٍٓخ، ك٢ ْررلح ٣ٌٕٞ هى كحٍُْٞخ جٍُْٞخ جُٔى٢ٌْ، ذٌِٔٗس جُ٘ٞع ًٛج ٣ٍٝضر١

 ُٜٝدًٙ جٍُْدٞخ، ٗكٓدد إٔ هرَ وه٤ن ذٌَٗ جُطٍٓخ ٗكٓد إٔ ٗٓطط٤غ ٫ ك٘كٖ ذ٤ٜ٘ٔح، ئقٛحت٢

 أغ٘دحء ٝنحٚدس جُطؼ٤ٔ٤ِدس جٍُٔجقدَ أغ٘دحء جُط٬ذد٢ جُطدىكن ٣ٛد٤د جُد١ً جُٜدىٌ كد٢ ًٍر٤د أغدٍ جُؼ٬هس

 ج٫ْح٤ْس. جٍُٔقِس

 انًشحهٙ انتغشة 0.1

جُطؼ٤ٔ٤ِدس،  جٍُٔجقدَ ٓدٖ ٍٓقِدس ًدَ ٜٗح٣دس كد٢ ٣ظٜدٍ ٝجُد١ًجُطٓدٍخ،  أٗٞجع ٖٓ جُػحُع جُ٘ٞع ٝٛٞ

 ٣ٍْدرٕٞ جُد٣ًٖ ٗدَٔ جُٔطؼِٔد٤ًٖٔح ٣ جُطؼ٤ٔ٤ِس، جٍُٔقِس ئضٔحّ ٫ٓطكحٕ جُط٬خ ذؼٝ ٣طوىّ ٫ ق٤ع

 (.70. 1881ػٛبػ.) .ج٫ٓطكحٕ ًٛج ك٢

 انًتغشثٍٛ انطهجخ عًبد. 0

 ْدٞجء ج٥ند٣ٍٖ، ػدٖ ض٤ٔدُْٛ ْٝدٔحش ٚدلحش ٓدٖ ُْٜ ك٬ذى جُٔطٍٓذ٤ٖ جُطِرس ػٖ ٗطكىظ وٓ٘ح ٓح

 ٙٛدً ضٗه٤ٙ أؾَ ٖٓ ٝيُيج٫هطٛحو٣س.  أٝ ج٫ؾطٔحػ٤س أٝ جُطٍذ٣ٞس أٝ جُ٘ل٤ٓس جُ٘حق٤س ٖٓ ُيًحٕ ي

ح ض٘طرن ٫ هى جُٓٔحش ًٛٙ إٔ جُؼِْ ٓغ جُظحٍٛز، ًٛٙ جٗطٗحٌ ٖٓ ٝجُكى ٝػ٬ؾٜح جُكح٫ش  ػ٠ِ ؾ٤ٔؼل

 ًٛٙ ٖٝٓ ْٔس ٖٓ أًػٍ ٣ٌٕٞ ٝهى ،ٝجقىز ْٔس ٜٓ٘ح جُٞجقى جُٔطٍٓخ ٣كَٔ كٍذٔح جُٞجقى جُٔطٍٓخ

 :جُٓٔحش

 انًحذٔدح انؼمهٛخ انمذساد رٔٔ 1 .0

 ٝضطٛق .٤ٍٞٓلح أٝ ٌٝجغ٤لح ٣ٌٕٞ إٔ ئٓح ًٝٛج ٝجُطؼِْ لْٜجُ ك٢ ٚؼٞذحش ٖٓ جُلثس ًٛٙ ضؼح٢ٗ ق٤ع

 جُٔطٌدٌٍ ذحُلٗدَ ٣ٝطٛدلٕٞ ،جُٞؾىج٤ٗدس جُٔٗدحًٌس ػِد٠ هدحو٣ٌٖ ذدأْٜٗ ؿ٤دٍ جُطِردس ٓدٖ جُلثدس ٛدًٙ

 .(175. 1887)يشاػجخ. .ٝأٗٗططْٜ أػٔحُْٜ ٌَُ ٤ُٔٓز ًٓٔس ٝج٩قرح٠

ٌْدٞذْٜ،ٓٔح  ند٬ٍ ٓدٖ أٝ ىٌجْد٢جُ جُطكٛد٤َ كد٢ جُٔطى٤ٗدس وٌؾدحضْٜ ند٬ٍ ٖٓ ئ٤ُْٜ جُطؼٍف ٣ٝطْ

 .ذْٜ نحٚس ٍٓجًُ ٣ٓطٞؾد ئ٣ؿحو

 انظؼجخ الالتظبدٚخ انظشٔف رٔٔ 1 .0

،  جُٓد٤ة ج٫هطٛدحو١ جُٞٞدغ ٛدٞ جُىٌجْدس ُٔوحػدى ٓدٖ جُٔطٍٓذ٤ٖ ٓؼظْ ضٍى ك٢ جٍُت٤ّ جُٓرد ئٕ

 ٚ،ْح٤ً٘ ػىو ًٝػٍز جٌُٖٓ ٤ٞن أٝ ُِٞجُى٣ٖ، ػَٔ كٍ٘ ٝؾٞو ػىّ أٝ جُٗى٣ى جُلوٍ ٣َٗٔ ٝج١ًُ

ج ٣ٟطٍ ٓٔح لٍ  جُردحتغ ٓػدَ ْدِٜس ػٔدَ كدٍ٘ ػدٖ ٝجُركدع جُٔىٌْس ٓوحػى ُطٍى جُٔطؼ٤ِٖٔ ٖٓ ًػ٤

 جُدٍذف ذٓدرد ذأػٔدحُْٜ ٣طٔطؼدٕٞ ٓدْٜ٘ ًٝػ٤دٍ .وٌجْدطْٜ ئًٔدحٍ ػدٖ ٣ؼد٤وْٜ ٓٔدح ٝؿ٤ٍٛدح جُؿدٞجٍ

 (.95. 1887.خجش) ."جُؼَٔ ٖٓ ٣طٌٔ٘ٞج قط٠ جُٔىٌْس ٣طًٍٕٞ ًُٝج جُٔحو١،
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 ٗط٤ؿدس جُٔىٌْدس ضًٍدٞج جُد٣ًٖ ج٧كدٍجو جُلثدس ٛدًٙ ٝضٗدَٔ :انتغخشة ػهخٗ انًدجخشح انفئخخ رٔٔ 0 .0

 ٌُحٌغس ُطؼٍٜٞح ٗط٤ؿس جُٔلحؾة ج٧ٍْز كوٍ أٝ ج٣ٍْ٧س أٝ جُٗه٤ٛس ج٬ٌُٗٔش أٝ ج٧َٓحش ُرؼٝ

 .ٓؼ٤٘س

 اختًبػٛبً انًفككخ الأعش رٔٔ 3 .0

 ن٬كدحش ٤ًِٜٔدح، أٝ ٣ٖجُٞجُدى أقدى ٓدٞش جُٞجُدى٣ٖ، ٜٓ٘دح ٠د٬م ػى٣دىز أٖدٌح٫ ج١ٍْ٧ جُطلٌي ٣طهً

ج ضِؼد ج٧ٍْز إٔ جُٔؼِّٞ ٖٝٓ أ٣ٍْس، ُٝٗجػحش لٌ  جُٔى٢ٌْ، جُؼَٔ ٗكٞ جُطحُد ضوىّ ك٢ أْح٤ْلح وٝ

ح ٣ٌٕٞ ج٬ُٔتْ ج١ٍْ٧ جُٔ٘حل ٣ؿى ٫ ج١ًُ كحُطحُد لٔ  أْدٍضٚ أكدٍجو ذ٤ٖ جُٔٗكٕٞ ذحُؿٞ ٓٗـ٫ٞ وجت

 ُدىٟ جُوِدن ٝضدٍجًْ .ق٤حضدٚ ٞد٣ٌٍٝحش ٓدٖ ٝج٧ّ ُد٨خ جُطحُد ككحؾس ٝجُطٞضٍ، ذحُوِن أوجؤٙ ك٤طْٓ

 .ػحٓددس ذٛددلس جُىٌجْدد٢ جُطكٛدد٤َ ػِدد٠ ذددىٌٝٙ ٣ددإغٍ ذحُكٍٓددحٕ ٖددؼٌٞٙ ػددٖ جُ٘ددحضؽ جُطلددَ

 .(70. 1331)حًٛذ.

 انكفبءح رٔٔ 7 .0

 ٓدٖ ٣طٓدٍخ ذؼٟدْٜ إٔ ئ٫ ٝجُ٘ؿدحـ جُىٌجْد٢ جُطكٛد٤َ ػِد٠ جُٔودىٌز ٣ٔطٌِدٕٞ جُطد٬خ ٛدإ٫ء

 .ُِطؼِْ جُىجكؼ٤س ٣لوى ٝذؼْٟٜ ٬َٓتْٜ، أٝ جُٔؼ٤ِٖٔ ٓغ ٤ًِْٞس ُٔٗحًَ جُٔىٌْس

 انخبص انغهٕن رٔٔ 0-6

 هدى ْٜٓ٘ جُرؼٝ إٔ كطؿى جُٔطؼ٤ِٖٔ، ػ٠ِ ِْرلح ض٘ؼٌّ ػى٣ىز ٝجهطٛحو٣س ٝجؾطٔحػ٤س ٗل٤ٓس ُظٍٝف

 ؾٓدى١ ػ٘دق ٤ٓ٬ًدس، ٜٝٓ٘دح ػىٝج٤ٗدس جُٔىٌْد٢ جُطُجٓٚ ػ٠ِ ض٘ؼٌّ ٤ْثس ٤ًِْٞس ْٔحش جًطٓد

 (59. 1887)خجش.ػح٠ل٤س.  جٞطٍجذحش جُط٤ًٍُ، ك٢ ٚؼٞذحش ،جُٔؼ٤ِٖٔ جضؿحٙ أٝ ج٥ن٣ٍٖ ضؿحٙ

 ذٔػحذدس ٝضٌدٕٞ جُطٓدٍخ ظدحٍٛز قدىٝظ ضٞهدغ ػِد٠ ضدىٍ جُطد٢ جُٔرٌدٍز ج٩ٖدحٌجش ٖٓ جُؼى٣ى ٝٛ٘حى

ح جُظحٍٛز ًُٜٙ ٓوىٓحش لٚ  إٔ جُٔىٌْدس ػِد٠ ٣ٝؿددجُىٌج٤ْس،  جُٓ٘س ٠ٞجٍ ضٌٍجٌٛح ظَ ك٢ نٛٞ

  :ٚهٙ يب ٔالإشبساد انًمذيبد ْزِ ٔيٍ انظبْشح، ْزِ نًُغ ٔلبئٙ كأعهٕة ج٫ػطرحٌ ذؼ٤ٖ ضأنًٛح

 .جُٛرحـ ك٢ جُٔى٢ٌْ جُٛق ػٖ جُطأنٍ ضٌٍجٌ   -

 .جُكٛٙ ذؼٝ ٖٓ جٍُٜٝخ  -

 .جُٔإْٓس جُطٍذ٣ٞس ٖٓ ٓورٍٞ ػًٌ ذىٕٝ جُـ٤حخ  -

 .جُىٌجْس ٖٓ ج٠ُٝ٧ جٍُٔجقَ ك٢ أًػٍ أٝ ٍٓز ج٩ػحوز أٝ جٍُْٞخ  -

 .(77. 1331)حًٛذ. .ٝج٤ُُُ٘ٔس ج٤ُٛل٤س ذحُٞجؾرحش حّٝجُو٤ جُلَٛ ك٢ ج٫ٛطٔحّ هِس  -

 انتغشة يخبؽش. 3

 ٗحق٤دس ٓدٖ ج٤ٓ٧دس ئُد٠ جٌضدىجوٙ ئُد٠ ٣دإو١ هدى جُىٌجْدس ٖٓ ٝضٍٓذٚ جُٔىٌْس ػٖ جُطحُد جٗوطحع ئٕ

 .جٗكٍجكٚ ئ٠ُ أنٍٟ ٗحق٤س ٖٓ ٣إو١ هى أٝ ،جُؼٔحُس ذٓٞم ٝجُطكحهٚ
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 أٝ ُِطحُدد ذحُ٘ٓدرس جُطؼِد٤ْ ضٌِلدس جٌضلدحع ػ٤ِدٚ ٣طٍضدد جُطؼِد٤ْ كد٢ كحهدى قدىٝظ ئ٠ُ ٣إو١ جُطٍٓخ"

 ٝؾدٞو أٝ ج٤ٓ٧دس ٣َدحوز إٔ ًٔدح ٗلٓدٚ، جُٞهدص كد٢ جُطؼِد٤ْ ًلدحءز ػ٠ِ جُطأغ٤ٍ ٓغ جُٔىٌْس أٝ جُلَٛ

 جُٗدحِٓس ٝجُط٤ٔ٘دس ج٩ٗطدحؼ ُؼ٤ِٔدس ٝٓؼ٤ود٤ٖ ٓكرطد٤ٖ ػدح٤ِٖٓ يجضٜٔدح قدى كد٢ ٣ؼطردٍجٕ ج٧ٓد٢ جُلدٍو

ج ٣ٛرف ٢ٓج٧ ج٩ٗٓحٕ ٧ٕ ٝجهطٛحو٣لح جؾطٔحػ٤لح ح كٍول لٌ  ٝج٩ذدىجع جُؼطدحء ػِد٠ هدحوٌ ؿ٤ٍ كو١ ٓٓطِٜ

 ."ٝجُٔؿطٔغ جُىُٝس ًحَٛ ػ٠ِ ػحُس ٣ٝٛرف

 ٚهٙ يب انًخبؽش إنٗ ٔٚؼبف

 ٝأهدَ جُؼٔدَ كد٢ ًلح٣دس أهدَ ضؿؼِدٚ نرٍضدٚ ٝضٌطٔدَ ٟٗدؿٚ ٣دطْ إٔ هردَ جُٔدطؼِْ ضٍٓخ -

ح، ًٝٛج  .جُٔؿطٔغ ك٢ جُر٣ٍٗس ُِطحهحش ٤ٞحع ئٗطحؾل

 ٓدغ ٝجُؼٔدَ جُطؼدحٕٝ كد٢ جٍُؿردس ٝػدىّ جُٞهدص، ُو٤ٔدس جُٔطٓدٍخ ٝضودى٣ٍ جٛطٔدحّ ػدىّ -

 ٛحذطدس هد٤ْ ًِٜٝدح ٝج٩ٗؿدحَ، ج٫ذطٌحٌ ػ٠ِ ٝجُوىٌز ج٫ٗطٔحء ٌٝـ ٝٞؼق،  جُؿٔحػس

 .جُٔؿطٔغ ػ٠ِ ِْرلح ٣٘ؼٌّ ٓٔح جُلٍو ٗٞػ٤س ٞؼق ػٖ ٗحضؿس

 ذٔودىٌٝٙ ٣ؼدى ُْد جُٓدٞم ٛدًج إٔ ذ٤ى جُؼَٔ، ذٓٞم ػحؾ٬ أّ أؾ٬ ضِطكن ْٞف جُٔطٍٓذ٤ٖ أػىجو ئٕ -

ج جُؼحِٓدس، ج٣٧دى١ ٛدًٙ ٓػدَ جْدطورحٍ لٍ  جُؼ٤ِٔدس ٝجُطٌُ٘ٞٞؾ٤دس ُِططدٌٞجش ٝكولدح جُؼٔدَ ْدٞم ٧ٕ ٗظد

 جُٔٓطكىغحش أٓحّ جُٞهٞف ٖٓ ضٌٜٔ٘ح ٜٝٓحٌجش نرٍجش ٝضٔطِي ٓحٍٛز، ذ٣ٍٗس هٟٞ ٣ططِد جُكى٣ػس

 (111. 1887ثٛجٙ ) .جُٔهطِلس جُؼَٔ ٤ٓحو٣ٖ ك٢ ٓط٬قوس ضظٍٜ جُط٢

 ٓدٖ ٓوردٍٞ ذودىٌ أكدٍجوٙ ٣طٔطدغ ٓطؿدحّٗ ٓؿطٔدغ ئ٣ؿدحو كد٢ ػحتولح ٣ٌَٗ جُٔؿطٔغ ك٢ ٍٓخجُط ٝؾٞو -

 ٝجُطؼحٓدَ جُطلدحْٛ ٓدٖ هدىٌ ئ٣ؿدحو ػِد٠ ٣ٓدحػى ٫ جُٔطٓدٍذ٤ٖ كثس كٞؾٞو ،ٝجُٔؼٍكس جُػوحكس أْح٤ْحش

 1881،  )ثشكخبد .ٝجُطدىٌٛٞ جُطهِدق ٗكدٞ جُٔؿطٔدغ ْد٤ٍ ئُد٠ ٣دإو١ ٓٔدح جُٔؿطٔغ أكٍجو ذ٤ٖ جُٔٗطٍى

.77) 

 انتغشة انًذسعٙ  أعجبة.7

 ٝجُٔدٜ٘ؽ ٝج٫ُطُجّ جُطؼ٢ٔ٤ِ ٝجُ٘ظحّ جُٔى٤ٌْس ٝجٍُٔجكن ذحُٔىٌْس ٝضطؼِن : انتشثٕٚخ الأعجبة 7-1

 :ذح٥ض٢ ٝضطٔػَ ٝجُٔى٤ٌْس جُطؼ٤ٔ٤ِس ٝج٧ٛىجف

 .جُٔٞج٬ٚش ٝٚؼٞذس جٌُٖٓ ٌٓحٕ ػٖ جُٔىٌْس ذؼى -

 .تْٜأذ٘ح ذـ٤حخ ج٧ٌٓٞ ٤ُٝ٧حء جُٔى٤ٌْس ج٩وجٌز ئنطحٌ ػىّ -

 .ٝهىٌجضْٜ ٝجٛطٔحٓحضْٜ جُط٤ٓ٬ً جُٔ٘حٛؽ جُطؼ٤ٔ٤ِس جقط٤حؾحش ضٔػَ ٫ هى -

 .جُ٘ل٤ٓس جُٔى٤ٌْٖ قحُس ًًُٝي جُٓ٘س ٖٓ ٣ٞ٠ِس ُلطٍز جُٔى٤ٌْٖ ٗوٙ -

 .كو١ ذح٫نطرحٌجش ٝجُٔطٔػِس جُٔطرؼس جُطو٤ِى٣س جُطو٣ْٞ ْٝحتَ -

 ٣ؿؼدَ ٓٔدح ج٠٧لدحٍ ذ٣ٍدحٜ ٔد٢جُطؼ٤ِ جُ٘ظدحّ ٣ٜدطْ ٫ ق٤دع جُٔىٌْدس هرَ جُطٍذ٤س ضؼ٤ْٔ ك٢ جُ٘وٙ -

 .جُػوحك٤س ذحُلؿٞز جُطلَ ٤ٛ٣د ٓٔح ٝجُٔىٌْس جُر٤ص ذ٤ٖ ٝجْؼس جُلؿٞز
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 جٗطوحُدٚ ٖٓ ذى٫ جُٔىٌْس ُىنٍٞ جُطلَ ض٤ٜثس ػ٠ِ ٣ؼَٔ ج٠٧لحٍ ٣ٌحٜ ضإو٣ٚ ج١ًُ جُىٌٝ ئٕ ق٤ع

 .جُىٌجْس ٓوؼى ئ٠ُ ٝجُٗحٌع جُر٤ص ٖٓ ٓلحؾثس ٗوِس

 .٣طرؼٜدح جُطد٢ جُطؼِد٤ْ أْدح٤ُد ٝؾٔدٞو جُهىٓدس أغ٘دحء ٝضى٣ٌردٚ ئػدىجوٙ ق٤دع ٓدٖ جُٔؼِدْ ًلح٣دس ٞدؼق -

 .(1973ٔانؼهٕو،  ٔانثمبفخ نهتشثٛخ انؼشثٛخ )نًُظًخ

جُٔ٘حْددرس.  جُؼ٬ؾ٤ددس جُرددٍجٓؽ ضددٞكٍ هِددس ٓددغ ٌْٝددٞذْٜ ُِطِرددس جُطكٛدد٢ِ٤ جُٔٓددطٟٞ ضددى٢ٗ -

 .(1331.83)حًٛذ.

 الاختًبػٛخ الأعجبة 7-1

 كدحٕ ًدًُي ذدٚ، جُهحٚدس جُٔؿطٔدغ ٝضوح٤ُدى ػدحوجش ضٗدَٔٝ آنٍ ئ٠ُ ٓؿطٔغ ٖٓ ج٧ْرحخ ًٛٙ ضهطِق

 ْٝدًِْٜٞ، ٗلٓد٤حضْٜ ػ٠ِ ًر٤ٍ ضأغ٤ٍ ُٚ ٣ك٤ٞٗٚ ج١ًُ ٝجُٞجهغ جُ٘حِ ذٜح ٣ٍٔ جُط٢ جُك٤حض٤س جُظٍٝف

 :ج٧ْرحخ ًٛٙ أْٛ ٖٝٓ

 .جُؿَٜ أٝ جُلوٍ ذٓرد ئٓح ذ٤طٚ ك٢ جُطحُد ٣طِوحٛح جُط٢ جُٔؼحِٓس ْٞء -

 .أذ٘حتٜح ضٍٓخ ك٢ ج٧ًرٍ وٌٝ ٜحُ جُٔطٍجذطس ٝؿ٤ٍ جُٔلٌٌس ج٧ٍْز -

 ًحُُٝجؼ جُؼحوجش ذؼٝ ٤ْٝحوز ج٧ٌٓٞ أ٤ُٝحء ٖٓ جُرؼٝ ُىٟ جُطؼ٤ِْ ذأ٤ٔٛس جُٞػ٢ هٌٛٞ -

 .(77. 1881 )ػٛبػ. .ُِر٘حش جُٔرٌٍ

 ٗكدٞ ٝجضؿحٛدحضْٜ جُطِردس وجكؼ٤دس ػ٠ِ ِْر٤س آغحٌ ٖٓ ضطًٍٚ ٝٓح جُٔطؼ٤ِٖٔ ذ٤ٖ جُرطحُس ٤ٖٞع -

 .ٝضٍٓذْٜ جُٔىٌْس

 ٫ ٓٔحٌْدحش أقدىٛٔح أٝ جُٞجُدى٣ٖ ػدٖ ٚدىٌ ٓدح ئيج نحٚدس جُؼحتِس ك٢ جُكٓ٘س جُوىٝز ؿ٤حخ -

 ٗكدٞ ٝج٫ضؿحٙ جُر٤ص ػٖ ج٫ذطؼحو ئ٠ُ ج٧ذ٘حء ٣ىكغ ٓٔح ج٧ذ٘حء ٍُػح٣س ٚحُف أٝ ٫تن ُٔٓطٟٞ ضٍه٠

   .(1881.138ٔآخشٌٔ.انًلا ) .جُٗحٌع

 ضكٔدَ ٝػدىّ حٌج٫ْدطٜط ئُد٠ ج٧ٓدٍ ذٜدْ ٣ٛدَ ذك٤دع ج٧ذ٘دحء ضدى٤َُ كد٢ جُُجتدى ج٩ْدٍجف -

 .جُل٠ٞٞ قى ئ٠ُ ٣َٛ جُك٣ٍس ٖٓ ًر٤ٍج هىٌج ج٧ذ٘حء ئػطحء ػ٘ى ٤ْٔح ٫ٝ جُٔٓث٤ُٞس

 ْد٤ِطو٢ قطٔدح كاٗدٚ ًر٤دٍ ؾ٤دد ٝٓٛدٍٝف ًر٤دٍز ق٣ٍدس جُٔٔ٘دٞـ جُٔدىَُ جُطلدَ ٝؾدى ئٕ ٝذحُطدح٢ُ

 ػدحجٗوطح ػٜ٘دح ٣٘وطدغ إٔ ئُد٠ جُٔىٌْدس ٓدٖ جُٜدٍٝخ أُٜٝدح ؾى٣دىز ذطوح٤ُى ْٜٓ٘ ٣طٗرغ جُٓٞء ذٍكوحء

 .٤ًِح

 جُدُٝجؼ أٝ جُر٤دص ٓٛد٤ٍٖٛ إٔ ْد٤ٔح ٫ٝ ٓؿدى ؿ٤دٍ ذأٗدٚ ج٩ٗدحظ ُطؼِد٤ْ ج٧ٍْ ذؼٝ ٗظٍز -

 ج٥ذحء ٣ؿؼَ ٓٔح جُٔٞج٬ٚش أٝ جُطٍهحش ػ٠ِ ْٞجء ُِٟٔح٣وحش جُر٘حش ضؼٍٜ أنٍٟ ٗحق٤س ٖٝٓ

 (130.  1885 ٔػذٔاٌ.فبشخ ) .ذ٘حضْٜ ػ٠ِ جُوِن وجت٢ٔ

 الالتظبدٚخ الأعجبة 7-0
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 ق٤دع ندح٘ ذٗدٌَ جُٔطؼ٤ِٖٔ ُىٟ جُطٔٞـ هطَ ػ٠ِ ضؼَٔ ج٤ُٓثس هطٛحو٣سج٫ ج٧ٝٞحع ئٕ -

 ٝيُي ،ج٫هطٛحو١ ػحتِطٚ ٝٞغ ضك٤ٖٓ ئ٠ُ جُؼ٢ِٔ ذحُطك٤َٛ ج٫ٛطٔحّ ٖٓ ضل٤ٌٍٙ ذِٞٚس ض٘كٍف

 أٍٓٙ ٢ُٝ ن٬ٍ ٖٓ أٝ جُىٌجْس ٓوؼى ضٍى ئ٠ُ ٣ىكؼٚ ٓٔح ٗلٓٚ جُطحُد ُىٟ وجن٤ِس ٌؿرس ن٬ٍ ٖٓ

 .ج٤ُٓثس ج٫هطٛحو٣س ج٧ٝٞحع ػ٠ِ ُِطـِد ٤ُؼ٤٘ٚ جْسجُىٌ ضٍى ئ٠ُ ٣ىكؼٚ ج١ًُ

 .جٌُر٤ٍز ج٧ٍْ ي١ٝ نٛٞٚح ج٧ذ٘حء وٌجْس ضٌح٤ُق ضـط٤س ػ٠ِ ج٧ٍْز هىٌز ػىّ -

 ج٧ندٍٟ جُٜٔدٖ ٓدٖ جُٔدحو١ جُؼحتدى ٓٓطٟٞ جٌضلحع ظَ ك٢ نٛٞٚح جُؼَٔ ْٞم ئؿٍجءجش -

 (1886. )انخطٛت .جُطؼ٤ِْ ٜٓ٘س ٖٓ جُؼحتى ػٖ

 ج٧ْدٍز ٤ُؼ٤دَ ػٔدَ ػدٖ ُِركدع جُٔىٌْدس ُطدٍى ٣ٟٝدطٍ ئنٞضدٚ ٖٓد جًردٍ جُطلَ ٣ٌٕٞ هى -

 .ؿ٤ٍٙ أٝ جُط٬م أٝ جُٓؿٖ أٝ ذحُٔٞش ئٓح ج٧ٍْز ػٖ ج٧خ ؿ٤حخ ذٓرد

 انشخظٛخ الأعجبة 7-3

 :أٜٛٔح ٖٝٓ ٗلٓٚ جُطحُد ذٗهٙ جُٔطؼِوس ج٧ْرحخ ٝضَٗٔ

 .ُِطحُد جُٛك٤س جُكحُس ْٞء -

 .جُط٤ًِٔ ػ٘ى جًًُحء ٓٓطٟٞ جٗهلحٜ أٝ ُٛؼٞذطٜح جُىٌج٤ْس جُٔٞجو ذؼٝ جْط٤ؼحخ ٚؼٞذس -

 .جُٔطٌٌٍ جُـ٤حخ -

 .جُط٤ًِٔز أٝ جُط٤ًِٔ ْٖ ًرٍ -

 .جُىٌجْس ٝهص جٍُُٔ٘ نحٌؼ جُِؼد ك٢ ج٫ٗٗـحٍ -

 .أػٔحُْٜ ذؼٝ ك٢ ج٥ذحء ٓٓحػىز ٓػَ ج٧نٍٟ ج٧ٖـحٍ ذرؼٝ ج٫ٗٗـحٍ -

 .جُطؼ٤ِْ ك٢ جٍُؿرس ٝػىّ جُط٤ٓ٬ً ُىٟ جُطٔٞقحش ٓٓطٟٞ جٗهلحٜ -

 انتهمبئٙ غانتشفٛ 7-7

) انخطٛخت . جُىٌجْد٢ ُدىٟ جُٔطؼِٔد٤ٖ  جُطكٛد٤َ ٓٓدطٟٞ ك٢ ٓٓطٍٔ ٝضى٢ٗ ضرؼحش ٖٓ ئ٤ُٚ ٣إو١ ٝٓح

1886). 

 ػِد٠ جُودحت٤ٖٔ آندٍ، ٫ٕ ئُد٠ ٚدق ٓدٖ جُٔٓطٟٞ ٓطى٢ٗ ٬٠خ ضٍك٤غ ػ٠ِ ٣ؼَٔ جُطِوحت٢ كحُطٍك٤غ

 ضى٢ٗ ٖٓ ذحٍُؿْ ٬خجُط ذحه٢ ضٍك٤غ ػ٠ِ ك٤ؼِٕٔٞ جُط٤ٍْد ُؼ٤ِٔس ٓكىٝوج ػىوج ٣ٗط٠ٍٕٞ جُطؼ٤ِْ

 ٜٗح٣دس كد٢ ٣دإو١ ٓٔدح ٬َٓٝتٜدْ ضِوحت٤دح جٍُٔكؼ٤ٖ جُط٬خ ذ٤ٖ جُوىٌجش ك٢ ضلحٝضح ٣ُٞى ٓٔح ٓٓطٞجْٛ

 .جُٔىجٌِ ٖٓ ضٍٓذْٜ ئ٠ُ ج٧ٍٓ

 ػٕايم أخشٖ 7-6

  : أػ٬ٙ ٖٝٓ أٜٛٔح ٝضطٔػَ ك٢ ؿ٤ٍ ٓح يًٍ  

ْٜ ٝج٫ٗٛدد٤حع ُٔؿددحٌجض ؾٔحػددس جٍُكددحم ٝٓددح ٣وىٓددٚ أػٟددحؤٛح ُِطحُددد ٓددٖ ٓـ٣ٍددحش ضىكؼددٚ -

  جًُِٔجش جُٞهط٤س. ٍُؿرحضْٜ ك٢ جُـ٤حخ ٝجٍُٜٝخ ٖٓ جُٔىٌْس ٝئٖـحٍ جُٞهص هٟحء
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٣دىٙ ذٔؿدٍو نٍٝؾدٚ ٓدٖ  ػٞجَٓ جُؿًخ جُٔهطِلدس جُطد٢ ضطدٞكٍ ُِطحُدد ٝضٛدرف كد٢ ٓط٘دحٍٝ -

 .ج٩ٗطٍٗص ..جُم جٍُُٔ٘ ٓػَ ج٧ْٞجم جُؼحٓس ٖٝٞج٠ة جُركٍ ٝأٓحًٖ جُطؿٔغ ٝٓوح٢ٛ

ضٌٕٞ هحوٌز  ٝجُطٍذ٣ٞس إٔجُٔإْٓحش ج٫ؾطٔحػ٤س  انًذسعٙ: ػهٗانتغشة  ػلاج يشكهخ كٛفٛخ .6

ٝؾحوّز ك٢  جُٔى٢ٌْ،ٝجُطٍذ٣ٞس جُٔ٘حْرس ُؼ٬ؼ ٌِٓٗس جُطٍٓخ  ػ٠ِ جضهحي ج٩ؾٍجءجش ج٩وج٣ٌس

نطٌٞضٜح ٝجُط٢ هى ضطؿحَٝ أْٞجٌ جُٔىٌْس ئ٠ُ جُٔؿطٔغ جُهحٌؾ٢ كطظٍٜ  ضطر٤وٜح ٝجُكى ٖٓ

جء ج٥ن٣ٍٖ ٝجُطه٣ٍد ٝج٫ػطىجء ػ٠ِ جُٔٔطٌِحش جُؼحٓس ًٍٝٓ ٝجُؼ٘ق ٝئ٣ً قح٫ش جٍُٓهس

ٝٓح ئ٠ُ يُي ٖٓ ٬ٌٗٓش ضٛرف جُٔىٌْس ٝجٍُُٔ٘ ػحؾ٣ُٖ ػٖ قِّٜح ٝٓٞجؾٜطٜح، ٖٝٓ  ج٧ٗظٔس،

 :جُٔؿحٍأْٛ ٓح ٣ٌٖٔ جُو٤حّ ذٚ ك٢ ًٛج 

جُط٤ًٍُ ػ٠ِ  وٌجْس ج٬ٌُٗٔش جُطؼ٤ٔ٤ِس جُكو٤و٤س ٝجُطؼٍف ػ٠ِ أْرحذٜح ٓغ ٍٓجػحز ػىّ -

  ٓطلٍوز ذًجضٜح. ٝجػطرحٌ ًَ ٌِٓٗس قحُس ُٞقىٛح ؾٍٞٛٛح،أػٍجٜ ج٬ٌُٗٔش ٝظٞجٍٛٛح ٝئؿلحٍ 

 : ٝجُطٍذ١ٞ ُِط٬خ ػٖ ٣ٍ٠ن ض٤ٜثس جُظٍٝف جُٔ٘حْرس ُطكو٤ن ٣ُٓى ٖٓ جُطٞجكن جُ٘ل٢ٓ -

  ض٤ٜثس جُلٍ٘ ٬ُْطلحوز ٖٓ جُؼ٤ِٔس جُطؼ٤ٔ٤ِس ذأًرٍ هىٌ ٌٖٓٔ. -أ

  وجش جُط٬خ ٝضٞؾ٤ٜٜح ذٌَٗ ؾ٤ى.جٌُٗق ػٖ هىٌجش ٤ٍٓٝٞ ٝجْطؼىج -خ

  جُىجكؼ٤س ُىٟ جُط٬خ ٗكٞ جُطؼ٤ِْ ذٗط٠ جُْٞحتَ ٝجُظٍٝف جُٔطحقس. ئغحٌز -ش

 ٖه٤ٛس جُطحُد ٝجُطؼحَٓ ذكٌٔس ٓغ جُؿٞجٗد جُِٓر٤س. ضؼ٣ُُ جُؿٞجٗد ج٣٩ؿحذ٤س ك٢ -ظ

 جُٔىٌْس ٬٠ذٜح ٝٓح ٣ط٤وٕٞ ضكِٔٚ. جُٔٞجَٗس ذ٤ٖ ٓح ضٌِق ذٚ -ؼ

 ٝضٗؿ٤غ جُطؼحٕٝ ٝجُؼَٔ جُؿٔحػ٢ ذ٤ْٜ٘. ّ ٝجُطٓحذن ذ٤ٖ جُط٬خئغحٌز جُط٘حك -ـ

جُٔىٌْس ػٖ ٣ٍ٠ن ٝٞغ ٗظحّ ٓى٢ٌْ ٓ٘حْد ٣ىكغ  نِن ج٣ُُٔى ٖٓ ػٞجَٓ جُٟر١ وجنَ -3

لٟ ٓؼ٤ٖ ٖٓ ٞر١ جُ٘لّ، ٝ ٣ٓحػى ػ٠ِ ض٬ك٢ ج٬ٌُٗٔش جُٔى٤ٌْس ٝػ٬ؾٜح ،  جُط٬خ ئ٠ُ ٓٓطٞ

ٖٓ جُط٬خ أٗلْٜٓ ٤ُّٝ ٞرطحل ػٗٞجت٤حل ذلٍٜ ضؼ٤ِٔحش ٗحذؼحل  ٓغ ٬ٓقظس إٔ ٣ٌٕٞ ٞرطحل يجض٤حل 

 جُوحٕٗٞ. ٖى٣ىز ذوٞز جُ٘ظحّ ِْٝطس

ٓٓحػىز جُط٬خ  وػْ ذٍجٓؽ ٝنىٓحش جُطٞؾ٤ٚ ٝج٩ٌٖحو جُٔى٢ٌْ ٝضلؼ٤ِٜح ، ٝيُي ٖٓ أؾَ  -4

ٖه٤ٛحش ٓطُٗس ٖٓ  ُطكو٤ن أه٠ٛ قى ٌٖٓٔ ٖٓ جُطٞجكن جُ٘ل٢ٓ ٝجُطٍذ١ٞ ٝج٫ؾطٔحػ٢ ٝئ٣ؿحو

 أكَٟ جْطـ٬ٍ. لحػَ ٓغ ج٥ن٣ٍٖ ذٌَٗ ئ٣ؿحذ٢ ٝضٓطـَ ئٌٓحٗحضٜح ٝهىٌجضٜحجُط٬خ ضط

ٝجُطؼحٕٝ جُٔٗطٍى ذ٤ٜ٘ح قٍٞ  ضٞغ٤ن جُؼ٬هس ذ٤ٖ جُر٤ص ٝجُٔىٌْس ُهِن ج٣ُُٔى ٖٓ جُطلحْٛ  -5

ٝٝٞغ جُكٍِٞ جُٔ٘حْرس ٌَُ ٓح ٣ؼٞم  أكَٟ جُْٞحتَ ُِطؼحَٓ ٓغ جُطحُد ، ٝجُطؼٍف ػ٠ِ ٬ٌٗٓضٚ

 . ٌج٤ْس ٝجُؼحٓس٤ٍٓٓز ق٤حضٚ جُى

ك٢ ض٘ل٤ً ئؾٍجءجضٜح ْٝٝحتِٜح جُطٍذ٣ٞس  ٜٝٓٔح ٣ٌٖ ٖٓ أٍٓ كاٗٚ ٫ ٣ٌٖٔ إٔ ض٘ؿف جُٔىٌْس



53 
 

ئيج ُْ ضرى ج٧ٍْز ضؼحٝٗحل ِٓكٞظحل ك٢ ض٘ل٤ً ضِي  ٝج٩وج٣ٌس ُؼ٬ؼ ٌِٓٗس ؿ٤حخ جُط٬خ ٍٝٛٝذْٜ

١ٞ ك٤ٌٕٓٞ جُلَٗ ج٧ٍْز ؾى٣ّس ك٢ ٓٔحٌْس وٌٝٛح جُطٍذ ج٩ؾٍجءجش ٝٓطحذؼطٜح ، ٝئيج ُْ ضٌٖ

 ٝجُٞهح٣س. ٤ٍٛٓ ًَ ٓكح٫ٝش جُؼ٬ؼ

 انًمتشحبد نهتخفٛف يٍ حذح ْزِ انًشكهخ: ثؼغ .5

 ك٢ ٞٞء ٓح ضْ ػٍٞٚ ٖٓ ضؼ٣ٍق ٌُِِٔٗس ٝأْرحذٜح ٝئؾٍجءجش جُطهل٤ق ٖٓ قىضٜح:

  :ٔانًؼهًبدثشأٌ انًؼهًٍٛ  يمتشحبد 1 .5

  :سج٥ض٤ضٞػ٤س جُٔؼ٤ِٖٔ ٝضى٣ٌرْٜ ػ٠ِ ج٧ٌٓٞ  ج١ٌٍُٟٝ ٖٓ-

  .جُط٬خٍٝٓجػحز جُلٍٝم جُلٍو٣س ذ٤ٖ  ئوٌجى-1

  . أْح٤ُد جُطؼ٣ُُ جُٔ٘حْرس جُؼَٔ ػ٠ِ جْطهىجّ -2

  . جُىهس ك٢ ٝٞغ وٌؾحش جُطك٤َٛ  -3

  .ج٢ُُُ٘ٔػ٠ِ ػىّ ئٌٛحم جُطحُد ذحُٞجؾد  جُؼَٔ -4

  ً.جُطؼِْ ُىٟ ذؼٝ جُط٤ٓ٬ ٚؼٞذحش ُؼ٬ؼٓغ ئوجٌز جُٔىٌْس ٝأ٤ُٝحء ج٧ٌٓٞ  جُطؼحٕٝ -5

  : يمتشحبد ثشأٌ انًُبْح انًذسعٛخ 1 .5

  . ذح٤ٌُق ٝضهل٤ق جٌُْ ك٢ جُٔ٘حٛؽ ج٫ٛطٔحّ  -1

  . ٤ٍٓٝٞ جُٔطؼ٤ِٖٔ ضر١٤ٓ جُٔ٘حٛؽ جُىٌج٤ْس ٝٓ٘حْرطٜح ُوىٌجش  -2

  . ٣ؿد إٔ ضطٟٖٔ جُٔ٘حٛؽ جُىٌج٤ْس ذؼٝ ج٧ٗٗطس جُطؼ٤ٔ٤ِس  -3

  . ٌذ١ جُٔ٘حٛؽ ذحُر٤ثس جُٔك٤ِس  -4

  . جُٔٞٞٞػحش ٍجؾؼس جُٔ٘حٛؽ ذٌَٗ و١ٌٝ ٝضؿى٣ى٣٘رـ٢ ٓ  -5

   يمتشحبد ثشأٌ انجٛئخ انًذسعٛخ 0 .5

  . جُط٬ذ٢ ٝضلؼ٤َ وٌٝٙ ج٫ٛطٔحّ ذح٩ٌٖحو -1

  . ضلْٜ ظٍٝف جُط٬خ ج٣ًُٖ ٣طـ٤رٕٞ ػٖ جُٔىٌْس ٝػ٬ؾٜح  -2

  . ضك٤ٖٓ جُْٞحتَ جُٔٓحػىز ُؼ٤ِٔس جُطؼ٤ِْ  -3

  . ٔ٘حْرس ٝج٤ُٜٔأزجُ جُطْٞغ ك٢ ئٗٗحء جُٔرح٢ٗ  -4

 ضك٤ٖٓ جُؼ٬هس ٓغ جُٔطؼ٤ِٖٔ.  -5

   يمتشحبد ثشأٌ يٕٛل انتلايٛز َحٕ انًذسعخ  3 .5

  . ضطر٤ن ٗظحّ جُٔوٌٍجش ج٫نط٤ح٣ٌس ك٢ جُٔىجٌِ  -1

  . ضٞػ٤س جُط٤ٓ٬ً ػٖ ٣ٍ٠ن ْٝحتَ ج٩ػ٬ّ  -2

  .جُٔطلٞه٤ٖجُؿٞجتُ ُِط٬خ  ٓ٘ف -3 

  .جُط٬خ٤ٍُٔٞ  جُٔ٘حْرس ك٢ جُطٍك٤ٚ ٝج٧ٗٗطس جُطْٞغ -4 



54 
 

   يمتشحبد حٕل ػلاج الأعجبة انُفغٛخ نغٛبة انتلايٛز 7 .5

  . جُطهل٤ق ٖٓ هِن ج٫ٓطكحٗحش ذحْطهىجّ ج٫نطرحٌجش جُى٣ٌٝس  -1

جُٔؼ٤ِٖٔ ٝجُط٤ٓ٬ً ٖٓ ٗحق٤س ٝذ٤ٖ جُط٤ٓ٬ً ٬َٓٝتْٜ ٖٓ ٗحق٤س غح٤ٗس ػٖ  جُؼ٬هس ذ٤ٖ ضٞغ٤ن -2 

  .جُؿٔحػ٤س ج٫ٖطٍجى ك٢ ج٧ٗظٔس ٣ٍ٠ن

  .جُِلظ٢جْطهىجّ جُؼوحخ  ػىّ -3

 لبديخ نذساعبد يمتشحبد .9

 .جُىٌج٢ْ جُطٍٓخ ٗٓد ك٤ٜح ضٍضلغ جُط٢ جُٔىجٌِ ُرؼٝ قحُس وٌجْس ئؾٍجء 1- 

 .ج٧ٌٓٞ ٝأ٤ُٝحء جُٔطٍٓذ٤ٖ ٗظٍ ٝؾٜس ٖٓ جُىٌج٢ْ ذحُطٍٓخ ضؼ٠٘ وٌجْس ئؾٍجء 2- 

 .جُطٍذ٤٣ٖٞ جٍُٖٔى٣ٖ ٗظٍ ٝؾٜس ٖٓ جُىٌج٢ْ ذحُطٍٓخ ضؼ٠٘ وٌجْس ئؾٍجء 3-

ئهحٓس جُ٘ىٝجش وجنَ جُٔىٌْس ٓغ أ٤ُٝحء ج٧ٌٓٞ ٝض٣ٌٍْ جُطِرس ٝج٧ٍْ جُط٢ ضؼَُ ٖٓ ضٞجَٚ  -4

هى ٣ْٜٓ ك٢ جُكى ٖٓ  ٝٓحو٣س ٓٔحأذ٘حتٜح ٝجٗطظحْٜٓ ػ٠ِ جُىٌجْس ٝيُي ذٜٗحوجش ض٣ٌٍْ ٓؼ٣ٞ٘س 

 جُظحٍٛز.ضل٢ٗ ًٛٙ 

 انًشاخغ 

 ّ.1982 ج٣ٍُٛٔس، –ٌٓطرس ج٫ٗؿِٞ  ،٠2  ،ٔانتشثٛخى انًؼه ٤ِْٔحٕ:ػرى جُؼ٣ُُ  ػٍكحش، .1

-ّ 1990 جُطٍذ٤دس،٤ًِدس  ج٣ٌُٞدص،ؾحٓؼس  ،٠1  ،انتشثٕ٘انًتؼهى فٙ ػهى انُفظ  ػٍٔ:ذىٌ  جُؼٍٔ، .2

جُىٌجْد٢، ٣ّٞٗ ٚحُف: جُط٤ٌق ج٫ؾطٔحػ٢ ٝػ٬هطدٚ ذحُطكٛد٤َ  ٝجُؿ٘حذ٢، ٓؿ٤ى،٤ٛٝد  جٌُر٢ٓ٤،

( ذـددىجو، 3جُؼددىو ) جُؼددٍجم،ٌٛح ٗوحذددس جُٔؼِٔدد٤ٖ كدد٢ ٓؿِددس ك٣ٌٍددس غوحك٤ددس ضٛددى ،نلاخٛخخبل وٌجْددحش

(1982).  

 ،"ج٧ٌوٕ كد٢ جُطؼ٤ِٔد٢ جُ٘ظدحّ كد٢ جُطٍذ١ٞ جُٜىٌ" :(1990) ًٌٓ٘ ٝجُٟحٖٓ، ٌجضد، جُٓؼٞو، .3

 .ػٔحٕ ،"انتؼهٛى ٔالتظبدٚبد انتشثٕ٘ الإْذاس حٕل يؤتًش" ئ٠ُ ٓوىٓس وٌجْس

 ٗظٍ ٝؾٜس ٖٓ ٓٞجؾٜطٚ ٠ٍٝم ْرحذٚأ جُىٌج٢ْ، جُطٍٓخ" :(1995) ٚحُف الله ػرى ٍٓجػرس، .4

 .كِٓط٤ٖ الله، ٌجّ ، 12جُؼىو ،تشثٕٚخ شئٌٕ ،"جُ٘لّ ػِْ

 جُلٌدٍ وجٌ ،"حانًذسعخٛخ، انمخبْش ٔالإداسح انتؼهًٛٛخخ ج٩وجٌز :(1998) ئْدٔحػ٤َ ىقؿد٢، أقٔد .5

 .جُؼٍذ٢

 .ؿُز ٓوىجو، ٓطرؼس ،"انتشثٛخ أطٕل" :(1995) ػحٍٓ جُهط٤د، .6
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L’expression corporelle : de l’acquisition à l’adaptation 

Mehadjia BOUCHENTOUF 

Université d’Alger 2 

 

Introduction 

Mon apport scientifique en tant que membre dans cette Unité sera de contribuer au 

développement des sciences cognitives et de la psychologie clinique, en offrant des 

plateformes de recherche sur le jeune en difficulté à travers son propre corps. Corps, 

comme moyen d‟expression que le jeune met souvent en avant à travers différents 

« acting », offert à la vue et à la lecture. 

A un certain niveau de réflexion, nous devons reconsidérer l‟acte corporel comme un 

vecteur désormais essentiel dans l‟accès à la connaissance du jeune en difficulté, dans 

une perspective thérapeutique. 

La première perception de l‟enfant, c‟est l‟image et le corps de la mère ; car 

l‟articulation autour de l‟image du corps se fera progressivement pour permettre une 

unité de cette image du corps, elle-même mosaïque de toutes nos émotions et nos 

expériences relationnelles conscientes ou inconscientes.    

Nous retrouvons cette unité, lorsque le jeune (observé) va utiliser son corps dans une 

situation de difficulté psychologique. 

Le corps va dégager une charge symbolique, un aspect magique, avec une portée 

identitaire dans l‟acquisition d‟une double existence, existence en soi et existence sur 

soi (sur le corps, tel le tatouage). 

«…Si l‟on veut bien reprendre l‟image du corps, non pour une instance ou une fonction 

psychique, mais seulement pour une représentation élaborée assez précocement par le 

moi lui-même (…) représentation d‟une limite qui a fonction d‟image stabilisatrice et 

d‟enveloppe protectrice ; cette démarche pose le corps comme objet d‟investissement. 

» D. Anzieu (1974).            

Notre vision scientifique est ainsi pluridisciplinaire, car on ne peut intervenir dans la 

reconstruction des liens de continuité, dans la compréhension des faits d‟acquisition et 

dans l‟apprentissage du parcours des sens, sans convoquer différentes approches. 

Ainsi donc mon équipe sera composée de chercheurs et spécialistes en psychologie 

cognitive, en orthophonie, en sciences linguistiques, en anthropologie culturelle et 

sciences de l‟art. 
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1. Le corps : une somme d’acquisitions cognitives     

Comment se représente-t-on son corps ? Comme un élément uni ou bien comme une 

suite de juxtapositions cognitives ? En effet, la révolution cognitiviste a tout 

simplement intégré le concept d‟apprentissage, dans celui plus large d‟acquisition du 

savoir.  

Depuis l‟Antiquité jusqu‟à nos jours, le corps a été l‟expression d‟une histoire, d‟un 

parcours, d‟un message et surtout d‟une identité, qu‟elle soit personnelle et/ou 

culturelle. 

Ainsi en 1911, le neurologue anglais Henry Head dans son ouvrage : Aphasia and 

kindred disorders of speech (1926), Université Press of Cambridge, avance la notion 

de schéma corporel ou (schéma postural). 

Head pense que le cerveau contiendrait un modèle interne représentatif des 

caractéristiques et grandeurs biomécaniques du corps, ce qui nous permettrait 

notamment de situer notre corps dans l‟espace, défini par ses coordonnées spatiales, 

d‟avoir une représentation topographique de notre corps et partie du corps (notion de 

proprioception que nous retrouvons également chez N. Zellal)  sans laquelle nous ne 

pourrions d‟ailleurs pas nous mouvoir. 

2. Le corps : instrument et support      

Pour beaucoup, le corps est l‟un des éléments constitutifs de l‟être « persona ». S‟il 

incarnait, autrefois, le destin de la personne et son identité, il est, aujourd‟hui, un 

« objet », une proposition toujours à marquer, à ornementer, à remodeler ou à affiner. 

Le corps est, en effet, objet de mode et de « trafic ». Il a deux fonctions essentielles, à 

travers lesquelles il crée de la signification et « objectivise » le sujet. 

En effet, il est à la fois instrument de conduite et support de l‟identité. Ainsi donc, les 

différents comportements et postures du corps nous sont transmis oralement, à travers 

les dires de la mère et physiquement par le toucher et par un corps à corps permanent. 

- Le corps est donc porteur de la culture 

- Le corps constitue l‟élément essentiel du processus d’individuation,  

- Le corps est support de l’identité 

« L‟identité est un processus actif, affectif et cognitif, de représentation de soi, dans 

son entourage, associé à un sentiment subjectif de sa permanence. Ce qui permet de 

percevoir sa vie, comme une expérience, qui a une continuité et une unité et d‟agir en 

conséquence. » J. Selosse (1991). 
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L‟identité c‟est également cette façon de prendre possession de son corps, d‟y 

imprimer ses désirs et ses fantasmes. 

3. Le corps ou la capacité adaptative 

Le corps fonctionne comme une gigantesque mémoire vivante, il enregistre tout. C‟est 

en procurant au corps les stimulations appropriées, que l‟on parvient à rectifier un 

comportement erroné ou à interrompre des agissements supposés « déviants ». Il agit, à 

la fois, comme le support, le transmetteur et le récepteur de l‟esprit. Il corporalise le 

mental, lorsque celui-ci est défaillant. 

Le corps est support du message 

Le message est imprimé – à cet égard, l‟exemple des personnes tatoués est éloquent – 

marque souvent indélébile, mémoire liée au corps, fixée sur un corps réel ou 

symbolique. Ainsi, à cet égard, dans la maladie psychosomatique, il y a un 

enfouissement progressif des symptômes à l‟intérieur du corps ; il en devient le 

support.     

Chez certains jeunes en difficulté, il faut obligatoirement transformer la difficulté 

adaptative en « signal », en une solution, pour ne pas sombrer dans la violence 

destructrice. 

Il ne reste plus, à la personne, que de mettre en jeu son corps, comme rempart et de le 

donner à décrypter. Ce corps devient, en même temps, une voie de dérivation ainsi 

qu‟une voie d‟expression.  

La communication n‟est pas que verbale, elle est également corporelle : que dit le 

corps, comment agit-il ? 

Il y a donc le corps, qui se donne à « voir », et entre ce corps, et son histoire, il y a 

toute la tradition culturelle d‟appartenance des sujets que nous aurons a observé.  

Ceci démontre la difficulté de cerner cette notion de corps, et d‟avoir un point de vue 

univoque, car de quel corps parle-t-on ? En effet, nous traiterons, dans cette 

expérience, du corps réel et du corps psychique, étant donné que tout un chacun vit son 

corps selon ses propres désirs, ses propres expériences et ses propres connaissances.   

La construction de cette image de soi et du corps à travers la peau et le toucher via 

des champs scientifiques aussi divers que la psychanalyse, la psychologie cognitive, 

l‟anthropologie, la sémiologie, l‟ethnopsychiatrie… nous donne un aperçu de la 

richesse de l‟interdisciplinarité dans ce domaine de recherche : Le corps. 

Un corps en souffrance va traduire sa souffrance par un langage. 

Par une mise en scène de soi, dans un acte cognitif 
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La réflexion va nous amener à reconsidérer l‟acte psychoculturel chez une certaine 

population de jeunes en difficulté ou en perte de repères comme un acte réparateur. 

Il s‟agit donc de mettre à la disposition de cette population des ressources culturelles 

pour les aider à se reconstruire et à percevoir leur identité : 

« Le corps est instrument de conduite et support de l‟identité. La conscience corporelle 

élabore sa genèse, au travers des automatismes de posture, des gestes expressifs et ce, 

jusqu‟à la découverte de soi, du partenaire et des objets ». R. Doron et E. Jalley.  

Dans des sociétés marquées par la diversité et les contacts culturels, la complexité de la 

communication est exponentielle à la pluralisation du tissu social. 

« Il faut donc intégrer, tout l‟involontaire qui émane du corps (…). L‟ensemble est 

compris selon l‟interaction constante de l‟esprit et du corps, comme les deux faces de 

la même réalité dans une conception unitaire de l‟être humain. Le corps est un fait 

social total, etc. ». M. A. Descamps (1989).  

Dans certains troubles, le corps devient le support d‟une signification symbolique 

inconsciente. 

Il peut maintenir ou servir à maintenir une identité défaillante. Il est un lieu de parole 

chez des êtres, dont l‟imaginaire fait défaut, des êtres « primitifs ». 

« Dès l‟antiquité, on a su que les sentiments et les émotions avaient un retentissement 

sur le corps ».  S. Freud 1965. 

C‟est le corps en tant que premier objet, ou « objet transitionnel », qui va servir à 

extérioriser les conflits, qui vont permettre de le lire, de le déchiffrer. Il est dès lors, 

corps symbole ou corps expression. 

Dans Le Quotidien d‟Oran du dimanche 09 Mars 2014, il est écrit : « Un groupe de 

travail dépendant du Pentagone se penche sur l‟étude du langage corporel de dirigeants 

étrangers, pour mieux cerner leur comportement. » 

Conclusion 

Ainsi, à travers des enquêtes de terrain menées auprès de jeunes en difficulté 

adaptative, nous retrouvons souvent le corps mis en scène et, ce corps en spectacle, 

permet de juguler l‟angoisse sous-tendue et de « re-panser » la solidarité organique en 

instance de rupture. 

De cette expression corporelle (tatouage, mutilations, ...), nous retrouvons tout un 

système d‟aménagements psychiques et cognitifs face à une situation de défaillance et 

de conflits internes.  
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Nous devons donc envisager la prise en charge du jeune en tenant compte de ce donné 

à voir : l‟expression corporelle ; le corps étant objet de création, et en que tel, il devient 

dès lors, un processus perceptif et interprétatif ; un objet de signification « une parole 

bien dite » N. Zellal. 

En agissant sur la perception du jeune à travers un acte psycho-culturel ; il faut 

considérer cet acte-là comme un vecteur essentiel dans l‟accès à la prise en charge et 

surtout le considérer comme un acte défensif. 

Notre premier souci en tant que thérapeute ? C‟est de rester centrer sur l‟utilité de tout 

acte cognitif thérapeutique et de l‟intégrer en tant qu‟acte réparateur, et permettre ainsi 

à ces jeunes en difficulté d‟aller au delà d‟eux-mêmes pour mieux se reconstruire.    
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L’effet de l’activité d’élaboration de cartes conceptuelles  

sur la compréhension/la production d’un texte explicatif en français 

Leila REKRAK 

Université de Saïda 

 

Introduction 

Cette recherche vise à analyser le rôle de l‟utilisation des cartes conceptuelles, dans la 

construction des connaissances et leurs effets sur la compréhension et la production 

d‟un texte scientifique/explicatif traitant un domaine complexe, en l‟occurrence les 

origines du séisme. La connaissance de l‟origine d‟un séisme constitue un savoir 

complexe, les étudiants de français sont engagés dans une activité de construction de 

connaissances sur ce thème. En revanche, ces apprenants sont confrontés lors de la 

lecture de ce texte à un certain nombre d‟obstacles résultant de la complexité des 

contenus sémantiques, véhiculés par ces textes. Pour cette raison, nous proposons aux 

apprenants de représenter le contenu sémantique du texte sous forme de cartes 

conceptuelles, c‟est-à-dire de le convertir en représentations schématiques bi-

dimensionnelles, composées de nœuds et d‟arcs. Les nœuds représentent les concepts 

importants, et les liens, les relations entre les concepts.  

Plusieurs recherches ont été développées, utilisant les cartes conceptuelles dans 

plusieurs contextes : dans les universités nord-américaines, la construction de cartes 

conceptuelles est utilisée comme une stratégie d'apprentissage fondée sur le texte 

(Pudelko, 2006), mais elle est également intégrée à d'autres activités d'apprentissage, 

telles que les travaux pratiques, les cours magistraux et les travaux collaboratifs. Cette 

stratégie de représentation des connaissances est surtout utilisée en sciences naturelles, 

en biologie et en écologie (Barenholz & Tamir, 1992) en médecine (Heeren & 

Kommers, 1992), mais aussi en psychologie (Holley & Dansereau, 1982), et en 

sciences de l'éducation (Fischer & Mandl, 2001). En Biologie, par exemple, les cartes 

conceptuelles comparées aux stratégies d'enseignement et d'apprentissage 

classiquement utilisées, favorisent l'assimilation de nombreux concepts, ainsi que des 

relations complexes (Schmid & Telaro, 1990) et améliorent la mémorisation des 

informations et la construction des connaissances. Les cartes conceptuelles ont été 

employées pour améliorer l'intégration et la mémorisation de concepts en 

pharmacologie (Gaines, 1996). Certains auteurs décrivent l‟intérêt des cartes 
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conceptuelles pour aider les étudiants à planifier des soins infirmiers. Dans ce cas, il 

est proposé aux étudiants infirmiers d‟élaborer des cartes conceptuelles à partir d‟un 

cas clinique complexe (clinical concept mapping) (Baugh N, Mellott K, 1998). Les 

informations importantes sont identifiées, puis hiérarchisées et mises en lien 

explicitement par les étudiants. Pour ces auteurs, cette technique développe chez les 

apprenants leur capacité métacognitive, donne du sens à leur apprentissage et les 

entraîne à développer une vision plus globale des patients dont ils s‟occupent. 

Une recherche effectuée par Dorsaf Ben Ismail (2011) dans laquelle, elle a utilisé les 

cartes conceptuelles comme outil de diagnostic pré- et post-test des connaissances 

activées. Son objectif était de concevoir des aides à la compréhension de textes 

scientifiques en français L2 présentées sous forme hypertextuelle et un outil 

d‟évaluation pré- et post-test sous forme de cartes conceptuelles. Une analyse en 

système d‟un domaine complexe de la biologie a permis d‟élaborer un texte 

expérimental constitué d‟informations de type intra-système ou inter-systèmes, et des 

liens hypertextes présentant les deux types d‟informations. Les participants ont 

effectué trois lectures suivies de trois rappels, une lecture sans liens, une avec liens 

composés d‟informations intra- (G1) ou inter-systèmes (G2), et une lecture suivie 

d‟une co-révision à distance en binômes. Les binômes du groupe G2 produisent le 

meilleur rappel final. Les cartes conceptuelles post-test indiquent qu‟ils ont compris les 

concepts scientifiques intra-systèmes et les liens entre les concepts des différents sous-

systèmes. 

En nous appuyant sur les théories cognitives de l‟apprentissage et de la mémoire (Ruiz- 

Primo & Shavelson, 1996), nous nous posons les questions suivantes :  

Comment aider les étudiants à construire des connaissances sur un domaine complexe 

? Quel est l‟effet de l‟activité d‟élaboration de cartes conceptuelles sur la construction 

des connaissances en mémoire ?  

Quel est l‟effet des cartes conceptuelles sur la compréhension et la production d‟un 

texte décrivant un système complexe ?  

Nous émettons l‟hypothèse selon laquelle la carte conceptuelle utilisée comme un outil 

de représentation des connaissances, peut favoriser la compréhension et la production 

des textes scientifiques/explicatifs décrivant des domaines de connaissances 

complexes. Des travaux ont montré qu‟elle constitue un outil efficace de construction 

et d'organisation des connaissances scientifiques en mémoire.  
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Pour tester cette hypothèse, nous avons conçu une expérience avec trois groupes de 

sujets des étudiants de 3
ème

 LMD français d‟un bon niveau en langue et d‟un niveau 

moins bon en connaissances sur le domaine. Chaque groupe contient 20 étudiants : le 

premier groupe (G1) a élaboré des cartes conceptuelles, le deuxième groupe (G2) a pris 

en notes les informations importantes du texte et le troisième groupe(G3) n‟a effectué 

aucune tâche.  

1. Méthode 

1.1. Les participants  

Une expérience a été réalisée avec la participation de soixante étudiants, inscrits en 

3ème année LMD français à l‟université Dr Moulay Tahar à Saida (47 filles et 13 

garçons) dont l‟âge varie entre 20 et 25 ans. Ces étudiants sont issus de deux 

spécialités différentes : information & communication et didactique du Français sur 

objectif universitaire. Nous avons choisis les meilleurs étudiants de chaque spécialité 

(27 étudiants de la spécialité didactique du Français et 33 étudiants de la spécialité 

information & communication). Ces étudiants ont un bon niveau en langue, cette 

évaluation de niveau en langue a été faite à partir de leurs moyennes générales 

obtenues en première et en deuxième année LMD. Les étudiants ont été répartis en 

trois groupes. (G1, G2 et G3). 

1.2. Matériel et procédure 

L‟expérience s‟est déroulée en six séances. 

Lors de la première séance d‟une durée de 30 minutes, les 60 étudiants ont répondu à 

un questionnaire initial (Q1) composé de 9 questions centrées sur deux points : des 

questions qui se rapportent à un sous-système du système complexe (questions de type 

T1) et des questions dont les réponses exigent une mise en relation entre deux ou 

plusieurs sous-systèmes (questions de type T2).  

Durant la deuxième séance, les étudiants ont lu d‟abord un texte explicatif intitulé : 

origines du séisme (Annexe1). Ensuite, nous avons donné à remplir aux étudiants une 

fiche de renseignements qui tenait lieu de tâche distractive dont le but est d‟inciter 

ultérieurement les apprenants à un traitement sémantique des significations du texte et 

non à un traitement mot à mot. Enfin, une épreuve de rappel (R1) a été demandée aux 

étudiants. Cette séance a duré 1 heure et demi. 

La troisième séance était consacrée seulement aux deux groupes expérimentaux, le 

groupe témoin n‟a effectué aucune tâche d‟aide. Pour le premier groupe, après avoir 

donné la définition, les composantes et les avantages des cartes conceptuelles, nous 
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avons élaboré deux cartes avec les étudiants afin de leur montrer les étapes de 

construction d‟une carte conceptuelle. Le deuxième groupe expérimental a bénéficié 

d‟un ensemble d‟activités d‟entraînement à la prise de notes. Cette séance d‟une durée 

d‟une heure avait pour objectif d‟une part, d‟initier les apprenants à l‟élaboration d‟une 

carte conceptuelle pour représenter graphiquement le contenu d‟un texte, et d‟autre 

part, d‟entrainer les étudiants à la sélection des informations importantes et à la prise 

de notes à partir d‟un texte. 

Lors de la quatrième séance, tous les étudiants avaient pour consigne de relire le texte 

qui porte sur les origines du séisme. Les sujets du premier groupe ont représenté le 

contenu du texte sous forme de carte conceptuelle, et les étudiants du deuxième groupe 

ont pris en notes les informations importantes du texte lu. Cette séance a duré une 

heure et 30 minutes. 

Dans la cinquième séance et durant 45 minutes, les participants ont effectué une tâche 

de rappel (R2) du texte : le premier groupe a produit le rappel à partir des cartes 

construites durant la séance précédente, le deuxième groupe a produit le rappel à partir 

des notes prises, et le groupe témoin a produit le rappel sans aucune tâche d‟aide. Cette 

expérience s‟est achevée par une sixième séance, dans laquelle les apprenants des trois 

groupes ont répondu à un questionnaire final (Q2) identique au questionnaire initial. 

L‟objectif était d‟évaluer les connaissances construites par les étudiants. 

1.3 La méthode d’analyse 

Les protocoles recueillis pour les besoins de notre recherche sont les réponses aux deux 

questionnaires (Q1 et Q2), les deux rappels (R1 et R2) du texte, les notes prises et les 

cartes conceptuelles élaborées. L‟analyse des réponses aux questionnaires initial et 

final a porté sur le nombre de réponses très pertinentes (TP), moyennement pertinente 

(MP), peu pertinente (PP), non pertinente(NP), non réponse (NR) et autre. 

Les deux rappels R1 et R2 produits par les étudiants sont analysés du point de vue 

quantitatif et du point de vue qualitatif. Le point de vue quantitatif renvoie au nombre 

et au type d‟informations produites par les participants, alors que le point de vue 

qualitatif renvoie à la cohérence de l‟explication et à la qualité de la langue. Pour 

réaliser cette analyse, nous avons choisi deux méthodes : l‟analyse propositionnelle 

pour comptabiliser le nombre et le type des propositions produites et une grille 

d‟évaluation (Annexe2) pour apprécier la cohérence de l‟explication et la qualité de la 

langue. 
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Nous avons analysé le type et la qualité des notes prises par les étudiants du deuxième 

groupe (G2). Les types de notes prises par les étudiants ont été catégorisés en :  

- N1 : note pertinente appartenant à la chaine causale et qui renvoie à deux 

ou trois sous-systèmes ; 

- N2 : note moyennement pertinente qui renvoie à un sous-système du système 

complexe ; 

- N3 : note peu pertinente est une information qui appartient au texte mais qui ne se 

comprend que par rapport à une autre information. 

Pour analyser la qualité des notes, nous avons procédé à une comparaison entre les 

informations notées par les étudiants et celles présentes dans le texte lu. Soit 

l‟information est identique (information copiée, not1), soit un, deux ou trois mots 

étaient omis (information raccourcie, not2), soit elle est ponctuellement reformulée 

(information paraphrasée, not3). 

Afin d‟analyser les cartes conceptuelles élaborées par l‟ensemble des sujets du groupe 

G1, une carte modèle a été construite (Annexe 3). Cette carte a été évaluée par des 

experts du domaine, elle comporte18 nœuds et 26 liens (10 liens de type intersysème et 

7 liens de type intrasystème). À partir de cette carte, les nœuds et les liens des cartes 

produites par les étudiants ont été catégorisés en : nœud 1 (nœud très pertinent), nœud 

2 (nœud moyennement pertinent), nœud 3 (nœud non pertinent), nœud 4 (nœud inféré), 

TL1 (lien inter), TL2 (lien intra), TL3 (lien pertinent), TL4 (lien non pertinent), TL5 

(lien inféré). Les analyses statistiques ont été réalisées à l'aide du logiciel « 

STATVIEW ». Les données ont fait l‟objet d‟une analyse statistique inferentielle
14

 : 

l‟analyse de la variance ou ANOVA (ANalysis Of VAriance) en vue de généraliser les 

résultats de notre échantillon à la population parente. 

2. Résultats  

Les résultats montrent que lors du questionnaire initial, les étudiants éprouvent des 

difficultés à répondre, dans la mesure où ils disposent de peu de connaissances sur le 

domaine. Lors de la tâche de rappel R1, les étudiants des trois groupes G1, G2 et G3 

ont produit un nombre d‟informations similaire. Ils ont en effet peu de connaissances 

sur le domaine et ils peinent à effectuer les inférences nécessaires au traitement du 

                                                             
14

 Les différences observées sont considérées comme statistiquement significatives et donc 

généralisables à la population parente, lorsque différence est inférieure à 5%. On admettra 

une tendance à la significativité des différences observées lorsque la probabilité est 

comprise entre 5% et 10%. 
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texte (Fig 1). L‟absence de connaissances sur le domaine scientifique les a donc 

conduits à construire des cartes avec peu de nœuds et peu de liens inférés (Fig 2). Ils 

ont aussi pris en notes plus d‟informations de type N2 que d‟information de type N1. 

Ces informations sont copiées sans aucun retraitement linguistique ou reformulation 

sémantique (Fig 3). 
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Figure 2. Moyenne des nœuds (noeud1, noeud2, noeud3, noeud4) et des liens (TL1, TL2, 

TL3, TL4, TL5) produits par le groupe G1. 
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Figure 1. Moyenne du nombre d’informations produites dans les 

rappels (R1 vs R2) en fonction des groupes (G1 vs G2 vs G3). 
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Les résultats obtenus montrent également qu‟il existe une différence entre les 

informations ajoutées aux réponses au questionnaire final (Q2) par rapport au 

questionnaire initial (Q1), les tâches d‟aide à la compréhension proposées, relecture, 

élaboration de cartes, prise de notes, favorisent la compréhension et le rappel du texte. 

C‟est le groupe G1 qui était le plus capable de produire plus de réponses au 

questionnaire final (voir Figure 4). 

 

 

 

 

 

Les résultats des rappels R2 montrent que les participants qui ont produit des cartes 

semblent plus aptes à rappeler les informations de type P1 qui renvoient à 

l'intersystème et donc insérées dans une relation causale complexe (Figure 5). Ils ont 

produit des textes qui répondent mieux aux consignes (emploi de concepts 

scientifiques pertinents et clarté et complétude des idées) que les participants du 

groupe G2 (Figure 6).  
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3. Discussion           

Cette recherche conduite avec les étudiants de 3ème année de licence LMD français, 

avait pour objectif d‟étudier l‟effet de deux tâches d‟aide à la compréhension et à la 

production d‟un texte explicatif en français dans un contexte plurilingue. L‟étude 

portait sur l‟effet de l‟interaction entre les tâches didactiques proposées et les 

connaissances linguistiques des apprenants sur les activités de compréhension et de 

production du texte explicatif. 

Fig5. Moyenne du type d’informations (P1 vs P2) et produites 

dans le rappel R2 en fonction des groupes (G1 vs G2). 
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phrastique (I3 vs I4) en fonction des groupes (G1 vs G2). 
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Les résultats obtenus valident notre principale hypothèse et montrent que la carte 

conceptuelle utilisée comme outil de représentation des connaissances favorise la 

compréhension et la production des textes scientifiques/explicatifs décrivant des 

domaines de connaissances complexes. 

Les résultats des réponses aux questionnaires permettent de conclure que les activités 

proposées (lecture/ relecture du texte explicatif, élaboration de cartes, prise de notes, 

écriture/ réécriture de rappels) ont un effet positif sur le nombre de réponses correctes 

produites lors du questionnaire final, notamment aux questions qui renvoient à 

l‟intersystème. En effet, les étudiants de français ont du mal lors du questionnaire 

initial à répondre aux questions qui renvoient à une relation causale complexe. Mais, 

au cours du questionnaire final, les sujets focalisent davantage leur attention sur la 

construction de la cohérence globale de la signification des réponses.  

Ces résultats montrent également que l‟explication causale de l‟évènement du séisme 

est dirigée par l‟effet du type de la tâche d‟aide à l‟activation des connaissances, il 

semble que l‟élaboration de cartes conceptuelles a permis aux étudiants de mieux 

traiter la cohérence causale globale (traitement « macro ») ie intersystème. Ces 

organisateurs graphiques constituent donc des outils qui stimulent la perception 

visuelle et aident les étudiants à construire une représentation mentale appropriée du 

contenu sémantique du texte en rendant plus évident l'organisation des idées et les liens 

causaux dans le texte lu. 

Les résultats des rappels montrent également que les différentes tâches d‟aide à la 

compréhension (activité de relecture, élaboration de cartes, prise de notes) sont 

efficaces et présentent un grand intérêt pour ces étudiants : 

La relecture du texte les aide à se concentrer sur la construction de la cohérence 

globale de la signification du contenu textuel (Millis et al. 1998), mais elle ne suffit pas 

pour faire produire des informations qui renvoient à une relation causale complexe 

entre deux ou trois sous-systèmes. Les participants ont donc besoin d‟aides à 

l‟activation et à la construction de connaissances. 

L‟élaboration de cartes et la prise de notes conduit ces étudiants à construire des 

connexions permettant de relier les différentes informations contenues dans le texte. 

Mais ces étudiants présentent encore d‟importantes difficultés à traiter l‟information 

scientifique notamment lors de la prise de notes. En effet, l‟insuffisance des 

connaissances sur le domaine les empêche de sélectionner les informations les plus 

pertinentes par rapport à celles qui sont superflues ou non pertinentes. Ils ont aussi du 
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mal à reformuler et à réécrire les informations notées à partir d‟un discours jugé trop 

spécifique.  

La représentation des connaissances sous forme de carte est la plus bénéfique pour ces 

étudiants, elle a permis en effet de visualiser les relations entre les sous-systèmes, 

notamment les relations causales, ce qui a permis aux étudiants ayant peu de 

connaissances sur le domaine proposé de construire une représentation structurée du 

système complexe.  

La technique de représentation de concepts sous forme spatiale constitue un puissant 

outil métacognitif. Grâce au cours présenté aux apprenants du premier groupe et les 

consignes d‟aide à la construction de cartes, ces étudiants sont parvenus à construire 

des cartes riches en concepts très pertinents, ces cartes représentent bien les liens entre 

les concepts notamment les liens de type intersystème. Mais, ces étudiants éprouvent 

toujours des difficultés à identifier tous les liens corrects entre les concepts et à 

nommer toutes les relations. De plus l‟absence des connaissances référentielles les 

conduit à construire des cartes sans ajouter un grand nombre de nœuds inférés. Par 

conséquent, il est important de prévoir plus de temps d‟adaptation et d‟appropriation de 

ce nouveau mode de présentation des connaissances.  

Les résultats permettent aussi de conclure qu‟une technique de représentation des 

connaissances fondée sur l‟élaboration de cartes conceptuelles amène ces étudiants à 

produire des textes de qualité dans la mesure où elle les aide à :  

-   représenter les liens entre les différents concepts et à hiérarchiser leurs idées.  

-   réfléchir sur la cohérence des données présentées dans le texte.  

-  relever les principaux concepts du texte et illustrer les relations entre ces concepts.  

-   découvrir les relations de causalité entre les informations.  

Conclusion                   

Dans le cadre de cette recherche, une expérience réalisée auprès des étudiants de 3ème 

année LMD français nous a permis, d‟une part de faire des avancées sur l‟étude des 

effets des tâches d‟aide proposées sur la compréhension et la production d‟un texte 

explicatif/scientifique en français, et d‟autre part, d‟ouvrir de nouvelles perspectives 

théoriques et méthodologiques pour la recherche didactique en contexte plurilingue. 

Cette recherche analyse les effets de deux tâches d‟aide à la compréhension et à la 

production d‟un texte explicatif en français et montre que ces tâches sont 

indispensables pour aider les apprenants à activer et/ou à construire des connaissances 
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sur le domaine en question, en l‟occurrence les origines du séisme, et faciliter ainsi la 

production écrite. 

Les résultats s‟inscrivent également dans le paradigme des travaux sur le rôle 

déterminant de l‟activité de relecture dans la compréhension de texte. Les recherches 

proposées par Millis et ses collaborateurs (1998) sur la relecture (Rereading) ont 

montré qu‟à l‟issue de chaque lecture, le lecteur est en mesure de renforcer la précision 

du contenu et de la cohérence de la représentation du texte.  

La tâche de prise de notes (PDN) est considérée comme une démarche active de prise 

d‟informations (Simonet & Simonet, 1998) et de sélection de ces informations. C‟est 

en prenant des notes que les participants de cette recherche ont produit plus de 

réponses au questionnaire final qu‟au questionnaire initial et des rappels R2 plus riches 

en informations que les rappels R1. La prise de notes a facilité l‟activation et la 

construction des connaissances scientifiques chez ces étudiants. 

Les résultats montrent également que l‟activité d‟élaboration de cartes conceptuelles a 

favorisé l‟activation des connaissances en mémoire à long terme et la construction de 

connaissances nouvelles sur un domaine complexe. En effet, l‟activité de construction 

de cartes a amené les apprenants à un traitement plus actif des informations présentes 

dans le texte (Fayol & Gaonac'h, 2003). 

Au terme de cette recherche, nous sommes en mesure de souligner que les 

organisateurs graphiques que sont les cartes conceptuelles constituent des outils 

efficaces pour l‟apprentissage. Ces outils présentent un grand intérêt pour 

l‟enseignement et l‟apprentissage scolaire et universitaire. Le recours aux cartes 

conceptuelles s‟avère en effet utile pour mettre en lumière les points de progression 

cognitive des apprenants en cours d'apprentissage, pour structurer la compréhension en 

particulier écrite. C‟est un excellent outil qui permet de visualiser les concepts et leurs 

rapports hiérarchiques, de motiver et favoriser des apprentissages significatifs, de 

stimuler la créativité et d‟illustrer le développement conceptuel, les apprenants étant 

capables de rencontrer de nouvelles relations, de nouvelles significations et de 

construire des sens plus riches. Par ailleurs, l‟utilisation des cartes conceptuelles 

nécessite une préparation et un entrainement pour mener à bien cette activité dans un 

contexte d‟apprentissage.   
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Annexe 

Texte : Origines du séisme 

Chaque année, on dénombre environ cent mille tremblements de terre à travers le 

monde. Certains tremblements de terre sont très violents et peuvent avoir des 

conséquences dramatiques. D‟autres ne sont pas ressentis mais perçus par des appareils 

d‟enregistrement perfectionnés. 

Le séisme est un phénomène naturel qui produit des vibrations à la surface de la terre. 

Ces vibrations sont dues à une accumulation d‟énergie qui se libère. Cette énergie se 

propage sous forme d‟un front d'ondes dans toutes les directions. La terre est formée de 

trois couches : la croûte terrestre, le manteau et le noyau.  

La croûte terrestre et la partie supérieure rigide du manteau forment la lithosphère. 

Cette lithosphère a une épaisseur importante sous les continents environ 150 km. Les 

scientifiques expliquent l‟origine du séisme par la théorie de la : « tectonique des 

plaques ». Les plaques tectoniques appelées aussi plaques lithosphériques sont les 

composants principaux de la lithosphère. La lithosphère nommée également la « sphère 

de pierre » est la couche solide de la Terre. La chaleur qui provient du noyau de la terre 

s‟échappe vers l‟extérieur. Elle chauffe le magma qui se trouve dans le manteau 

inférieur. Le manteau est une couche très épaisse formée de roches appelées magma. 

Le réchauffement du magma entraîne la formation des roches magmatiques appelées 

roches ignées. Ces roches chaudes, légères deviennent moins denses que les roches 

froides. Les roches magmatiques constituent la majeure partie des roches continentales 

et océaniques. Le faible gradient inverse de densité crée des courants dans le manteau. 

Les roches chaudes remontent et les roches froides descendent vers le noyau. Le noyau 

interne et externe représentent 16% du globe terrestre, leur épaisseur est 3300 km. 

Lorsque les roches « chaudes » progressent vers la surface, elles se refroidissent. Ces 

roches deviennent plus denses et plongent à nouveau vers le noyau. Ces roches 
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incompressibles sont rétractées plus leur densité devient plus élevée. Lorsque les 

roches froides descendent vers le noyau, elles se réchauffent. Ces roches deviennent 

moins denses et remontent à nouveau vers la croute. Ces roches sont dilatées plus que 

les roches chaudes et leur densité diminue. La circulation de ces roches chaudes et 

froides crée des cellules de convection. La convection est le déplacement circulaire de 

la matière chaude dans le manteau. La circulation de cette matière solide permet une 

évacuation de la chaleur produite en profondeur. Les cellules de convection 

provoquent 

Des cassures de la lithosphère et le mouvement des plaques lithosphériques. Les 

plaques lithosphériques sont très mobiles et se déplacent les unes par rapport aux 

autres. Elles s‟écartent, se rapprochent ou glissent parallèlement l‟une contre l‟autre. 

Le mouvement des plaques tectoniques entraîne des transformations de la lithosphère 

qui se déforme progressivement. En se déformant lentement et d‟une manière 

élastique, la lithosphère accumule une grande énergie. Cette déformation à l‟intérieur 

de la terre peut durer des centaines d‟années. À un moment donné, la lithosphère 

relâche brutalement toute l‟énergie accumulée durant la déformation élastique. 

L‟énergie libérée d‟un point nommé foyer cause un séisme et des ondes Le foyer ou 

l‟hypocentre est le lieu d'origine de la rupture des roches. Le séisme provoque des 

vibrations qui se propagent dans toutes les directions de la terre .Les vibrations 

sismiques continuent à se propager en s‟atténuant en un point nommé épicentre. 

L‟épicentre constitue l‟endroit où le tremblement de terre est le plus violemment 

ressenti. 

Les sciences de la terre sont aujourd‟hui suffisamment développées pour expliquer le 

phénomène du séisme. Les responsables peuvent prendre des mesures de précaution 

comme les constructions aux normes antisismiques. Ces normes sont des règles de 

construction parasismique ayant pour but la protection des personnes. 

Sources : 

1. L‟encyclopédie Encarta 2009 (le séisme) - Khaled Abdelrahim (2006). Catastrophes 

naturelles quoi faire ? Bled Editions. 

2. Gérard Mottet (1995). Volcans et tremblements de terre. INRP. 

3. Site : Planète terre par Pierre André Bourque et université Laval, 1997-

2004 : 

http://www2.ggl.ulaval.ca/personnel/bourque/intro.pt/planete_terre.html 

 

http://www2.ggl.ulaval.ca/personnel/bourque/intro.pt/planete_terre.html
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 يشكض انؼجؾ ٔػلالتّ ثبنزكبء الاَفؼبنٙ نذٖ انًحبيٍٛ

ػجذ انغلاو حفٛظخ ٔ عبٚم حذح ٔحٛذح  

1خبيؼخ اندضائش  

 

 يمذيخ

حت٤س ٖٓ أؾَ جُؼَٔ ػ٠ِ جُكلحظ ٝضط٣ٍٞ ٚكس ج٧كٍجو ك٢ ٣ٜطْ ػِْ ٗلّ جُٛكس ذحُؼٞجَٓ جُٞه

ٝٓٔح ٫ ٖي ك٤ٚ إٔ ٛ٘حى ذؼٝ ج٧ْٝح٠ ج٤ُٜ٘ٔس جُط٢ ذكٌْ ٠ر٤ؼطٜح ٝجُىٌٝ ج١ًُ ٓهطِق ج٧ْٝح٠، 

ضِؼرٚ ك٢ جُٔؿطٔغ ضكطحؼ ئ٠ُ ذؼٝ جٌُلحءجش، جُٜٔحٌجش، ٤ُِٓطٍز ػ٠ِ ٓؿ٣ٍحش ج٧قىجظ ٝٓهطِق 

٣ٓٔف ُِٔطه٤ٖٛٛ ج٫ٗط٬م ٖٓ جؾطٔحػ٢ -ٗل٢ٓ-جُر٤ٞٞيؼ ٝذٔح إٔ جُ٘ٔ .ج٫ٗلؼح٫ش ج٤ٓٞ٤ُس

جُٞقىز ج٤ٌُِس ُ٪ٗٓحٕ ٬ُٛطٔحّ ذحُؼٞجَٓ جُٞهحت٤س ذـٝ جُ٘ظٍ ػٖ ج١ُْٞ جُٔطٞجؾى ك٤ٚ، كوى جٌضأ٣٘ح 

 (نحٌؾ٢–وجن٢ِ)ج٫ٛطٔحّ ذٜحي٣ٖ جُٔطـ٣ٍ٤ٖ ك٢ ١ْٝ ٢ٜ٘ٓ ٖٓ ن٬ٍ وٌجْس ػ٬هس ًٍُٓ جُٟر١ 

 ٤س ٓطٔػِس ك٢ كثس جُٔكح٤ٖٓ.ذحًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ كثس ٜٓ٘

ج٤ُِْٓ  جُٔكحٓحز ٜٓ٘س ضٓحػى جُِٓطس جُوٟحت٤س ك٢ ضكو٤ن جُؼىجُس ك٢ جُٔؿطٔغ ٝجُططر٤ن ٜٓ٘س ضؼطرٍ

ئ٫ إٔ ضوِى ٜٓ٘س جُٔكحٓحز ٣٘ؿْ ػٜ٘ح آغحٌ ِْر٤س ٝجُط٢ هى ضطكٍٞ ذلؼَ ضٌٍجٌٛح ٝضٍجًٜٔح ُِوحٕٗٞ، 

جُظٍٝف ٣ؿى جُٔكح٢ٓ ٗلٓٚ ٓطحُرح  ٝأٓحّ ًَ ًٛٙئ٠ُ ٟٓحػلحش ٚك٤س، ٗل٤ٓس ٤ًِْٞٝس، 

ذحُطؼحَٓ ٓغ ٓؿٔٞػس ٖٓ جُٔٗحًَ ٌٍٝٞٝز ئ٣ؿحو جُكَ جُٔ٘حْد ُٚ، ٓٔح ٣طؼ٤ٖ ػ٤ِٚ جُطك٢ِ 

ُِركع ػٖ جُٔؼِٞٓحش ٝقَ ذحػطوحوجش ج٣ؿحذ٤س، ًلحءجش ٜٝٓحٌجش قط٠ ضٌٔ٘ٚ ٖٓ جُو٤حّ ذٜٔحٓٚ 

ج ج٠٩حٌ كاٗ٘ح ذٛىو جُكى٣ع ػٖ جُٔٗحًَ، ذح٩ٞحكس ئ٠ُ ئضرحع أْح٤ُد ق٤حز  أًػٍ ٚك٤س، ٝك٢ ًٛ

 .Rotterًٍُٓ جُٟر١ ُـ

ئٕ جُٟر١ جُلؼحٍ ج١ًُ ٣ٌٖٔ إٔ ٣ٓحػى جُٔكح٢ٓ ك٢ ػِٔٚ ٝجُكلحظ ػ٠ِ ٚكطٚ ٛٞ جُٟر١ جُىجن٢ِ 

ج١ًُ ٣ؼطرٍ جُلٍو ٖٓ ن٬ُٚ أٗٚ ٓٓإٍٝ ػ٠ِ ٤ٍٛٓٙ ٝأقىجظ ق٤حضٚ، ػٌّ جُلٍو ج١ًُ ٛٞ أًػٍ 

ع ٣ٗؼٍ ذحُؼؿُ ػ٠ِ ضـ٤٤ٍ ٝٞؼ٤حضٚ ذك٤ ػٍٞس ٬ُػطوحو ذأ٤ٔٛس جُكع ٝج٤ٍُٛٔ

 Hamid ٝ Chan(1998 ،)Lulu ٝColl (2000)ذ٤٘ص وٌجْس ًَ ٖٓ  . (Huffman, 2007)جُٗه٤ٛس

إٔ ج٧كٍجو يٝ جُٟر١ جُىجن٢ِ ْٛ أهَ ػٍٞس ُِٟـ١ ٖٓ ي١ٝ جُٟر١ جُهحٌؾ٢، ٗو٬ 

 ٝ Berman ٝBockًٔح ًٗلص جُىٌجْس جُط٢ هحّ ذٜح ًَ ٖٓ  (.Huffman, 2007, p.409)ػٖ

Aiken ٖٓ ٓكح٢ٓ، إٔ ُى٣ْٜ ٞر١ وجن٢ِ ٣ٍضر١ ذح٧وجء ٝجٌُلحءز ك٢ جُؼَٔ  100ػ٠ِ ػ٤٘س ٓطٌٞٗس

 (Berman, Bock & Aiken, 2012).ٗو٬ ػٖ (، جُٜٔحٌجش جٌُطحذ٤س، جُطكو٤ن، جٍُٔجكؼس)
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ٓكح٢ٓ، ضر٤ٖ  500ػ٠ِ ػ٤٘س ٓطٌٞٗس ٖٓ Berman ٝBock ٝ Aiken (2012 )ٝك٢ وٌجْس أنٍٟ ُـ 

كو١ ٖٓ  %28ٖٓ جُٔكح٤ٖٓ ي١ٝ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٣طٔطؼٕٞ ذٛكس ؾ٤ىز ك٢ ق٤ٖ إٔ  %46إٔ 

 .(Opipari, 2012)جُٔكح٤ٖٓ ي١ٝ جُٟر١ جُىجن٢ِ ًحٗٞج ٣ؼحٕٗٞ ٖٓ أٍٓجٜ، ٗو٬ ػٖ 

ٝك٬ٟ ػٖ ًٍُٓ جُٟر١ ج١ًُ ٣ٌٖٔ إٔ ٣ٍجكن جُٔكح٢ٓ ك٢ جُٔٞجهق جُٛؼرس ٣ٞؾى جًًُحء 

 ئوٌجى ػ٠ِ جُوىٌز جُطكٌْ ك٢ ٓهطِق ج٫ٗلؼح٫ش، كٜٞ ٣َٗٔ ك٢ ٣ٓحػىْٛ إٔ ٣ٌٖٔج١ًُ ج٫ٗلؼح٢ُ 

٣كطحؼ جُٔكح٢ٓ ئ٠ُ ًٛج جُ٘ٞع ٖٓ  (.2009،ْؼحوٙ)ضكى٣ىٛح ٝجُطؼر٤ٍ ػٜ٘ح  ج٫ٗلؼح٫ش ٝكٜٜٔح،

إٔ جُٜٔحٌجش ج٧ْح٤ْس جُط٢  ػ٠ِ ػ٤٘س ٖٓ جُٔكح٤ٖٓVignaendra (1995 )جًًُحء، كر٤٘ص وٌجْس

ٝك٢ ؿٍخ أْطٍج٤ُح ضْ  (.Colin, 2005)حذ٤س ُِطٞجَٚ، ٗو٬ ػ٣ٖكطحؾٜٞٗح ٢ٛ ٜٓحٌجش ضؼر٣ٍ٤س ًٝط

جُط٢ ٛىكص ئ٠ُ The law society of western Australia (1999 )ئؾٍجء وٌجْس ٖٓ هرَ ٓ٘ظٔس

جٌُٗق ػٖ أ٤ٔٛس ئوٌجؼ ذٍجٓؽ جُطٍذ٤س ج٫ٗلؼح٤ُس ٖٞٔ جُرٍجٓؽ جُوح٤ٗٞٗس، ضر٤ٖ إٔ كَٗ ج٫ضٛح٫ش 

ًحٕ أًرٍ ْرد ُؼىّ جٍُٞح ( ٤ٖ ج١ًُ ٣ؼِٕٔٞ وجنَ جًٍُٗحشذحُ٘ٓرس ُِٔكحٓ)وجنَ جًٍُٗس 

إٔ جُٜٔحٌز Colin (2005 ) ٝضَٞٚ. (Colin, 2005)جُٔطٞجؾى ذ٤ٖ جُٔٔح٤ٌْٖ جُوح٤٤ٖٗٞٗ، ٗو٬ ػٖ

ج٫ٗلؼح٤ُس ُىٟ جُٔكح٢ٓ ٓإٍٖ ُِٓٞى ج٫ضؿحٛحش ج٣٫ؿحذ٤س ٝضؼطرٍ ٣ٌٍٝٞس ُِٔٔحٌْس جُوٟحت٤س 

ٗلؼح٢ُ ُٚ أغٍ ػ٠ِ ٗٞػ٤س جُؼَٔ ٝجٍُكح٤ٛس ذٛلس ػحٓس ُى٣ْٜ جُ٘حؾكس ٝجُٔٓطٍٔز، كحًًُحء ج٫

(Colin, 2005). ٝك٢ وٌجْس أنٍٟ ُـ Colin (2006)  ٖٓ ٓكح٢ٓ، أْلٍش  88ػ٠ِ ػ٤٘س ٓطٌٞٗس

جُ٘طحتؽ ئ٠ُ ٝؾٞو ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٝٓٓطٟٞ ٍٓضلغ ٖٓ جٍُٞح ج٢ُٜ٘ٔ، ًٔح ضر٤ٖ إٔ 

ٍٓضلغ ٖٓ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًحٗص ُى٣ْٜ ٓإٍٖجش ٞؼ٤لس ٓغ  جُٔكح٤ٖٓ ج٣ًُٖ ًحٕ ُْٜ ٓٓطٟٞ

ٖٓ ن٬ٍ وٌجْطٚ إٔ ج٧كٍجو ج٣ًُٖ  Pelliteri  (2002)ٝضَٞٚ. (Colin, 2008)جُؼٛحذ٤س، ٗو٬ ػٖ 

٣طٔطؼٕٞ ذًًحء جٗلؼح٢ُ ػح٢ُ ٣ِؿإٕٝ ئ٠ُ جْطؼٔحٍ أْح٤ُد وكحػ٤س ض٤ٌل٤س ٝذحُ٘ط٤ؿس ٣ظٍٜٕٝ ض٤ٌق 

  (.Yvonne & Brown , 2004, p.34)ٗو٬ ػٖ  ٗل٢ٓ،

إٔ جُٜٔحٌجش ج٫ٗلؼح٤ُس ضٍضر١ ذحُؼ٬هحش  Van Rooy ٝ Viswesvaron(2004)ـذ٤٘ص وٌجْس ُ

ًٔح (.Nader-Grosbois, 2009, p.93)ج٫ؾطٔحػ٤س جُؿ٤ىز ًًٝج ؾٞوز جٌُلحءجش ج٤ُٜ٘ٔس، ٗو٬ ػٖ

لؼس ٖٓ جًًُحء إٔ جُىٌؾس جٍُٔض (2007) ٝآنٍٕٝ Mikilajczak  ٝRoy ٝ Luminetنِٛص وٌجْس 

ن٬ٍ جُٟـ١ جُكحو ٣ٝؼطرٍ ٓإٍٖ ض٘رإ١ ذٔوحٝٓس أكَٟ  Cortisolج٫ٗلؼح٢ُ ضٍضر١ ذحٗهلحٜ ئكٍجَ 

 (.,Nader-Grosbois, 2009)ُِٟـ١، ٗو٬ ػٖ

 Bellamy ٝGoreٝأًىش جُىٌجْحش قٍٞ ػ٬هس جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ذًٍُٔ جُٟر١ أٓػحٍ وٌجْس 

ٝSturgis (2005)  ٖذؼى ٖٓ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ذحُٟر١ جُىجن٢ِ، ٗو٬ ئ٠ُ ٝؾٞو جٌضرح٠ ذ٤ ًَ

ػ٠ِ ٝؾٞو ػ٬هس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ  Gildea (2012)ًٔح ذ٤٘ص وٌجْس  (.Gildea, 2012)ػٖ

إٔ جُؼ٬هس ذ٤ٖ ٛحي٣ٖ جُٔطـ٣ٍ٤ٖ ؿ٤ٍ  Horner  (1998)ٝذ٤٘ص وٌجْس .ًٍُٝٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ
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ٗو٬ ػٖ  ٧قىجظ ٝجُٔٛحوٌ ٝجُِؿٞء ئ٠ُ ج٫ْطٍجض٤ؿ٤حش،ٓرحٍٖز ضطهِِٜح ػ٤ِٔحش ٓهطِلس ًطو٤٤ْ ج

(Bruchon-Schweitzer & Boujut, 2014, pp. 299-302). 

جٌُٗق ػٖ ٓٓط٣ٞحش ٝأذؼحو ًٍُٓ جُٟر١  ٖٓ ن٬ٍ جُىٌجْس جُكح٤ُسٝجْط٘حوج ًُٜٙ ج٧وذ٤حش ٗكحٍٝ 

ح. ضٜىف ًٛٙ جُىٌجْس ئ٠ُ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ جُؿُجت٤٣ٍٖ، ٖٝٓ ضْ ككٙ جُؼ٬هس ذ٤ٜ٘ٔ

ضوى٣ْ ضل٤ٍٓ ٝٚل٢ ًٍُُٔ جُٟر١ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ ذحػطرحٌٛح ػٞجَٓ ٝهحت٤س ٖٓ 

ٝجُؿحٗد ج٢ُٜ٘ٔ ٖٓ ؾٜس ٝٓؼٍكس ٠ر٤ؼس جُؼ٬هس جُط٢ ضٍذ١ ذ٤ٖ  ن٬ٍ جٍُذ١ ذ٤ٖ جُؿحٗد جُ٘ل٢ٓ

٢ٜ٘ٔ ػ٠ِ قى ْٞجء. ًٔح ٓطـ٣ٍ٤ٖ ٤ٜٖٔٓ ٣ٓحٛٔحٕ ك٢ ضكو٤ن جُطٞجَٕ ٝج٫ْطوٍجٌ جُ٘ل٢ٓ ٝجُ

ضٜىف ئ٠ُ ضٞؾ٤ٚ جٗطرحٙ جُٔكح٤ٖٓ ٖٓ جُؿ٤ٖٓ٘ ٝذحنط٬ف ْْٜ٘ ئ٠ُ أ٤ٔٛس جُطٔطغ  ذرؼٝ جُٔؼطوىجش 

 ٝجُٜٔحٌجش ج٣٫ؿحذ٤س.

 فشػٛبد انذساعخ 

 وجن٢ِ  ٣طٔطغ جُٔكح٤ٖٓ ذًٍُٔ ٞر١ 

 ٣طٔطغ جُٔكح٤ٖٓ ذٔٓطٟٞ كٞم جُٔط١ْٞ ٖٓ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ 

 ٓ ٖجُٟر١ جُىجن٢ِ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ضٞؾى ػ٬هس ٠ٍو٣س ذ٤ ًٍُ 

 .ضٞؾى ػ٬هس ػ٤ٌٓس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ 

 تحذٚذ انًفبْٛى الإخشائٛخ

ٛٞ جُىٌؾس جُط٢ ٣٘طظٍ ذٔٞؾرٜح جُلٍو ػ٠ِ إٔ جُطؼ٣ُُ أٝ جُ٘ط٤ؿس جُٔطٍضرس ػ٠ِ يشكض انؼجؾ:  -

جن٢ِ، أٝ جُىٌؾس جُط٢ ٣٘طظٍ ذٔٞؾرٜح ًِْٞٚ ضٍؾغ ًُِٓٞٚ أٝ نٛحتٛٚ جُٗه٤ٛس ٝٛٞ جُٟر١ جُى

ٝٛٞ  جُلٍو ػ٠ِ إٔ جُطؼ٣ُُ أٝ جُِٓٞى ٣ٍؾغ ئ٠ُ جُٛىكس، جُكع، ج٤ٍُٛٔ، أٝ جُـ٤ٍ ي١ٝ جُِٓطس،

 جُٟر١ جُهحٌؾ٢.

ٛٞ هىٌز جُلٍو ػ٠ِ ئوٌجى جٗلؼح٫ضٚ، ٝجٗلؼح٫ش ؿ٤ٍٙ، ض٘ظ٤ٜٔح ٓغ ضكل٤ُ ٗلٓٚ،  انزكبء الاَفؼبنٙ : -

 جُطؼحَٓ ٓغ جُـ٤ٍ ٝٓؼحُؿس جُؼ٬هحش. ٝجْطؼٔحٍ ضِي ج٫ٗلؼح٫ش ك٢

ٛٞ جُٗهٙ ج١ًُ جضهً ٖٓ جُٔكحٓحز ٜٓ٘س ُٚ، ٝٛٞ ؾ٘حـ جُؼىجُس جُػح٢ٗ ٣ٓحػى جُوٟحء ك٢ انًحبيٙ: -

 ًٗق جُكوحتن ٝئذٍجَ جُٞهحتغ ذٌَٗ ٝجٞف ٝئغرحضٜح ذح٧وُس جُٔؼطرٍز ٍٖػح ٝٗظحٓح.

  حذٔد انذساعخ

نط٤حٌٛح ٖٓ جُٔكح٤ٖٓ، ًٔح ضطكىو ذحُٜٔ٘ؽ جُٔٓطهىّ ٝٛٞ ضطكىو ٗطحتؽ جُىٌجْس ذكؿْ جُؼ٤٘س جُط٢ ضْ جِ 

 جُٜٔ٘ؽ جُٞٚل٢ ٝج٧وٝجش جُٔٓطؼِٔس ُو٤حِ ًٍُٓ جُٟر١ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ.
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 ػُٛخ انذساعخ

ٓكح٢ٓ ٖٓ جُؿ٤ٖٓ٘ ضْ جنِط٤حٌ ػ٤٘س ؿ٤ٍ ج٫قطٔح٤ُس ذط٣ٍوس هٛى٣س،  60ضطٌٕٞ ػ٤٘س جُىٌجْس ٖٓ 

 ٖٝٓ ٠ٍٖٝ جنط٤حٌ جُؼ٤٘س:

٣ٔحٌْٕٞ ٜٓحْٜٓ ذٛلس كؼ٤ِس أٓحّ ٓهطِق جُٔكحًْ ٝجُٔؿحُّ قح٤ِٖٓ ُِود جُٔكح٢ٓ،  إٔ ٣ٌٞٗٞج -

 جُوٟحت٤س،

إٔ ٣ٌٞٗٞج ٓٔح٤ٌْٖ كؼ٤٤ِٖ ٝإٔ ٫ ضوَ نرٍضْٜ ج٤ُٜ٘ٔس ػٖ ْ٘ط٤ٖ ٝٓٓؿ٤ِٖ ذؿىٍٝ ٗوحذس  -

 جُٔكح٤ٖٓ،

 ٝإٔ ٣ورِٞج جُٔٗحًٌس ك٢ جُىٌجْس ٓغ ج٩ؾحذس ػ٠ِ ًَ أْثِس ج٫ْطر٤حٗحش.  -

 خظبئٓب

 ( تٕصٚغ أفشاد انؼُٛخ حغت انغٍ، اندُظ، انخجشح ٔانحبنخ الاختًبػٛخ 1سلى ) خذٔل

 

 ذ٤٘ٔح  (،%78.33)ْ٘س ذ٘ٓرس  37ج٠ُ  27إٔ أؿِر٤س جُٔكح٤ٖٓ ٣طٍجٝـ ْْٜ٘ ٖٓ  (1)٣ر٤ٖ جُؿىٍٝ 

-48)ٝٗٓرس جُٔكح٤ٖٓ ٓحذ٤ٖ  (،%20)ْ٘س  47ئ٠ُ  38ٓرس جُٔكح٤ٖٓ ج٣ًُٖ ٣طٍجٝـ ْْٜ٘ ٖٓ هىٌش ٗ

 .(%1.66) هىٌش (57

ًٔح ٣ر٤ٖ إٔ كثس ج٩ٗحظ أًػٍ ضٔػ٬٤ ٖٓ كثس جًًٌُٞ، ذك٤ع ضٔػَ ٗٓرس ٓٗحًٌس جُٔكح٤ٓحش ذـ 

ج٣ًُٖ ضطٍجٝـ ٣ٝر٤ٖ إٔ ٗٓرس جُٔكح٤ٖٓ  (.%35)، ك٢ ق٤ٖ ضٔػَ ٗٓرس ٓٗحًٌس جُٔكح٤ٖٓ ذـ (65%)

ٗٓرس جُٔكح٤ٖٓ  ك٢ ق٤ٖ ضٓحٝش(، %60)ْ٘ٞجش أًػٍ ضٔػ٬٤ ذك٤ع هىٌش ذـ 10ج٠ُ  05نرٍضْٜ ٖٓ 

 (4)٣ٝر٤ٖ جُؿىٍٝ (.%20)ْ٘ٞجش كوىٌش ذـ  10ْ٘ٞجش ٝأًػٍ ٖٓ  05ج٣ًُٖ ضطٍجٝـ نرٍضْٜ أهَ ٖٓ 

ٝضٌَٗ   (،%46.66)كثس جُٔطُٝؾ٤ٖ هىٌش ذـ  ضِطٜح(، %50)إٔ أًرٍ ٗٓرس ضطٌَٗ ٖٓ جُؼُجخ ضرِؾ 

 .(%3.33)ٗٓرس جُٔطِو٤ٖ 

 أدٔاد انذساعخ

 جُى٣ى١. ٝٓو٤حِ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُـ Levensonضْ جِْطهىجّ ك٢ ًٛٙ جُىٌجْس ٓو٤حِ ًٍُٓ جُٟر١ ُـ

 

انفئبد 

 انؼًشٚخ 
 % انؼذد انحبنخ الاختًبػٛخ % انؼذد انخجشح انًُٓٛخ  % انؼذد اندُظ % انؼذد

 50 30 أػُخ )ػُذحء( 20 12 ْ٘ٞجش 05أهَ  35 21 يًٌٞ 78.33 47  37 - 27

 46.66 28 ٓطُٝؼ)ز( 60 36 10-5ٖ ٓ 65 39 ئٗحظ 20 12  47 - 38

 100 60 انًدًٕع 1.66 1  57 - 48
 10أًػٍ ٖٓ 

 ْ٘ٞجش
 3.33 2 ٓطـــِن)ز( 20 12

 100 60 انًدًٕع
   

 100 60 انًدًٕع 100 60 جُٔؿٔٞع        
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 يمٛبط يشكض انؼجؾ 

ٖٓ  The Internal Powerful Others and Chance Scales  (IPCS)ًٍُٓ جُٟر١ ٝٞغ ٓو٤حِ

ٓٔف ذحُطو٤٤ْ جًُجض٢ ُىٌؾس جُؼ٬هس جُٓرر٤س جُط٢ ٣ٟؼٜح ج٧كٍجو ذ٤ٖ ٣ذك٤ع  ٠Levensonٍف  

قُْٜٛٞ ػ٠ِ ضؼ٣ُُ ٓؼ٤ٖ ًِْْٜٝٞ جُهح٘. ٣كط١ٞ ػ٠ِ ذؼى وجن٢ِ ٝذؼى٣ٖ ضكط٤٤ٖ نحٌؾ٤٤ٖ: 

جُىجن٢ِ ؿ٤ٍ جُٔطٞهغ  جٍُٔضر١ ذحُٛىكس أٝ جُكع، ٝجُهحٌؾ٢ جُٔطٞهغ أ١ جُطكٌْ ٝجُٟر١ ٖٓ هرَ 

ٗٞو ٌَُ ِْْ ضكط٢ ٣ٝو٤ْ ًَ ذؼى ٖٓ خ 08ذ٘ى ذٔؼىٍ  ٤24حِ ػ٠ِ كط١ٞ جُٔوِْطس ج٥ن٣ٍٖ، ٣

ج٧ذؼحو جُػ٬غس غٔح٤ٗس ٝٞؼ٤حش: جُٔٓإ٤ُٝس ػ٠ِ ض٤٤ٍٓ ٝٞؼ٤س، ٓٓإ٤ُٝس قحوظ جٌٍُٔٝ، ضكو٤ن 

جُٔٗح٣ٌغ، ضوى٣ٍ ج٥ن٣ٍٖ ًُجضٚ، ظٌٜٞ ٝٞؼ٤حش ٓهطِلس، قٔح٣س جُٔٛحُف جُٗه٤ٛس، جُطكَٛ 

 ُِلٍو ك٢ ق٤حضٚ. ػ٠ِ ٢ٖء ٍٓؿٞخ ك٤ٚ، جُطكٌْ جُؼحّ 

ٖٓ ٚىم ٝغرحش جُٔو٤حِ ك٢ ٗٓهطٚ جُل٤ٍٓٗس ذك٤ع ضٔطغ ذٛىم  (1994)٬َٓٝتٚ  Loasضأًى 

 Cronbach‟sٝهىٌ ٓؼحَٓ جُػرحش ( 77م0-35م0)ٝغرحش، هىٌّ ٓؼحَٓ ٚىم ج٫ضٓحم جُىجن٢ِ ٓح ذ٤ٖ 

Alpha  ٖٗو٬ ػٖ  (،71م0-58م0)ٓح ذ٤ (Parrocchetti,2005, pp.199-202). 

  انزكبء الاَفؼبنٙ يمٛبط 

ج٫ٗلؼح٢ُ،  ذٜىف ه٤حِ وٌؾس جًًُحء (2005)أػى جُٔو٤حِ ٖٓ ٠ٍف جُرحقػس ٌٖح ػرى جُلطحـ جُى٣ى١

ػرحٌز ٌَُ ٓو٤حِ كٍػ٢ ػ٠ِ جُ٘كٞ  15 أذؼحو أْح٤ْس ذٞجهغ 5ػرحٌز ٓوٓٔس ئ٠ُ  ٣75طٌٕٞ ٖٓ 

 ؾىج٤ٗس ٝٓؼحُؿس جُؼ٬هحش. جُطح٢ُ: جُٞػ٢ جًُجض٢ ٝض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ ٝجُىجكؼ٤س جُٗه٤ٛس ٝجُٔٗحًٌس جُٞ

ضأًى ٖٓ ٚىم ٝغرحش جُٔو٤حِ ػ٠ِ ػ٤٘س جقطٔح٤ُس، ذك٤ع هىٌش ٓؼح٬ٓش جُٛىم جُظح١ٍٛ ٓح ذ٤ٖ 

ٗو٬  (،71م0-56م0)ٓح ذ٤ٖ  Cronbach‟s Alphaٝؾحءش ٓؼح٬ٓش جُػرحش ػٖ ٣ٍ٠ن  (99م0-88م0)

 (. 48-47.٘ ٘، 2006، ٓكٔى ٓكٔى ذ٢ٓٞ٤ ٤ٖٔحء)ػٖ 

 خ انًؼبندخ الإحظبئٛ

جُٔط١ْٞ جُكٓحذ٢ ُٔطـ٤ٍجش جُىٌجْس ُطكى٣ى ٓٓط٣ٞحضٜح ٫نطرحٌ ك٤ٍٞحش جُركع ضْ قٓحخ 

ُطٍض٤د أذؼحو جُٔوح٤٣ّ جُٔكىوز ُٔطـ٤ٍجش جُىٌجْس  Friedmanٝج٫ٗكٍجف جُٔؼ٤ح١ٌ ٝجنطرحٌ 

ُطكى٣ى جُؼ٬هس  Pearsonٝٓؼحَٓ جٌضرح٠ (، ًٍُٓ جُٟر١ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ)جُٔىٌؾس ك٢ جُل٤ٍٞحش 

حْطهىّ جٍَُٓحٗس ج٫قٛحت٤س ك٢ جُؼِّٞ ج٫ؾطٔحػ٤س ذٖ جُٔطـ٤ٍجش ًٔح ٛٞ ٓىٌؼ ك٢ جُل٤ٍٞحش، ذ٤

(22SPSS.). 

 ػشع َتبئح انذساعخ

 .ٗؼٍٜ ٗطحتؽ جُىٌجْس قٓد ضٍض٤د جُلٍٜٝ
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 أٔلا: َتبئح انفشػٛخ الأٔنٗ "ٚتًتغ انًحبيٍٛ ثًشكض ػجؾ داخهٙ"

ُىٟ أكٍجو  Locus of Controlًٍُٔ جُٟر١ ٗطحتؽ قٓحخ جُٔطْٞطحش جُكٓحذ٤س ُ (2)ؾىٍٝ ٌهْ 

 .جُؼ٤٘س

 ج٫ٗكٍجف جُٔؼ٤ح١ٌ جُٔط١ْٞ أػ٠ِ وٌؾس أو٠ٗ وٌؾس جُؼىو أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١

 41م7 30م31 48 18 60 جُىجن٢ِ 

 57م8 66م12 44 00 60 ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس

 82م7 63م22 43 09 60 جُكع

 

ٝٛٞ أًرٍ ٖٓ ٓط١ْٞ ًٍُٓ  (31.30)جن٢ِ ذِؾ إٔ ٓط١ْٞ ًٍُٓ جُٟر١ جُى (2)٣ظٍٜ جُؿىٍٝ ٌهْ 

، (63م22)ٝجُكع ج١ًُ ذِؾ  (12.66)جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ذرؼى٣ٚ: ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس ج١ًُ ذِؾ 

ذحُطح٢ُ ٣طٔطغ جُٔكحٕٓٞ ذًٍُٔ جُٟر١ جُىجن٢ِ، ُِٝطكىو جُىه٤ن، هٔ٘ح ذطٍض٤د أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١ 

 ٍ جُطح٫.٢ُنطرحٌ جُى٫ُس ٝؾحءش جُ٘طحتؽ ًٔح ٢ٛ ك٢ جُؿىٝ

 ُطٍض٤د أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١ ُىٟ أكٍجو جُؼ٤٘س Friedmanٗطحتؽ جنِطرحٌ  (3)ؾىٍٝ ٌهْ 

١ّْ أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١  ٓٓطٟٞ جُى٫ُس وٌؾس جُك٣ٍسّ ²ى جُطٍّض٤د جُٔطٞ

  1 75م2 جُىجن٢ِ 

 03م75

 

 

2 

 

 01م0

 
 3 19م1 ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس

 2 06م2  جُكع

 

 Friedmanُطٍض٤د أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ قٓد ٗطحتؽ جنِطرحٌ  (3)٣ظٍٜ جُؿىٍٝ ٌهْ 

ك٢ جٍُٔضرس  ٗؿى( 01م0) ٝٛٞ ٣ىٍ ػ٠ِ ٝؾٞو و٫ُس ُطٍض٤رٜح ػ٘ى جُٔٓطٟٞ( 03م75)ٝج١ًُّ هىٌّ ذـ

١ّْ ذِؾ  ٤ِ٣ٚ ك٢ جٍُٔضرس جُػح٤ٗس "جُكع" ئي ذِؾ  (.75م2)ج٠ُٝ٧ "ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ" ذٔطٞ

 ١ّْ ١ّْ ذِؾ غ (،06م2)جُٔطٞ ٣ٝطّٟف  (.19م1)ّْ ٣أض٢ ك٢ جٍُٔضرس جُػحُػس "ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس" ذٔطٞ

ّٕ جُٔكح٤ٖٓ ٣طٔطؼٕٞ ذًٍُٔ جُٟر١ جُىجن٢ِ ك٢ جُىٌؾس ج٠ُٝ٧، ٝػ٤ِٚ كوى  ٖٓ ن٬ٍ جُ٘طّحتؽ أ

 ضكووّص جُل٤ٍٞسّ ج٠ُٝ٧.

جًًُحء ٣طٔطغ جُٔكح٤ٖٓ ذٔٓطٟٞ كٞم جُٔط١ْٞ ك٢  ثبَٛب: ػشع َتبئح انفشػٛخ انثبَٛخ"

 .ج٫ٗلؼح٢ُ"

 ٗطحتؽ جنِطرحٌ "ش" ُطكى٣ى ٓٓطٟٞ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ أكٍجو جُؼ٤٘س( 4)ؾىٍٝ ٌهْ 

 جُؼىو 
 ١ّْ جُٔطٞ

 جُكٓحذ٢

 ١ّْ جُٔطٞ

 ج٩نطرح١ٌ

ج٫ٗكٍجف 

 جُٔؼ٤ح١ٌ

ه٤ٔس 

 "ش"

وٌؾس 

 جُك٣ٍسّ

ٓٓطٟٞ 

 جُى٫ُّس

 01م0 59 88م18 29م7 150 78م210 60 جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ
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ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ ذِؾ ( 4)ُؿىٍٝ ٣ر٤ُّٖ ج ُىٟ ػ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ ٝذِؾ ج٫ٗكٍجف  (78م210)إٔ ٓط١ْٞ جُ

١ّْ جُكٓحذ٢ ذحُىٌّؾس ج٩نطرح٣ٌس (، 29ٝم7)جُٔؼ٤ح١ٌ  ًُٜج جُٔطـ٤ٍ إٔ ٛ٘حى  150ض٤ٍٗ ٓوحٌٗس جُٔطٞ

 ٢ٛٝ ضىٍ ػ٠ِ ٝؾٞو كٍم وجٍ ػ٘ى جُٔٓطٟٞ( 88م18)كٍم ذ٤ٖ جُّ٘ٓرط٤ٖ، ذك٤ع ذِـص ه٤ٔس "ش" 

ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ٝذحُطح٢ُّ ٣رى١ جُٔكحٕٓٞ ٓٓطٟٞ  (01م0) ١ّْ جُؼ٤ّ٘س ك٢ ٓطـ٤ٍ جُ ٝٛٞ ُٛحُف ٓطٞ

ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ هٔ٘ح ذطٍض٤د أذؼحوٙ ًٔح  ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ. ُٝطكى٣ى أًػٍ ُٔٓطٟٞ جُ ُِ ١ّْ كٞم جُٔطٞ

 ضظٍٜ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ ٗىٌؾٚ ك٤ٔح ٢ِ٣.

 ٍض٤د أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ أكٍجو جُؼ٤٘سُط Friedmanٗطحتؽ جنِطرحٌ  (5)ؾىٍٝ ٌهْ 

 

١ّْ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ  ٓٓطٟٞ جُى٫ُس وٌؾس جُك٣ٍسّ ²ى جُطٍّض٤د جُٔطٞ

  4 62م2 جُٞػ٢ جًُجض٢

 

 50م37

 

 

 

4 

 

 

 01م0

 

 3 73م2 ض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ

 5 34م2 جُىجكؼ٤س جُٗه٤ٛس

 1 69م3 جُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس

 2 63م3 ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش

 

ضٍض٤د أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ قٓد ٗطحتؽ جنِطرحٌ  (5)٣طر٤ّٖ ٖٓ ن٬ٍ جُؿىٍٝ ٌهْ 

Friedman ك٢  ٗؿى( 01م0) ٝٛٞ ٣ىٍ ػ٠ِ ٝؾٞو و٫ُس ُطٍض٤رٜح ػ٘ى جُٔٓطٟٞ( 50م37)ٝج١ًُّ هىٌّ ذـ

١ّْ ذِؾ  ضرس جُػح٤ٗس "ٓؼحُؿس ٤ِ٣ٚ ك٢ جٍُٔ (،69م3)جٍُٔضرس ج٠ُٝ٧ "جُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس" ذٔطٞ

 ١ّْ ١ّْ ذِؾ  (،63م3)جُؼ٬هحش" ئي ذِؾ جُٔطٞ (، 73م2)٣أض٢ ك٢ جٍُٔضرس جُػحُػس "ض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ" ذٔطٞ

ّْ ك٢ جٍُٔضرس جٍُجذؼس "جُٞػ٢ جًُجض٢" ذٔط١ْٞ ذِؾ  ٤ُأض٢ ك٢ جٍُٔضرس جُهحٓٓس " جُىجكؼ٤س (، 62م2)غ

 ١ّْ ِص ئ٤ُٚ جُ٘طّحتؽ ج٩قٛحت٤س ُطٍض٤د ًٌٛج ٖٝٓ ن٬ٍ ٓ .(34م2)جُٗه٤ٛس" أ٣ٖ ذِؾ جُٔطٞ ّٚ ح ضٞ

ض٘ظ٤ْ  (3، )ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش (2، )جُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس (1)أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٣ط٤ُٔ جُٔكحٕٓٞ ذـ: 

جُىجكؼ٤س جُٗه٤ٛس. ٖٝٓ ن٬ٍ ًٛٙ جُ٘طحتؽ كوى ضكووص جُل٤ٍٞس ( 5، )جُٞػ٢ جًُجض٢( 4، )جُٞؾىجٕ

 جُػح٤ٗس.

تٕخذ ػلالخ ؽشدٚخ ثٍٛ يشكض انؼجؾ انذاخهٙ ٔأثؼبد انزكبء  ٛخ انثبنثخ "ثبنثب: ػشع َتبئح انفشػ

 الاَفؼبنٙ"

 ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ُىٟ أكٍجو جُؼ٤٘س Pearson ٗطحتؽ جنِطرحٌ( 6)ؾىٍٝ ٌهْ 

 ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ 

 جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ
 210م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس
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ػىّ ٝؾٞو ػ٬هس جٌِضرح٤٠سّ وجُس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ  (6)٣ر٤ُّٖ جُؿىٍٝ 

ٝٛٞ ٣ىٍ ػ٠ِ إٔ جُؼ٬هس ذ٤ٖ جُٔطـ٣ٍ٤ٖ ؿ٤ٍ ( 210م0) Pearsonػ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ، ذك٤ع ذِؾ ٓؼحَٓ 

ج٫ٗلؼح٢ُ ٗىٌؼ  وجُس. ُِٝطكى٣ى أًػٍ هٔ٘ح ذلكٙ جُؼ٬هس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝأذؼحو جًًُحء

 ٗطحتؿٜح ك٤ٔح ٢ِ٣. 

ذ٤ٖ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ُىٟ  Pearson ٗطحتؽ جنِطرحٌ( 7)جُؿىٍٝ ٌهْ 

 أكٍجو جُؼ٤٘س

 ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ

 جُٞػ٢ جًُجض٢
 030م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 ض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ
 066م0 َٓ ج٫ٌضرح٠ٓؼح

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 جُىجكؼ٤س جُٗه٤ٛس
 117م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ  ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 جُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس
 291م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 05م0 ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش
 300م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 05م0 ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 

ؾٞو ػ٬هس جٌِضرح٤٠سّ وجُس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝغ٬غس أذؼحو ًًُِحء ػىّ ٝ (7)٣ر٤ُّٖ جُؿىٍٝ 

ج٫ٗلؼح٢ُ، ذ٤٘ٔح ضٞؾى ػ٬هس ذ٤ٖ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝذؼى٣ٖ ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ ػ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ. 

ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٤ٗ٣ٍ ئ٠ُ ػ٬هس  ٣ٞؾى جٌِضرح٠ وجٍ ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝجُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس ُِ

ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٤ٗ٣ٍ  ٓٞؾرس ًٔح ٣ٞؾى جٌِضرح٠ وجٍ ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝٓؼحُؿس جُؼ٬هحش ُِ

ئ٠ُ ػ٬هس ٓٞؾرس. ٝجٗط٬هح ٖٓ ًٛٙ جُ٘طحتؽ ٫ ضٞؾى ػ٬هس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ ٝأذؼحو جًًُحء 

ن٢ِ ج٫ٗلؼح٢ُ، كِْ ضطكون جُل٤ٍٞس جُػحُػس، ذٔؼ٠٘ أٗٚ ٫ ضٞؾى ػ٬هس ٠ٍو٣س ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىج

 ٝأذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ.

" تٕخذ ػلالخ ػكغٛخ ثٍٛ انزكبء الاَفؼبنٙ ٔيشكض انؼجؾ  ساثؼبً: ػشع َتبئح انفشػٛخ انشاثؼخ

 انخبسخٙ"

 ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ Pearson ٗطحتؽ جنِطرحٌ( 8)ؾىٍٝ ٌهْ 

 جُكع ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس 

 جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ
 -181م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠ -203م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس
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ػىّ ٝؾٞو ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ "ذؼى ( 8)٣ر٤ٖ جُؿىٍٝ 

٢ُ ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼحًًٝج ػىّ ٝؾٞو ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس" ُىٟ ػ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ 

.ُِٝطكى٣ى أًػٍ هٔ٘ح ذلكٙ جُؼ٬هس ذ٤ٖ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ "ذؼى جُكع"

 ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ٗىٌؾٜح ك٤ٔح ٢ِ٣.

 ج٫ٌضرح٠ ذ٤ٖ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ٗطحتؽ جنِطرحٌ( 9)جُؿىٍٝ ٌهْ 

أذؼحو جًًُحء 

 ج٫ٗلؼح٢ُ
 جُكع ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس

 جُٞػ٢ جًُجض٢
 -342م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠ -429م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 01م0 ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس 01م0 ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 ض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ
 -334م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠ -110م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 01م0 ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

جُىجكؼ٤س 

 جُٗه٤ٛس

 -082م0 ج٫ٌضرح٠ٓؼحَٓ  -031م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ  ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس ؿ٤ٍ وجٍ  ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

جُٔٗحًٌس 

 جُٞؾىج٤ٗس

 091م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠ -089م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

ٓؼحُؿس 

 جُؼ٬هحش

 095م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠ -015م0 ٓؼحَٓ ج٫ٌضرح٠

 ؿ٤ٍ وجٍ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس ٍ وجٍؿ٤ ٓٓطٟٞ جُى٫ُّس

 

ػىّ ٝؾٞو ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ "ذؼى ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس"  (9)٣ر٤ُّٖ جُؿىٍٝ 

ٝأٌذؼس أذؼحو ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ذ٤٘ٔح ضٞؾى ػ٬هس ػ٤ٌٓس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ذؼى "ج٥ن٣ٍٖ 

ٖٓ ًٛٙ جُ٘طحتؽ ٝئٕ ضٞكٍش جُؼ٬هس جُؼ٤ٌٓس ي١ٝ جُِٓطس" ٝذؼى ٝجقى ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ. ٝجٗط٬هح 

ذ٤ٖ ذؼى ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس ًٍُُٔ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ٝجُٞػ٢ جًُجض٢ ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ًًٝج 

جُؼ٬هس جُؼ٤ٌٓس ذ٤ٖ ذؼى جُكع ًٍُُٔ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ ك٢ جُٞػ٢ جًُجض٢ ٝض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ ًًُِحء 

ًٍُٓ جُٟر١  جُهحٌؾ٢ ٝأذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ج٫ٗلؼح٢ُ، ئ٫ أٗٚ ٫ ضٞؾى ػ٬هس ػ٤ٌٓس  ذ٤ٖ 

ذٌَٗ ػحّ، ٝػ٤ِٚ ُْ ضطكون جُل٤ٍٞس جٍُجذؼس، ذٔؼ٠٘ أٗٚ ٫ ضٞؾى ػ٬هس ػ٤ٌٓس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ 

 جُهحٌؾ٢ ٝأذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ.

 تحهٛم ٔيُبلشخ َتبئح انذساعخ

 ٍٛيشكض انؼجؾ نذٖ انًحبي 

١ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ًحٕ أًرٍ ٖٓ ٓط١ْٞ ًٍُٓ جُٟر١ ذ٤٘ص ٗطحتؽ جُىٌجْس إٔ ٓطْٞ

جُهحٌؾ٢ ذرؼى٣ٚ: ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس ٝجُكع، ذحُطح٢ُ ٣ظٍٜ إٔ جُٔكح٤ٖٓ ٣طٔطؼٕٞ ذًٍُٔ جُٟر١ 

 جُىجن٢ِ.
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ِص ئ٤ُٚ جُ٘طّحتؽ ج٩قٛحت٤س ُطٍض٤د أذؼحو ًٍُٓ جُٟر١. ؾحءش ئؾحذحش أؿِر٤س  ّٚ ٖٝٓ ن٬ٍ ٓح ضٞ

س ُـ "قو٤وس إٔ أٚرف هحتىج أٝ ٫ ٣ؼطٔى ك٢ جُـحُد ػ٠ِ هىٌجض٢"،"ػ٘ىٓح جُٔكح٤ٖٓ ذٔٞجكن ذحُ٘ٓر

أهّٞ ذٔٗح٣ٌغ إًٔٞ ضو٣ٍرح وجتٔح ٓطأًى ٖٓ ئٗؿحقٜح"، " أٗح هحوٌ ػٔٞٓح ػ٠ِ قٔح٣س ٓٛحُك٢ 

 جُٗه٤ٛس".

ٝجقطَ ذؼى ًٍُٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ جُٔطؼِن ذحُكع جٍُٔضرس جُػح٤ٗس ٖٝٓ ٛ٘ح ٣ظٍٜ أٗٚ ٝذحٍُؿْ ٖٓ 

ر٤س جُٔكح٤ٖٓ ذًٍُٔ ٞر١ وجن٢ِ ئ٫ إٔ ٣ٞؾى جُرؼٝ ْٜٓ٘ ٖٓ ٣ؼُٝ جُؼ٬هس ذ٤ٖ جُِٓٞى ضٔطغ أؿِ

ؼى ًٍُٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢ "ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس" ك٢ جٍُٔضرس ٝجُ٘طحتؽ ئ٠ُ جُكع. ٣ٝأض٢ ضٍض٤د ذُ 

ًٝٛج ٣ؼ٢٘ إٔ جُىٌؾس جُط٢ ٣٘طظٍ ذٔٞؾرٜح جُٔكح٢ٓ ػ٠ِ إٔ جُطؼ٣ُُ أٝ جُِٓٞى ج١ًُ ، ج٧ن٤ٍز

ئ٠ُ جُـ٤ٍ ي١ٝ جُِٓطس ٢ٛ ٓ٘هلٟس ٓوحٌٗس ذح٧ذؼحو ج٧نٍٟ. جْط٘حوج ُِ٘طحتؽ جُٔطكَٛ  ٣ٍؾغ

ػ٤ِٜح ٝذ٘حءج ػ٠ِ ٓح ْرن ػٍٞٚ ٗٓط٘طؽ ذإٔ جُٔكح٤ٖٓ ٣طٔطؼٕٞ ذًٍُٔ ٞر١ وجن٢ِ، ٖٝٓ ضْ كإ 

س جُل٤ٍٞس ج٠ُٝ٧ ضٌٕٞ هى ضكووص، ٣ٌٖٝٔ ضل٤ٍٓ جُ٘ط٤ؿس جُكح٤ُس إٔ ذحُٔٓطٟٞ جُطؼ٢ٔ٤ِ ٧كٍجو جُؼ٤٘

 ج١ًُ ٣ٔ٘ف ُْٜ جُػوس ذحُ٘لّ ٣ٝٓٔف ُْٜ ذطط٣ٍٞ ٓؼطوىجش وجن٤ِس، ك٢ ًٛج جُٛىو ذ٤٘ص وٌجْس

Heaven (1990)  ٖٓؼ٣ٍٔس، )إٔ ٛ٘حى ػ٬هس ذ٤ٖ جُطلٞم ج٧ًحو٢ٔ٣ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ، ٗو٬ ػ

2009.) 

ضؿحٙ جُُذحتٖ  ًٔح ٣ٌٖٔ ضل٤ٍٓٛح ذطر٤ؼس جُٜٔ٘س ٝجُٜٔحّ جًُِٔٞس ئ٤ُْٜ كْٜ ِٓطُٕٓٞ ذٔٓإ٤ُٝحضْٜ

ٝجُِٓطس، ًٔح ٣هٟغ جُٔكح٢ٓ أْحْح ئ٠ُ جُٔ٘ظٔس جُط٢ ٣٘ط٢ٔ ئ٤ُٜح، ٣ٝٓطل٤ى ٖٓ قٔح٣س جُ٘و٤د ٖٝٓ 

ظٍٜ جُطُجٓحش جُٔكح٢ٓ ضؿحٙ ًَ ض (.153.، 2009ْ٘ؼ٤ىجٕ، )ٓ٘ظٔس جُٔكح٤ٖٓ جُط٢ ٣٘ط٢ٔ ئ٤ُٜح 

حَٓ ٓغ جُوٟح٣ح ذطٍم ج٠٧ٍجف ٝٓٓإ٤ُٝطٚ ك٢ جضهحي جُوٍجٌجش جُٔ٘حْرس ٝٓٞجؾٜس جُٛؼٞذحش ذحُطؼ

 Stek (2016)ضطٔح٠ٖ ٝجُ٘ظْ جُوح٤ٗٞٗس، ًُٜج ٗؿىٙ ٣طٔطغ ذًٍُٔ ضكٌْ وجن٢ِ، ٝك٢ ًٛج ج٤ُٓحم ذ٤ّٖ 

أ٤ٔٛس ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ُِٔكح٢ٓ ج١ًُ ٣إَٛ ٚحقرٚ ُِركع ػٖ جُٓرَ ُٔٞجؾٜس جُٟـ٠ٞ، 

 ٣ٝؿؼِٚ ٣طٌٞ ٖؼٌٞ ذحُلؼح٤ُس جًُجض٤س ذى٫ ٖٓ جُٗؼٌٞ ذحُؼؿُ.

ئ٠ُ إٔ جُٟر١ جُىجن٢ِ ُىٟ جُٔكح٤ٖٓ ٣ٓحػىْٛ ػ٠ِ ضؿحَٝ جُٟـ٠ٞ  Brill  (2007)ٝضَٞٚ

إٔ ٛ٘حى  Berman ٝBock ٝ Aiken(2009)ًٔح أٝٞف ًَ ٖٓ  ٣ٝٓحْٛ ك٢ ضك٤ٖٓ جُٛكس جُؼو٤ِس.

 Bermanٝ ذ٤٘ص وٌجْس ُـ  .ػ٬هس وجُس ئقٛحت٤ح ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝضِي جُٜٔحٌجش جُطو٤٘س

ٝBock ٝ Aiken )2012 ) ٕجُٔكح٤ٖٓ ي١ٝ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٣طٔطؼٕٞ ذٛكس ؾ٤ىز، ٗو٬  %46أ ٖٓ

٫ ٣وطٍٛ جُٟر١ جُىجن٢ِ ُىٟ جُٔكح٢ٓ ػ٠ِ ق٤حضٚ جُٗه٤ٛس ٝئٗٔح ُٜح أغٍ  .(Opipari, 2012)ػٖ 

ًٔح إٔ جُٔ٘ٛد ج١ًُ ٣ٗـِٚ ٣ؿؼِٚ ٣ٗؼٍ ذوىٌضٚ ػ٠ِ ٓٔحٌْس جُطكٌْ  ػ٠ِ ضك٤ٖٓ ًلحءضٚ ج٤ُٜ٘ٔس.

 ج٧قىجظ. ٝجُٟر١ ػ٠ِ ٓهطِق
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 ٍٛانزكبء الاَفؼبنٙ نذٖ انًحبي 

ًًّحء ج٫ٗلؼح٢ُ. ًٔح ٣ط٤ُٕٔٝ  ُِ ١ّْ ض٤ٍٗ ٗطحتؽ جُىٌجْس ئ٠ُ إٔ جُٔكحٕٓٞ ٣رىٕٝ ٓٓطٟٞ كٞم جُٔطٞ

( 5، )جُٞػ٢ جًُجض٢( 4، )ض٘ظ٤ْ جُٞؾىجٕ (3، )ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش (2، )جُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس (1)ذـ 

 جُىجكؼ٤س جُٗه٤ٛس.

س جُٔكح٤ٖٓ ك٤ٔح ٣هٙ جُر٘ٞو جُهحٚس "ذحُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس" ذـ وجتٔح ك٤ٔح ؾحءش ئؾحذحش أؿِر٤

٣هٙ " ق٤٘ٔح أْٔغ ذٞهٞع ٖهٙ ٢ٜ٘ٔ٣ ك٢ ٌِٓٗس كإ جُؼى٣ى ٖٓ جُكٍِٞ جُٔكطِٔس ضىٌٝ ك٢ 

ٌأ٢ْ"، " ٖٓ أْٛ ٝجؾرحض٢ إٔ أٖحٌى ج٥ن٣ٍٖ أقُجْٜٗ ٝأنلق ػْٜ٘"،" أٖؼٍ ذحُٓؼحوز ُ٘ؿحـ 

٢ٗ". أٓح ذؼى ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش كوى ضٍجٝقص ئؾحذحش أكٍجو جُؼ٤٘س ذ٤ٖ وجتٔح ج٥ن٣ٍٖ ٝأهىّ ُْٜ جُطٜح

ٝؿحُرح ك٤ٔح ٣هٙ جُر٘ٞو ج٥ض٤س "أقطلع ذحُٛرٍ ٝجُٔػحذٍز ٩ه٘حع ج٥ن٣ٍٖ ذٞؾٜس ٗظ١ٍ"، 

٣ظٍٜ إٔ جُٔكح٤ٖٓ ٣طٔطؼٕٞ "أْطط٤غ إٔ أضؼحَٓ ٓغ ًَ جُ٘حِ ٚـحٌ ًٝرحٌ ٖٓ أْٝح٠ ٓهطِلس". 

ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ٝػ٤ِٚ كإ جُل٤ٍٞس جُػح٤ٗس ضٌٕٞ هى ضكووص، ٣ٌٖٔ ذٔٓطٟٞ كٞم جُٔط١ْٞ ٓ

ضل٤ٍٓ جُ٘ط٤ؿس جُٔطَٞٚ ذحػطرحٌ جُؼى٣ى ٖٓ جُرحقػ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٜٓحٌز ٣ٌٖٔ جًطٓحذٜح ًٕٞ 

ضلٍٜ ذطر٤ؼطٜح ٌٍٞٝز ٓٗحًٌس جُٔكح٤ٖٓ ذؼْٟٜ جُرؼٝ ٖٓ ن٬ٍ ٗظحّ ج٫ٗحذحش جُٔلٍٜٝ 

، كاٗ٘ح ٗؼطرٍ إٔ ضكَٛ جُٔكح٢ٓ ػ٠ِ أًرٍ وٌؾس ك٢ جُرؼى جُٔطؼِن ك٢ ظَ جُٔٔحٌْس ج٤ُٜ٘ٔس

ئي إٔ  Diamond (1997)وٌجْس ذحُٔٗحًٌس جُٞؾىج٤ٗس ٣ؼٞو ئ٠ُ جُٔٔحٌْس ج٤ُٜ٘ٔس ًٝٛج ٓح ضىػّٔٚ 

 جُٔكح٢ٓ جٌُقء ٫ ٣وطٍٛ ػ٠ِ جُٔؼٍكس جُوح٤ٗٞٗس ٝئٗٔح جُوىٌز ػ٠ِ جُطٞجَٚ ٓغ ئظٜحٌ جُطؼح٠ق.

حُؿس جُؼ٬هحش ج١ًُ جقطَ جٍُٔضرس جُػح٤ٗس ك٢ ضٍض٤د ج٧ذؼحو ك٤لٍُٓ ذإٔ جُٔكح٢ٓ أٓح ذحُ٘ٓرس ُرؼى ٓؼ

ُِّ ذطط٣ٍٞ ٜٓحٌز ٓؼحُؿس جُؼ٬هحش ٗظٍج إٔ ٠ر٤ؼس جُٜٔ٘س  ُٓ ُٟٝٔحٕ جْطٍٔج٣ٌس ٓٔحٌْطٚ ج٤ُٜ٘ٔس 

إٔ ج٧كٍجو ي١ٝ  Brown  (1999)وٌجْس، كوى ذ٤٘ص ضلٍٜ جُطؼحَٓ ٓغ أْٝح٠ ٓهطِلس ٖٓ جُ٘حِ

 ٝ Van Rooy وٌجْس أًىشٗلؼح٢ُ جٍُٔضلغ أًػٍ ٗؿحقح ك٢ ق٤حضْٜ ج٤ُٜ٘ٔس. ًٔح جًًُحء ج٫

Viswesvaron(2004)  ٝ جُط٢ ذ٤٘ص إٔ جُٜٔحٌجش ج٫ٗلؼح٤ُس ضٍضر١ ذحُؼ٬هحش ج٫ؾطٔحػ٤س جُؿ٤ىز

إٔ ج٤ُٜثحش جُوٟحت٤س ٌٝٓحضد جُٔكح٤ٖٓ  (2004) ٝآنٍٕٝ Minesٝضَٞٚ  .ؾٞوز جٌُلحءجش ج٤ُٜ٘ٔس

ٌّْٜ٘ ٖٓ جُكٍٛٞ ػ٠ِ ٓؿٔٞػس ٖٓ جُُٔج٣ح ًطك٤ٖٓ ضٗؿؼْٜ ػ٠ِ ض ط٣ٍٞ يًحءْٛ ج٫ٗلؼح٢ُ ٣ٔ

إٔ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ جُٔكح٤٤ٖٓ ٣إو١  Butterworth  (2012)ػ٬هس جُٔكح٤ٖٓ ذ٤ًِْٜٞٔ. ٝأٞحف

ًٔح ضطلن ٓغ  .(Middleburgh & Butterworth, 2013)ئ٠ُ ٍٓوٝو٣س ػَٔ ٝأوجء أكَٟ، ٗو٬ ػٖ 

أٖحٌ ئ٠ُ إٔ ج٫ٗلؼح٫ش ضكط١ٞ ػ٠ِ ٓؼِٞٓحش ٜٓٔس جُط٢ ضكٖٓ  ج١ًُ Kelton (2015)وٌجْس 

ُٖٓ جْطؼٔحُٜح، ٝهىٌز جُٔكح٢ٓ ػ٠ِ ئوٓحؼ ج٫ٗلؼح٫ش ٝجُٔؼٍكس ٣ٌٖٔ  ج٤ٌٍُٓٝز جُٔؼٍك٤س ٓط٠ ق

ًَٓٞ، ػ٬هس ٓط٤٘س ٓر٤٘س ػ٠ِ جُػوس، ًٔح أٖحٌش ئ٠ُ إٔ جُٔكح٢ٓ -إٔ ضؿؼَ ٖٓ جُؼ٬هس ٓكح٢ٓ
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َ يًحء جٗلؼح٢ُ ٍٓضلغ ٣ٌٕٞ أًػٍ هحذ٤ِس ٬ُْطؿحذس ُٔططِرحش ٤ًِٞٓٚ، ج١ًُ ٣ٌٕٞ ُى٣ٚ قحٚ

 ٝٓططِرحش ج٤ُٜثس جُوٟحت٤س.

ًحُٞػ٢ )إٔ ٗؿحـ جُٔكح٢ٓ ٍٓضر١ ذحُٔٓطٟٞ جُؼح٢ُ ٖٓ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ Kiser (2015 )ًٔح أًى 

ٝـ ٢ٛٝ جُٜٔحٌجش جُط٢ ضؼى أْح٤ْس ُطط٣ٍٞ ٌ( جًُجض٢، جُٞػ٢ ج٫ؾطٔحػ٢، ض٤٤ٍٓ جُؼ٬هحش

جُط٢ أؾ٣ٍص ػ٠ِ  Platsidou ٝSalman (2012)جُٔؼح٢ٗ، جُٔٓإ٤ُٝس ٝجٌُلحءز. ٝؾحء ك٢ وٌجْس 

ٓكح٢ٓ ٗطحتؽ ضىٍ ػ٠ِ ٝؾٞو ػ٬هس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٝجٍُٞح ج٢ُٜ٘ٔ، ٓغ  92ػ٤٘س ٓطٌٞٗس ٖٓ 

 Pavithra ٝBaraniػىّ ٝؾٞو ػ٬هس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٝج٫قطٍجم جُ٘ل٢ٓ. ًٔح ذ٤٘ص وٌجْس 

٣ٝرىٝ ؾ٤ِح إٔ جُٔكح٤ٖٓ ْٛ ذكحؾس ئ٠ُ  .إٔ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٍٓضر١ ذحٍُٔوٝو٣س ك٢ جُؼَٔ (2015)

جُٜٔحٌجش ج٧ْح٤ْس جُط٢ ٣كطحؾٜح  Vignaendra(1995) ًٛج جُ٘ٞع ٖٓ جًًُحء، كر٤٘ص وٌجْس 

  Colinضَٞٚ. (Colin, 2005)جُٔكح٤ٖٓ ٢ٛ ٜٓحٌجش ضؼر٣ٍ٤س ًٝطحذ٤س ُِطٞجَٚ، ٗو٬ ػٖ

ٖٓ ن٬ٍ وٌجْحضٚ إٔ جُٜٔحٌز ج٫ٗلؼح٤ُس ُىٟ جُٔكح٢ٓ ٢ٛ ٓإٍٖ ُِٓٞى ج٫ضؿحٛحش  (2006,2005)

ٝأٝٞف إٔ . ج٣٫ؿحذ٤س، كحًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُٚ أغٍ ػ٠ِ ٗٞػ٤س جُؼَٔ ٝجٍُكح٤ٛس ذٛلس ػحٓس ُى٣ْٜ

٤ٖ ٛ٘حى ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ٝٓٓطٟٞ ٍٓضلغ ٖٓ جٍُٞح ج٢ُٜ٘ٔ، ًٔح ضر٤ٖ إٔ جُٔكحٓ

ج٣ًُٖ ًحٕ ُْٜ ٓٓطٟٞ ٍٓضلغ ٖٓ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًحٗص ُى٣ْٜ ٓإٍٖجش ٞؼ٤لس ٓغ جُؼٛحذ٤س، ٗو٬ 

ٖٓ ن٬ٍ وٌجْطٚ إٔ ج٧كٍجو ج٣ًُٖ ٣طٔطؼٕٞ ذًًحء Pelliteri  (2002 )ٝضَٞٚ. (Colin, 2008)ػٖ 

ٗو٬  ٢،جٗلؼح٢ُ ػح٢ُ ٣ِؿإٕٝ ئ٠ُ جْطؼٔحٍ أْح٤ُد وكحػ٤س ض٤ٌل٤س ٝذحُ٘ط٤ؿس ٣ظٍٜٕٝ ض٤ٌق ٗلٓ

ضر٤ٖ  Van Rooy ٝ Viswesvaron(2004)ـ ٝك٢ وٌجْس ُ (.Yvonne & Brown , 2004, p.34)ػٖ

إٔ جُٜٔحٌجش ج٫ٗلؼح٤ُس ضٍضر١ ذحُؼ٬هحش ج٫ؾطٔحػ٤س جُؿ٤ىز ًًٝج ؾٞوز جٌُلحءجش ج٤ُٜ٘ٔس 

ٍ ٝجٗط٬هح ٖٓ ًَ ًٛٙ جُٔؼط٤حش، ٗؼطر (.Nader-Grosbois, 2009, p.93)ٝج٧ًحو٤ٔ٣س، ٗو٬ ػٖ 

جُٔكح٢ٓ ٢ٜ٘ٓ ِٓطُّ ذٞجؾرحضٚ ٣طؼ٤ٖ ػ٤ِٚ ض٤٤ٍٓ ػِٔٚ ٝض٤٤ٍٓ ػ٬هحضٚ ٓغ جُُذحتٖ ٝٓغ ٬َٓء 

جُٜٔ٘س ك٢ ظَ ػ٬هحش ٣ٓٞوٛح جُطلحْٛ ٝجُطَٞٚ ئ٠ُ ض٣ٞٓحش ض٢ٍٞ جُؿ٤ٔغ ٝكن جُوٞج٤ٖٗ جُٓح٣ٌس 

 جُٔلؼٍٞ، ٝػ٤ِٚ ٣ط٤ُٔ جُٔكح٢ٓ ذًًحء جٗلؼح٢ُ ٣َٜٓ ُٚ ػ٤ِٔس جُطٞجَٚ ٓغ جُـ٤ٍ.

 خ ثٍٛ يشكض انؼجؾ انذاخهٙ ٔأثؼبد انزكبء الاَفؼبنٙانؼلال 

أظٍٜش ٗطحتؽ جُىٌجْس ػىّ ٝؾٞو ػ٬هس جٌِضرح٤٠سّ وجُس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝجًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ 

ُىٟ ػ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ. ئ٫ إٔ ٛ٘حى ػ٬هس جٌِضرح٤٠سّ وجُس ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝغ٬غس أذؼحو 

ٞؾى ػ٬هس ذ٤ٖ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝذؼى٣ٖ ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ ُىٟ ػ٤٘س ًًُِحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ذ٤٘ٔح ض

جُٔكح٤ٖٓ. ٝجٗط٬هح ٖٓ ًٛٙ جُ٘طحتؽ ضطكون جُل٤ٍٞس جُػحُػس. ٝضؼطرٍ جُ٘ط٤ؿس جُكح٤ُس ٓهحُلس ُٔح 

 ٝ Bellamy ٝGoreًىٌجْس ضِٞٚص ئ٤ُٚ ٓؿٔٞػس ٖٓ جُىٌجْحش ػ٠ِ ػ٤٘حش أنٍٟ 

Sturgis(2005) ٌضرح٠ ذ٤ٖ ًَ ذؼى ٖٓ أذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ذحُٟر١ جُط٢ ضِٞٚص ئ٠ُ ٝؾٞو ج
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ٝوٌجْس Feldman (2011 )ٝوٌجْس  Singh (2006) ًًٝج وٌجْس (.Gildea, 2012)ٗو٬ ػٖ ،جُىجن٢ِ

Gildea (2012)  ٝؾٞو ػ٬هس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ.ػ٠ِ 

 ٙانؼلالخ ثٍٛ انزكبء الاَفؼبنٙ ٔيشكض انؼجؾ انخبسخ 

ػىّ ٝؾٞو ػ٬هس وجُس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢" ذؼى ٤٘ص ٗطحتؽ جُىٌجْس ذ

ٝػ٤ِٚ ُْ ضطكون جُل٤ٍٞس جٍُجذؼس، ٝضؼطرٍ جُ٘ط٤ؿس جُط٢ ج٥ن٣ٍٖ ي١ٝ جُِٓطس" ٝ"ذؼى جُكع"، 

 ًًٝج وٌجْس  Denizٝ Trasٝ Akdogan (2009،) ضِٞٚ٘ح ئ٤ُٜح ٓهحُلس ُ٘ط٤ؿس وٌجْس ًَ ٖٓ 

Aslanٝ Inan  (2014 ) جُط٢ أْلٍش ئ٠ُ ٝؾٞو ػ٬هس ػ٤ٌٓس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١

 جُهحٌؾ٢. 

ٖٓ ن٬ٍ ٗطحتؽ جُىٌجْس جُكح٤ُس، ضِٞٚ٘ح ذحُىٌجْس جُكح٤ُس ئ٠ُ ضكى٣ى ٤ُٔٓجش ٤ٌُْٞٞؾ٤س ُـ  ػ٤٘س ٔ

س ُىٟ ؿحُر٤طْٜ ْ٘س، أؿِرْٜ ٖٓ ج٩ٗحظ، ضطٍجٝـ جُهرٍز ج٤ُٜ٘ٔ 37ٝ 27ٓكح٢ٓ ٣طٍجٝـ ْْٜ٘ ذ٤ٖ  60

ْ٘ٞجش، ٣طٔطغ أؿِرْٜ ذًٍُٔ ٞر١ وجن٢ِ، ٣طٔطغ أؿِرْٜ ذٔٓطٟٞ كٞم جُٔط١ْٞ ٖٓ  10ئ٠ُ  5ٖٓ 

جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ، ٫ ضٞؾى ػ٬هس ٠ٍو٣س ذ٤ٖ ًٍُٓ جُٟر١ جُىجن٢ِ ٝأذؼحو جًًُحء ج٫ٗلؼح٫،٢ُ ضٞؾى 

 ػ٬هس ػ٤ٌٓس ذ٤ٖ جًًُحء ج٫ٗلؼح٢ُ ًٍُٝٓ جُٟر١ جُهحٌؾ٢.

 خلاطخ

ٌُٖٝ ُِىٌجْس جُكح٤ُس ذٍٝك٤َ نح٘ ذؼ٤٘س جُٔكح٤ٖٓ.  ٍ ٗطحتؽ وٌجْط٘ح ٓرىت٤س، ْٔكص ُ٘ح ذطكى٣ىضؼطر

قىٝو،  ضٍضر١ ٗطحتؿٜح ذكؿْ جُؼ٤٘س جُٛـ٤ٍ ٗٓر٤ح ٓوحٌٗس ذحُؼىو ج٩ؾٔح٢ُ ُِٔكح٤ٖٓ ذحُؿُجتٍ. 

ًٍُٓ ٝػ٤ِٚ، ٗطٔف ك٢ جُٔٓطورَ ئؾٍجء وٌجْس أْٝغ ُىٟ ػ٤٘س أًرٍ ضط٘حٍٝ ٠ر٤ؼس جُطأغ٤ٍ ذ٤ٖ 
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État de la relation pédagogique enseignant-enseigné 

Cas des étudiants de Master 2 

Mouna ATTIK  

UMBBA 

 

Introduction  

Afin d‟assurer l‟éducation de sa descendance, l‟homme s‟est doté, au cours des âges, 

de dispositifs d‟enseignement de plus en plus élaborés, améliorant sans cesse 

l‟efficacité de son intervention éducative. Cependant, ces dispositifs doivent s‟intégrer 

dans une société où l‟abondance et la rapidité des évolutions sont des problèmes à 

gérer. La relation pédagogique sera le seul moyen pour un enseignant de mener 

valablement sa tâche avec les apprenants. Mais, parait-il, cette relation n‟implique pas 

seulement des prises de décision, elle doit aussi faire appel à toutes les ressources 

(cognitives et affectives) de celui auquel elle s‟adresse. Elle devrait donc s‟appuyer 

périodiquement sur l‟influence et l‟accompagnement, en fonction des besoins de 

l‟apprenant ; peu importe son âge. 

Pour savoir plus sur la réalité de la relation pédagogique à l‟université algérienne, on a 

donné la parole aux étudiants pour mieux connaître ce qu‟ils entendent par-là, ce qu‟ils 

en vivent et comment il le jugent.  

Afin d‟atteindre cet objectif, on a opté pour un focus group, où la spontanéité et la 

liberté d‟expression sont possibles et peuvent nous éclairer sur la question de la 

relation pédagogique. Comment garantir une bonne relation (relation de qualité), quand 

une relation enseignant-enseigné échoue ? Comment ces étudiants (en fin de cursus) 

évaluent-ils la qualité de leurs relations pédagogiques ?  

Nous allons donc aborder le cadre conceptuel, où on explique brièvement « le mot : 

Relation, la relation pédagogique et l‟acte pédagogique, Le triangle pédagogique, les 

enjeux de la relation pédagogique pour l‟apprenant et pour l‟enseignant, La relation 

enseignant étudiant. 

Puis, on exposera l‟étude de terrain, ses résultats et nos conclusios.. 

1. Cadre conceptuel  

Définition du mot « relation » 

C‟est un mot féminin  qui veut dire : Lien, rapport entre des choses ou des personnes. 

En anglais : Relationship. 

http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/lien/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/rapport/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/entre-1/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/des/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/choses/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/ou/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/des/
http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/personne/
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Le dictionnaire de français Larousse définit ainsi ce mot : Ensemble des rapports et des 

liens existant entre personnes qui se rencontrent, se fréquentent, communiquent entre 

elles : relations de bon voisinage. 

2. La relation pédagogique  

La relation pédagogique est un contexte relationnel bien spécifique où la relation est 

construite au quotidien, entre des gens qui ne se sont pas choisis, autour d'un objet 

central qui est la matière au programme. 

L'enseignement couvre deux champs de pratiques ; le premier celui de la gestion de 

l'information, de la structuration du savoir par l'enseignant et de leur appropriation par 

l'apprenant, „‟domaine de la Didactique„‟ et  le second celui du traitement et de la 

transformation de l'Information en Savoir par la pratique relationnelle et l'action de 

l'enseignant en classe, par l'organisation de situations pédagogiques pour l'apprenant,‟‟ 

c'est le domaine de la Pédagogie‟‟. 

3. L’acte pédagogique, espace entre trois sommets  

Jean Houssaye décrit tout acte pédagogique comme l‟espace entre trois crêtes d‟un 

triangle : L‟enseignant, l‟étudiant, le savoir. 

Derrière la savoir se cache le contenu de la formation : la discipline, le programme à 

enseigner. L‟enseignant est celui qui a quelques pas d‟avance sur celui qui apprend et 

qui transmet ou fait apprendre le savoir. Quant à l‟étudiant, il acquiert le savoir grâce à 

une situation pédagogique, mais ce savoir peut être aussi du savoir-faire, du savoir-

être, du savoir-agir, etc. 

Les trois côtés du triangle forment les relations essentielles à cet acte pédagogique. La 

relation didactique est le rapport qu‟entretient l‟enseignant avec le savoir et qui permet 

d‟enseigner. La relation pédagogique quant à elle est le rapport qu‟entretient 

l‟enseignant avec l‟étudiant et qui permet le processus –former-, enfin la relation 

d‟apprentissage est le rapport que l‟élève va construire avec le savoir dans sa démarche 

pour "apprendre". 

Dans son modèle de compréhension pédagogique, ce chercheur rappelle qu‟en règle 

générale, toute situation pédagogique privilégie la relation de deux éléments sur trois 

du triangle pédagogique. Alors, le troisième fait le fou ou le mort.  

Par exemple dans le cas de l‟enseignement traditionnel, il privilégie le savoir ou 

programme et le corps professoral avec ses charges de travail à respecter, les élèves ne 

sont pas entendus et font alors le bruit ou dorment. Pareillement, dans l‟enseignement 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Enseignement
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non-directif, la relation pédagogique est primordiale et le savoir est soit utopique soit 

réinventé. Cependant, dans les TICE, c‟est la relation savoir-étudiant, ‟‟apprendre ‟‟ 

qui est avantagée. 

La relation enseignant-savoir est celle de l'analyse didactique là où la transposition 

didactique fait son chemin. Le second, celui de la relation pédagogique entre 

l‟enseignant et l'élève, concerne les techniques d'enseignement dans le sens professeur 

-élève. Le dernier processus, entre élève et savoir les stratégies d'apprentissages 

peuvent se poser en termes de rapport au savoir. 

4. Axes de l’acte pédagogique  

Philipe Mérieu (2009) expose les trois axes pour l‟acte pédagogique qui sont : 

1. Mobiliser les élèves : il s‟agit de leur permettre de s‟engager dans un 

apprentissage en stimulant leur intelligence et leur curiosité. 

2. Structurer les savoirs, c‟est-à-dire organiser et formaliser ce qui a été découvert.  

3. Accompagner individuellement les parcours. 

5. Les enjeux de la relation pédagogique pour l’apprenant et pour l’enseignant  

Il y en a deux : 

A- Enjeux pour l’apprenant : Les politiques et la société demandent de plus en 

plus à l‟École, et les difficultés du métier se concentrent sur l‟exercice de la relation 

pédagogique avec les apprenants. 

On envisage les enjeux de la relation pédagogique pour l‟apprenant sur quatre plans : 

- Sur le plan de l‟apprentissage des savoirs disciplinaires 

- Sur le plan de son comportement en classe et de l‟apprentissage de la 

citoyenneté 

- Sur le plan sociologique 

- Sur le plan psychologique 

Les enjeux de la relation pédagogique/apprentissage des savoirs disciplinaires 

pour l’apprenant, à court terme  

- l‟implication des élèves dans l‟activité d‟apprentissage (motivation) 

- la construction de sens 

- la compréhension / obstacles 

- la réussite de la tâche (la performance) 

pour l’apprenant, à long terme  

- l‟acquisition de savoirs et de savoir-faire « compétences transférables » d‟une 

culture personnelle émancipatrice. 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Analyse_didactique_%28EPS%29
https://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique#La_transposition_didactique_et_les_pratiques_de_r.C3.A9f.C3.A9rence
https://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique#La_transposition_didactique_et_les_pratiques_de_r.C3.A9f.C3.A9rence
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Les démarches aidant un apprenant à donner du sens aux apprentissages 

Aider l‟élève à mieux se connaître, sur le plan cognitif 

1. L‟amener à bien situer le savoir à maîtriser dans la discipline enseignée 

2. Anticiper avec lui l‟usage social, voire professionnel, des savoirs étudiés 

3. Susciter l‟implication active de l‟élève dans ses apprentissages 

4. L‟aider à prendre de la distance par rapport à ses apprentissages 

Les enjeux de la relation pédagogique sur le plan de son comportement en classe 

et de l’apprentissage de la citoyenneté pour l’apprenant à court terme  

- l‟acceptation du « contrat didactique » 

- l‟implication dans les activités, la vie de la classe et les apprentissages 

- L‟incarnation de valeurs citoyennes (le respect) 

- pour l‟apprenant, à long terme : 

- acquérir le sens des responsabilités et de l‟intérêt général 

- acquérir un esprit critique. 

Les enjeux de la relation pédagogique sur le plan sociologique pour l’élève, à 

court terme  

- « donner plus à celui qui a moins » : la réussite scolaire 

- favoriser la conquête de l‟autonomie  

- pour l‟élève, à long terme : 

- « l‟intégration sociale » 

- « l‟ascenseur social » 

- « l‟insertion professionnelle » 

- Favoriser l‟égalité des chances 

Enjeux de la relation pédagogique du point de vue psychologique pour 

l’apprenant, à court terme  

- entretenir un rapport d‟intérêt et de motivation au savoir 

- entretenir un rapport de confiance et d‟ouverture à l‟enseignant 

- entretenir un rapport de plaisir et de sécurité à « L‟apprendre » 

- entretenir un rapport de confiance à l‟établissement (école, lycée, ...). 

À long terme, chez l’apprenant  

- construction ou restauration de l‟estime de soi 

- épanouissement personnel 

- donner un sens à sa vie. 
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B- Enjeux pour l’enseignant : deux plans (professionnel et personnel) : 

Sur le plan professionnel  

- Son efficacité didactique et pédagogique 

- Sa disponibilité aux élèves 

Sur le plan personnel  

- son rapport à son métier 

- son rapport aux apprenants. 

Par leur itinéraire social et leur réussite scolaire, les enseignants ne sont ordinairement 

pas préparés à la difficulté scolaire et aux comportements de certains élèves. Cette 

complexité fait de la pratique pédagogique et de ses objectifs un défi quotidien face 

auquel un certain nombre d‟enseignants se sentent privés. Au point que de nombreux 

maîtres ressentent une insécurité dans leurs gestes pédagogiques. 

La tension ou le stress peut être considéré comme un troublant de l‟activité 

professionnelle. 

Mais comme toutes les professions exposées à un haut degré d‟interactions sociales, les 

enseignants exerçant en collège, en école primaire, au contact d‟élèves agités, instables 

et au comportement difficile à contrôler, figurent parmi les populations exposées à des 

risques élevés de tension psychique. On peut citer le syndrome d‟épuisement. 

6. La relation enseignant étudiant   

Parmi les travaux de recherche en sociologie visant la relation entre étudiants et 

enseignants à l‟université, on peut repérer deux grandes tendances. La première tente 

de montrer l‟impossibilité d‟abstraire la relation éducative de l‟ensemble de 

l‟organisation du système éducatif, de ses fonctions sociales, de ses liens avec la 

société globale. Ce qui veut dire que la relation éducative est perçue comme une 

relation non dialectique, illogique fondée sur la domination et une hiérarchie graduée 

de positions. La deuxième tendance, en refusant une relation mécanique et linéaire, 

tente d‟examiner la relation entre partenaires pédagogiques comme une réalité sociale à 

l‟origine d‟un ensemble d‟interactions, de transformations et de transactions entre des 

sujets agissants. Son argument est le suivant : 
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L‟université ne constitue pas uniquement un cadre de reproduction des rapports 

sociaux qui existent en dehors de ses murs, elle est également le lieu de développement 

des phénomènes sociaux et de la subjectivation des partenaires pédagogiques. 

D‟après Georges Felouzis, la forme pédagogique universitaire propose un encadrement 

très relâché afin de privilégier « l‟autonomie » des étudiants. 

La relation de l‟étudiant à l‟enseignant n‟est pas celle de l‟élève au pédagogue. Elle est 

d‟abord celle de deux personnes qui, en l‟absence de normes et de modèle de relation, 

doivent négocier sans cesse un certain niveau de communication, une ambiance. La 

personnalité de chacun est en jeu.  

L‟enseignant doit s‟adresser non à des élèves mais à des personnalités, il doit séduire et 

convaincre, se faire accepter et légitimer son action. 

L‟étudiant quant à lui agit de même : il doit lui aussi « séduire » l‟enseignant, se faire 

reconnaître et « justifier » son action. Tous deux doivent se faire aimer, et tout échec 

ou toute difficulté sont à mettre au compte de l‟inadéquation de leurs personnalités ». 

7. Cadre pratique de l’étude 

Méthodologie  

L’entretien collectif (focus group)  

On a choisi pour la collecte des données sur cette thématique un focus group (groupe 

de discussion). Et pour atteindre nos objectifs d‟une manière pointue, on a préparé un 

guide d‟entretien qui contenait quatre questions : 

1. C‟est quoi la relation pédagogique d‟après vous ? 

2. D‟après votre parcours universitaire, comment peut-on garantir une bonne 

relation         pédagogique (relation de qualité) avec les enseignants ? 

3. Quand, d‟après vous, une relation pédagogique : enseignant-enseigné échoue-t-

elle ?  

4. Comment évaluez-vous la qualité de vos relations pédagogiques avec vos 

enseignants ? 

L’échantillon  

Les étudiants de Master 2 en sciences de l‟éducation de l‟année 2014-2015 ont 

constitué l‟échantillon de cette étude avec l‟absence de deux étudiantes qui n‟ont pas 

été passionnées ou éprises pour ce genre de rencontre (focus group). 

Période et lieu de l’étude  

Ce focus group s‟est déroulé (a eu lieu) le 22 Février 2015 au département de 

psychologie, dans une salle. L‟entretien a été enregistré (en se servant d‟un dictaphone) 
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Résultats  

L’axe  Catégorie Eléments d’analyse (verbatim) Fréqce % 

1-Signification de 

la relation 

pédagogique. 

 

Question no1 : 

C’est quoi la 

relation 

pédagogique 

d’après vous ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1-  

 

 

La relation 

pédagogique : 

Contrat humain et  

rapport de respect 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La relation pédagogique est un lien 

entre enseignant –enseigné  

20 5,98‰ 

La relation pédagogique est un 

contrat humain entre deux 

partenaires (étudiant-enseignant) 

20 5,98‰ 

La relation pédagogique est un 

chemin à parcourir et un combat à 

conquérir entre deux personnes qui 

ont un même objectif : satisfaire 

l’autre pédagogiquement. 

13 3,89‰ 

La relation pédagogique est un 

rapport de respect mutuel entre deux 

pivots importants l‟un à l‟autre et sans 

le premier le deuxième ne sera plus. 

Ces deux pivots sont L‟enseignant et 

l‟étudiant. 

20 5,98‰ 

Une catégorie 

 

Quatre expressions (verbatim) 73 21,85‰ 

 

 

 

2-Conditions 

d‟une bonne 

relation 

pédagogique : 

 

 

Question n° 2 : 

D‟après votre 

parcours 

universitaire, 

 

 

 

 

1-Caractéristiques 

humaines  

On garantit une bonne relation 

pédagogique, si on respecte le contrat 

didactique et le contrat humain. 

Chaque contrat influence sur l‟autre. 

15 4,49‰ 

Si on arrive facilement à comprendre 

que l’enseignant est un être humain, 

pouvant se tromper et pouvant 

réussir que ce soit dans sa relation 

avec l’étudiant ou avec l’ensemble 

d’étudiants. (L’autre) 

20 5,98‰ 

2-Caractéristiques 

intellectuelles et 

scientifiques  

Si l'enseignant dans sa classe peut 

concevoir son rôle comme étant celui 

de stratège et de modèle en ce qui 

20 5,98‰ 
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comment peut –

on garantir une 

bonne relation 

pédagogique 

(relation de 

qualité)avec les 

enseignants ? 

 

 

 

 

 

 

concerne l'apprentissage, il contribue 

sans doute à une relation de qualité 

avec ses étudiants. 

Quand l’enseignant est calé et peut 

séduire ses étudiants 

scientifiquement. 

20 5,98‰ 

 Deux catégories Quatre expressions (verbatim) 75 22,45 

 

 

3-Indicateurs 

d‟une mauvaise 

relation 

enseignant-

enseigné 

 

Question  n° 3 : 

Quand d‟après 

vous une relation 

pédagogique :ense

ignant-enseigné 

échoue –elle- ? 

 

 

L’incompétence 

intellectuelle et 

humaine de 

l’enseignant  

Si l’enseignant n‟utilise pas ses 

qualités d‟animateur pour établir une 

relation individualisée avec ses 

étudiants et ne les guide guère dans la 

résolution des difficultés qu‟ils 

éprouvent dans leurs apprentissages.  

20 5,98‰ 

Quand le feed-back (entre enseignant–

enseigné) est absent en classe … même 

en dehors de la classe 

20 5,98‰ 

Quand les étudiants assistent   

rarement aux cours puisqu’ ils  

ressentent une barrière entre eux et 

lui (l’enseignant) 

 

20 5,98‰ 

Quand l‟enseignant conçoit 

l‟enseignement en situation de classe 

comme (juste) une transmission 

d‟information qu‟il doit offrir, quoi 

qu‟il arrive. 

20 5,98‰ 

Quand le respect n’existe pas entre   

l’enseignant et son étudiant 

20 5,98‰ 

Quand l‟enseignant est très orgueilleux 

(comme un paon)   

20 5,98‰ 
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Discussion  

En analysant le discours recueilli, il ressort dans les quatre dimensions (axes) qui 

résument les questions globales posées, six catégories et dix-neuf expressions 

(verbatim) signifiants. 

Dans le premier axe, on enregistre une seule catégorie et il en ressort quatre 

expressions. Donc, La relation pédagogique est considérée comme "Contrat humain" 

et rapport de respect‟‟. Ces étudiants se mettent d‟accord pour que le sens commun et 

partagé de l‟expression :‟‟Relation pédagogique‟‟ soit :( La relation pédagogique est 

Le désengagement 

de l’étudiant 

Si l’étudiant s’ennuie et s’enfuit,   sa 

relation avec l’enseignant s’affaiblie 

voire même s’aggraver  

20 5,98‰ 

Quand l‟étudiant n‟arrive pas à 

convaincre l‟enseignant par son sérieux 

(assiduité, participation, ...)  

14 4,19‰ 

Deux catégories Huit expressions (verbatim) 

 

154 46,10‰ 

 

Évaluation de la 

qualité de la 

relation 

pédagogique 

 

 

 

Question no 4 : 

Comment 

évaluez-vous la 

qualité de vos 

relations 

pédagogiques 

avec vos 

enseignants. 

 

Une relation 

humaine et sociale 

mais instable 

Les enseignants sont tout à fait 

différents, leurs personnalités 

différentes, ce n‟est pas facile de 

généraliser le type de relation qu‟on a 

avec eux, tantôt c‟est le top, tantôt c‟est 

la catastrophe ! avec quelques-uns c‟est 

l‟harmonie, avec d‟autres c‟est une 

corvée. 

12 3,59‰ 

 

Même si les modules changent d’un 

semestre à l’autre, il y a quelques 

enseignants qui maintiennent la 

bonne relation pédagogique avec 

nous. Ils sont très sympas, les autres 

ne changeront jamais …jamais. 

12 3,59‰ 

J‟ai toujours eu une bonne relation 

avec mes enseignants 

8 2,39‰ 

 Une catégorie Trois expressions (verbatim) 32 9,58‰ 

Quatre axes Six catégories  Dix-neuf expressions (verbatim) 334 100‰ 
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un lien entre enseignant –enseigné. La relation pédagogique est un contrat humain 

entre deux partenaires (étudiant-enseignant). 

Dans le deuxième axe (Conditions d‟une bonne relation pédagogique), on mentionne 

deux catégories : "caractéristiques humaines + caractéristiques intellectuelles et 

scientifiques", contenant quatre expressions. 

La première catégorie inscrit la bonne relation pédagogique dans un registre 

"humain" : On garantit une bonne relation pédagogique, si on respecte le contrat didactique et le 

contrat humain .chaque contrat influence sur l‟autre. 

Si on arrive facilement à comprendre que l‟enseignant est un être humain, pouvant se 

tromper et pouvant réussir que ce soit dans sa relation avec l‟étudiant ou avec 

l‟ensemble d‟étudiants. (L‟autre). 

La deuxième catégorie de ce même axe inscrit la bonne relation pédagogique dans un 

registre "intellectuel et scientifique"  

Si l'enseignant dans sa classe peut concevoir son rôle comme étant celui de stratège et 

de modèle en ce qui concerne l'apprentissage, il contribue sans doute à une relation de 

qualité avec ses étudiants. Quand l‟enseignant est calé et peut séduire ses étudiants 

scientifiquement. 

Ces étudiants en sciences de l‟éducation possèdent un bagage qui puisse laisser leur 

réponse flexible d‟une part et pointilleuse d‟autre part. 

Dans le troisième axe (Indicateurs d‟une mauvaise relation enseignant-enseigné), on 

marque deux catégories (L‟incompétence intellectuelle et humaine de l‟enseignant+Le 

désengagement de l‟étudiant).Dans la première se sont dégagées six expressions 

signifiantes et dans la deuxième, deux seulement. 

D‟emblée, les catégories inscrivent ce discours dans un registre de reproches et de 

critiques, tantôt à l‟égard de l‟enseignant et tantôt à l‟égard de l‟étudiant : autocritique. 

Si l‟enseignant n‟utilise pas ses qualités d‟animateur pour établir une relation individualisée avec 

ses étudiants et ne les guide guère dans la résolution des difficultés qu‟ils éprouvent dans leurs 

apprentissages.  

Quand le feed back (entre enseignant–enseigné) est absent en classe… 

même en dehors de la classe, Quand les étudiants assistent rarement aux 

cours puisqu‟ ils ressentent une barrière entre eux et lui (l‟enseignant), 

quand l‟enseignant  conçoit l‟enseignement en situation de classe comme 

(juste) une transmission d‟information qu‟il doit offrir, quoi qu‟il arrive, 
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Quand le respect  n‟existe pas entre   l‟enseignant et son étudiant, Quand 

l‟enseignant est très orgueilleux (comme un paon 

Si l‟étudiant s‟ennui et s‟en fuit, sa relation avec l‟enseignant s‟affaiblie voire même 

s‟aggraver. Quand l‟étudiant n‟arrive pas à convaincre l‟enseignant par son sérieux 

(assiduité, participation,..).  

L‟aspect scientifique et l‟aspect humain règnent dans le discours des étudiants et leur absence 

détermine l‟état d‟alarme quant à la mauvaise relation pédagogique. Et deux pivots sont visés : 

l‟enseignant par son incompétence et l‟étudiant par son désengagement. 

Le quatrième axe contient une seule catégorie "Une relation humaine et sociale mais 

instable" qui englobe trois expressions très signifiantes mais, en même temps, très 

différentes par leurs faibles fréquences, par rapport aux autres verbatim :  

Les enseignants sont tout à fait différents, leurs personnalités différentes, ce n‟est pas 

facile de généraliser le type de relation qu‟on a avec eux, tantôt c‟est le top, tantôt 

c‟est la catastrophe ! avec quelques-uns, c‟est l‟harmonie, avec d‟autres c‟est une 

corvée. Même si les modules changent d‟un semestre à l‟autre, il ya quelques 

enseignants qui maintiennent la bonne relation pédagogique avec nous. Ils sont très 

sympas, les autres ne changeront jamais… jamais. J‟ai toujours eu une bonne relation 

avec mes enseignants). 

Les étudiants ont manifestéleur malaise quand on a posé la quatrième question sur 

l‟évaluation de la relation pédagogique, ils se sont tu un petit instant, après ils ont 

repris la parole avec beaucoup d‟autocontrôle.   

Lors de ce focus group, les étudiants de Maser 2 se sont exprimés librement sur la 

question de la relation pédagogique. En ayant beaucoup de notions sur l‟expression 

«relation pédagogique", ils ont pu donner un sens commun. Donc, cette relation qui lie 

l‟étudiant à l‟enseignant est considérée pour eux comme "un Contrat humain et un 

rapport de respect". Un contrat dans lequel chaque pôle "enseignant ou enseigné" veut 

satisfaire l‟autre. Ce qui donne l‟impression que cette relation se situe sur un double 

niveau ; l‟un cognitif puisque l'objectif premier est de réussir les apprentissages au 

programme, l‟autre affectif, puisque l'apprentissage est immergé d'affectivité. 

Ainsi, les étudiants continuent d‟énoncer leurs avis sur la bonne relation pédagogique, 

et pour que cette dernière soit bonne ou super bonne, il faut qu‟il y ait un facteur 

favorisant cette qualité .Se sont le caractéristiques humaines de l‟enseignant et même 

de l‟étudiant. 
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La quête de l‟affectif véhicule encore dans ce discours, car les étudiants exigent dans 

cette relation de qualité la tolérance et la compréhension de l‟autre .Aussi, une 

condition sine qua non posée par les interviewés, c‟est bien les qualités intellectuelles 

et scientifiques de l‟enseignant. 

Si l‟enseignant n‟est pas intellectuellement compétent, s‟il n‟est pas humain dans ses 

propos et rapports avec l‟étudiant, si l‟étudiant à son tour ne s‟investit pas dans les 

études, et perd son engagement et son rapport au savoir, cet état donnera sans aucun 

doute une mauvaise relation pédagogique. 

Arrivés à la dernière question dans le guide d‟entretien, les étudiants se sont contrôlés, 

voire même rester silencieux quelques minutes. Evaluer leur propre expérience quant à 

la relation pédagogique avec les enseignants qui leur ont assurés les cours durant leur 

parcours universitaire (cinq ans), paraît mission impossible. Ils justifient cette attitude 

par le fait que les personnalités ne sont pas les mêmes, les caractères n‟en plus Donc, 

difficile de trancher. 

Seule une minorité, s‟est exprimée sur ce point et considère la relation pédagogique 

telle qu‟elle a été vécue avec leurs enseignants : ‟‟Une relation humaine et sociale mais 

instable‟‟ qu‟on le veuille ou pas. 

Et là, on est quasiment sûr que les pratiques d‟enseignement (peu bonnes et/ ou assez 

mauvaises) ont laissé leur séquelles et impact sur la vie des étudiants. 

Les recherches au Québec se sont penchées sur l‟impact des pratiques enseignantes sur les 

étudiants. Ménard (2012) va plus loin en signifiant que les activités d‟enseignement peuvent avoir 

un impact négatif sur l‟apprentissage, si l‟enseignant n‟a pas « d‟habiletés pédagogiques » et s‟il 

n‟est pas « concret ». Pour elle, les stratégies pédagogiques utilisées en classe sont importantes 

pour l‟apprentissage et « tous les enseignants ne les maîtrisent pas ».  

Et l‟impact qu‟il soit positif ou négatif reste gravé dans la mémoire des étudiants. 

Conclusion  

Réussir son enseignement c'est réussir la relation enseignant –enseigné, puisque cette 

relation est omniprésente. Pour y parvenir il faut y mettre des réflexions, des 

observations, des efforts, des interventions et du temps. Il faut réaliser que les étudiants 

ont des besoins affectifs et scientifiques qui se traduisent en attentes envers leurs 

enseignants. Ce sont leurs gestes, leurs mots, leurs regards, leurs interventions et leur 

enseignement qui vont, gâcher leur image ou en contraire la protéger et combler 

l‟autre. 
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Une relation enseignant–enseigné de qualité est une relation dans laquelle l‟enseignant 

accepte de se laisser guider par les étudiants quelques fois, non par faiblesse mais 

plutôt par la force d‟être aimé et respecté dans le temps. C‟est un travail de long souffle 

qui demande généralement plusieurs années de réflexions, d'observations, de lectures, 

de mises à l'essai et de rajustements. Ce travail de peaufinage n'est jamais terminé et la 

perfection ne s'atteint pas. Toutefois, l‟effet doux et l‟impact positif de l‟acte 

pédagogique sont quotidiennement accessibles et possibles juste par un feed back. 
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Traduction et cognition : le processus de la traduction entre avancée et limites 
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Introduction  

Force est de constater que les neurosciences cognitives restent, hélas, peu connues du 

monde de la traduction en Algérie, à l‟exception des travaux menés  récemment dans le 

cadre des activités de l‟URNOP (Zellal Nassim, Bedjaoui Meriem: 2010, 2012). La 

rareté, pour ne pas dire l‟absence des études qui traitent du domaine, caractérise les 

travaux académiques algériens du domaine de la traduction. À cet effet, nous avons 

essayé d‟entreprendre une analyse bibliographique de la littérature scientifique en SHS 

notamment des mémoires (de magistère et de master) et des thèses (de doctorat) en 

traduction à l‟université d‟Alger 2, Institut de traduction ; et ce, de l‟année 2000 à 

aujourd‟hui. Mais, les thématiques traductologiques n‟ont guère abordé le caractère 

cognitif de l‟opération traduisante. Les études évoquant l‟aspect cognitif d‟un tel 

processus recourent aux tenants et aboutissants de la théorie interprétative
15

, 

soubassement théorique de la critique d‟œuvres traduites. 

L‟objectif de cet article est de réfléchir sur le l‟opération traduisante en tant que 

processus cognitif qui implique l‟activation d‟aires cérébrales observables en situation 

d‟expérimentation clinique. Notre observation consiste à suivre, pas à pas, le traducteur 

dans son opération de « décodage/codage » d‟un texte donné. 

1. Éléments de théorisation traductologique 

La traduction fut longtemps considérée comme une « simple » pratique, un modeste 

exercice qui consistait à passer d‟une langue à une autre ou dans les meilleurs cas 

comme un art qu‟on ne peut soumettre à la théorisation. Néanmoins, certains 

théoriciens défendaient l‟idée de sa scientificité à l‟instar de Mounin (1976 : 273) qui 

revendiquait « pour l‟étude scientifique de la traduction le droit de devenir une 

branche de la linguistique ». 

En effet, ce n‟est qu‟à partir de la première moitié du XXe siècle qu‟on commença à 

envisager la traduction comme une science, dépendant  bel et bien des autres 

disciplines « la traduction a été envisagée tour à tour, comme une branche de la 

linguistique contrastive, de la linguistique appliquée, de la linguistique textuelle, de la 

                                                             
15

 Théorie française s‟intéressant au processus d‟interprétation et de traduction. 
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psycholinguistique, ou encore comme une forme de communication multilingue, etc. » 

(Guider 2003 : 09). 

Il a fallu donc attendre la deuxième moitié du XXe siècle pour qu‟une science 

indépendante de la traduction puisse voir le jour « la traductologie ». Cette nouvelle 

discipline permettra alors à la traduction d‟être abordée selon de multiples spécialités, 

mais aussi de différents angles d‟étude à savoir texte (de départ ou/et d‟arrivée), 

humain (traducteur), ou processus (différentes méthodes utilisées lors de la traduction). 

Les recherches traductologiques ont connu un tournant majeur avec l‟intégration de 

l‟étude du processus mental traductologique : « Depuis les années 1980 ou s‟est 

amorcée une réorientation de la recherche en traductologie… Un axe essentiel de ce 

développement est lié à une conception processive, dynamique de la fonctionnalité du 

texte qui met l‟accent sur l‟interaction entre le cerveau et le texte » (Papavassiliou, 

2007).  

Néanmoins, il est à souligner que, les processus mentaux des traducteurs ne 

constituaient jusqu'à la seconde moitié du XXe siècle qu'un élément marginal dans les 

études qui concernaient la traduction, Il faut dire que le développement des recherches 

et du matériel utilisé en sciences permettaient un intérêt croissant pour connaître « ce 

qu'il se passe dans la tête des traducteurs » (Krings in Presas, 2005).   

Une conséquente prise de conscience de l‟importance de ces processus mentaux dans 

la théorisation de la traduction notamment en didactique, a contribué et contribue 

jusqu‟à présent à l‟essor des études cognitives de la traduction. 

2. Processus de la traduction : un processus cognitif complexe  

La traduction est une opération ou la maitrise linguistique seule est insuffisante  « il 

faut réaliser la concordance fructueuse du bagage cognitif du lecteur-traducteur avec 

ses capacités linguistiques » (Papavassiliou, 2007) ;  atteindre cette „concordance‟ 

expliquerait l‟intérêt particulier  pour le „‟processus‟‟ de traduction,  un processus qui 

concernerait différents angles d‟étude tels que les multiples phases de la traduction, les 

différentes stratégies entreprises par les traducteurs face aux problèmes traductionnels  

ou encore les démarches de prise de décisions par lesquelles passe chaque sujet 

traduisant…etc. 

En effet, cerner ces angles d‟étude requiert un  processus global  directement lié aux 

mécanismes régissant le fonctionnement du cerveau et de l‟organisme dans son 

ensemble,  qui sont le support de la perception en tant que processus 

cognitif.  (Papavassiliou, 2007)  
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Ce processus global est justement l‟objet d‟étude des sciences cognitives qui se 

proposent d‟analyser les processus mentaux et constituent un domaine 

interdisciplinaire ayant comme centre d‟intérêt les processus cognitifs (Politis, 2007). 

Par ailleurs, l‟étude systématique de la corrélation entre les structures du cerveau et le 

comportement, a suscité  un intérêt grandissant à partir des années 1960, cet intérêt 

visait à comprendre les processus d‟activation, de contrôle et d‟inhibition au niveau du 

cerveau au moment même où ils interviennent (Papavassiliou, 2007) ;  en traduction 

par contre, les premières études expérimentales, visant à explorer les processus 

psycholinguistiques à la base de l‟opération de traduction, remontent au milieu des 

années 1980 (Krings, 2005). 

Dans cette optique plusieurs recherches ont été élaborées à l‟instar du modèle d‟effort 

de Daniel GILE (1985) qui stipule que l‟interprète ne dispose que d‟une énergie 

donnée qui est repartie entre trois efforts : effort de production, effort d‟écoute et 

analyse, et effort de mémoire, il propose de gérer ces efforts simultanément d‟une 

manière à ce qu‟un équilibre soit atteint entre les trois efforts pour une optimisation de 

l‟interprétation. Une autre étude effectuée par Price, Green et Von Studnitz, a prouvé 

l‟indépendance partielle des mécanismes cognitifs sous-tendant, d‟une part, la 

traduction et, d‟autre part, le passage entre les langues (Price, Green et Von Studnitz in 

Papavassiliou, 2007), ce qui signifierait la différence entre les efforts fournis lors de la 

traduction et lors du passage entre différentes langues. Une autre étude a souligné la 

modification de l‟activité cérébrale pendant l‟interprétation simultanée en fonction de 

la direction de la traduction, étant plus intense dans le cas d‟une interprétation inverse 

(i.e. à partir de la langue maternelle vers la langue étrangère) (Rinne et al in 

Papavassiliou, 2007).   

Bien que plusieurs études concernant l‟aspect cognitif en traduction soient effectuées, 

il est à noter que « L‟introduction des paramètres des sciences cognitives (dans la 

traduction) s‟est effectuée dans un premier temps principalement par l‟École 

interprétative qui considère le traducteur/interprète comme une entité cognitive qui a 

pour mission de faciliter la communication ».) (Politise, 2007). Notons que  cette 

théorie accorde une grande importance aux  processus mentaux de la traduction, ses 

fondateurs en l'occurrence Danica Seleskovitch et Marianne  Lederer  proposent une 

explication du processus traductionnel en trois « phases » qui sont : Interprétation, 

Déverbalisation et Réexpression, « La théorie interprétative a établi que le processus 

de la traduction consistait à comprendre le texte original, à déverbaliser sa forme 
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linguistique et à exprimer dans une autre langue les idées comprises et les sentiments 

ressentis » (Lederer 1994 : 11)
16

. Elle stipule que le sens est de nature « non verbal » 

qui concerne l‟explicite et/ou l‟implicite, et que pour le saisir, le traducteur doit 

posséder un important bagage cognitif.  

Ainsi et grâce à ces études et à d‟autres, le sens dans la traduction revêt une nouvelle 

dimension loin de celle qu‟on lui attribuait par le passé « le sens n‟est pas conçu 

comme une entité statique qui est à extraire du texte, mais plutôt comme une entité 

dynamique qui prend forme au cours de l‟effort du traducteur de détecter et 

d‟appréhender au niveau cognitif son contenu, pour ensuite le reformuler » 

(Papavassiliou, 2007). 

Puisque nous inscrivons notre article dans les sciences cognitives, nous allons tenter 

d‟expliquer le fonctionnement du cerveau au moment du processus de la traduction. Il 

s‟agit, dans l‟illustration suivante, de l‟image du cerveau bilingue et son 

fonctionnement ainsi que les aires cérébrales activées lors dudit processus. 

À travers  les techniques expérimentales et cliniques, « l‟imagerie permet l‟observation 

du cerveau en plein fonctionnement, grâce à des systèmes d‟enregistrement 

d‟indications fonctionnelles, de construction par ordinateur » (Papavassiliou, 2007). 

 

 

                                                             
16

  Dans une continuité de cette théorie Jean Delisle adepte lui aussi de cette théorie proposera 

dans les années 80 d‟autres phases qui sont la Compréhension, la Reformulation et la 

Vérification.    
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Illustration 1: Aires cérébrales actives chez un sujet bilingue 

“Price et al. observed that comprehension of words in L1 yielded greater activation of 

the left temporal lobe, including the temporal pole, than did words in L2. This 

replicates several earlier studies which all showed that the `language organ' in the left 

temporal lobe is more activated when listening to the mother tongue than to any other 

lesser known language (Mazoyer et al., 1993; Perani et al., 1996, 1998; Dehaene et 

al., 1997; Bavelier et al., 1998). Other studies capitalizing on the higher spatial 

resolution afforded by functional magnetic resonance imaging have suggested that, 

even within a single brain region, there may be smaller-scale circuits specialized for 

L1 or L2 (Dehaene et al., 1997; Kim et al., 1997)” (Dehaene, 1999). 

Donc, selon les études menées sur le cerveau bilingue, nous constatons que les 

chercheurs ont déduit que la compréhension en L1 en L 2 (pour les sujets dont les deux 

langues ont été apprises simultanément) se produit sur une même aire cérébrale à 

savoir la région temporale postérieure gauche ; alors que la production orale en L1 et 

L2 active la zone frontale inférieure gauche.  Mais quand est-il de la traduction ?  A 

vrai dire, plusieurs chercheurs britanniques et américains travaillent sur la 

problématique du cerveau « traducteur ».  

Or, avant de présenter quelques résultats récents sur le processus de traduction par des 

biologistes des neurolinguistes, nous pouvons dire, à partir de la précédente 

illustration, que le cerveau du traducteur active les deux aires cérébrales (région 

http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-6
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-8
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-8
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-4
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-4
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-1
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-4
http://brain.oxfordjournals.org/content/122/12/2207#ref-5
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temporale postérieure gauche et la région frontale inférieure gauche) pour la 

compréhension et la production simultanées. 

L‟illustration suivante met en avant nos propos : 

 

Activation des deux aires cérébrales lors de l’interprétation 

Les travaux de l‟Argentin Adolfo M. García rejoignent les résultats des chercheurs 

anglais et américains. Selon lui, « La capacité de traduire est une concomitance du 

bilinguisme. Puisque les bilingues dépassent les unilingues dans le monde entier, 

l'étude des fondements neurologiques de la traduction peut avoir des implications 

théoriques et cliniques de grande envergure. Cet article passe en revue neuf études 

d'imagerie sur la traduction employant l'EEG, l'ERP, l'IRMf, le fNIRCWS, le PET et 

l'électrostimulation directe. La preuve est analysée à la lumière de six hypothèses 

cliniques sur l'organisation neurofonctionnelle et l'emplacement neuroanatomique des 

voies de traduction. Bien que les données d'imagerie ne soient pas concluantes et 

contradictoires dans certains aspects, cela indique que (i) les substrats neuronaux 

spécifiques impliqués dans la traduction semblent dépendre du type d'unité source - les 

mots, les phrases, les textes supra-sententiels - et la direction de la traduction ; (Ii) 

l'hémisphère gauche est principalement ou exclusivement impliqué dans la traduction 

des trois types d'unités; (Iii) la zone de Broca semble jouer un rôle dans toutes les 

tâches de traduction; Et (iv) aucune région spécifique n'a été identifiée qui soit 

exclusive aux processus de traduction »
17

  ( 2013). 

 

                                                             
17

 Le texte en anglais « The ability to translate is a concomitant of bilingualism. Since 

bilinguals outnumber unilinguals around the globe, studying the neurological underpinnings of 

translation may have far-reaching theoretical and clinical implications. This paper reviews nine 

imaging studies on translation employing EEG, ERP, fMRI, fNIRCWS, PET, and direct 

electrostimulation. The evidence is analyzed in the light of six clinically-based hypotheses on 

the neurofunctional organization and neuroanatomical location of translation routes. Although 

the imaging data is inconclusive and contradictory in certain aspects, it indicates that (i) which 

specific neural substrates are involved in translation seems to depend on the type of source unit 

–words, sentences, supra-sentential texts– and the direction of translation; (ii) the left 

hemisphere is either predominantly or exclusively involved in the translation of all three types 

of units; (iii) Broca's area seems to play a role in all translation tasks; and (iv) no specific 

regions have been identified which are exclusive to translation processes ”. 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0911604412000887
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3. Les méthodes d’observation directe (in vivo) : Les TAP’ s  

Afin de  comprendre les mécanismes cognitifs activés lors de la traduction, la méthode 

du raisonnement à voix haute « Think Aloud Protocol, TAPs », a permis aux praticiens 

de la traduction de suivre le cheminement de leur réflexion traductologique pour une 

meilleure appréhension du problèmes rencontrés par le traducteur. Cette méthode obéit 

à des protocoles (enregistrement, transcription questionnaire, etc.) (Esmaeel Farnoud, 

2014) qui permettent d‟observer des données spontanées en situation authentique. 

L‟application de la méthode Think Aloud Protocol, TAPs
18

 était « Une des premières 

tentatives expérimentales pour étudier le processus de la traduction » (Politise, 

2007). Cette méthode consiste donc à ce que l‟on verbalise ce qui nous passe par 

l‟esprit durant l‟accomplissement d‟une tache, et ce à défaut d‟observation directe du 

cerveau du sujet traduisant.   

La façon de recueillir les données varie énormément ; elle peut être sous forme de 

« production d‟un registre » ou le traducteur verbalise ses idées, réflexions et 

sentiments durant l‟accomplissement d‟une traduction ou « enregistrement sur camera 

vidéo de sujets en train de traduire ou enregistrement simultané sur magnétophone » 

(Delisle, Hannelore1998, 157). Cette façon de faire permet d‟observer un certain 

nombre d‟activités cognitives, telles la lecture, l‟écriture, la réflexion, la relecture, les 

corrections, la consultation de dictionnaires, la révision ainsi que ses états d‟âme se 

manifestant aussi bien sous forme de données non verbales que de données auditives, 

révélatrices d‟efforts cognitifs (Rydning 2004 : 863). 

Cependant cette méthode a reçu des critiques dont la principale est qu‟ elle n‟implique 

pas nécessairement l‟extériorisation de tout ce qui se passe dans le cerveau 

humain  (Politise, 2007) ; cela pourrait être dû principalement aux filtres qui 

s‟intercalent entre le cerveau du traducteur et la description de ce qui s‟y passe ce qui 

induirait à une déformation de ce qui s‟extériorise.    

Nous tenons aussi à citer d‟autres méthodes utilisées lors de l‟observation du processus 

de traduction à l‟instar de l‟imagerie et de l‟enregistrement de la frappe, car  bien que 

les TAP‟s  soient parmi les premières méthodes utilisées pour l‟étude des opérations 

mentales des traducteurs lors de l‟opération traduisante, l‟imagerie constitue une 

                                                             
18

 Différentes désignations des  TAP‟ s sont proposées en français telles : « introspection a 

haute voix », « verbalisation du processus cognitif de la traduction », « technique de 

l‟autodiagnostic », « protocoles de verbalisation », « méthode de raisonnement a haute voix » 

ou « la méthode de la pensée à voix haute » (Delisle, Hannelore1998, 157), 
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technique de pointe pour l‟étude de ces opérations profitant de l‟avancé des sciences 

biologiques et de l‟évolution de la technologie ; pour sa part l‟enregistreur de frappe 

peut être un composant matériel ou un logiciel qui a pour but de surveiller toutes les 

frappes effectuées sur un clavier d'ordinateur et les enregistrer afin de les utiliser après 

en tant que donnée permettant l‟analyse de plusieurs aspect tel que le temps de réaction 

et proportion de réponses correctes, à ce titre le logiciel « Translog » 

(Esmaeel Farnoud, 2014)  enregistre en temps réel les étapes par lesquelles passe tout 

traducteur pour traduire son texte.    

Conclusion  

La traduction reste une discipline de nature complexe qui dépend de plusieurs autres 

disciplines et concepts, nous avons essayé à travers cet article de souligner l‟aspect 

„scientifique‟  de la traductologie en mettant en exergue sa relation avec les sciences 

cognitives, étant donné que la différence entre les angles d‟étude de la traduction 

mènerait à une divergence dans sa classification « Si l‟on envisage la traduction en 

tant que produit, elle se situe résolument parmi les sciences humaines à l‟instar 

d‟autre sciences du langage, mais si l‟on considère le processus c'est-à-dire le 

déroulement de l‟opération et l‟activité mentale qui l‟accompagne, la traduction se 

situe plutôt du côté des sciences de la nature, à l‟image de la neurologie et autres 

sciences du vivant » (Guider 2003 :17). 

Nous avons pu constater tout au long de cet article que la traduction s‟inscrit 

pleinement dans l‟actualité dans la mesure où c‟est une pratique qui relève de 

l‟imbrication des langues, de leur juxtaposition et de leur inter-influence et qui suscite 

de nombreux questionnements dont les prolongements sont dans des sciences 

connexes. 

Le défi est de taille pour les traducteurs arabes d‟autant plus que les recherches en 

imagerie cérébrale dans le monde arabe  restent minimes alors que nous avons 

absolument besoin de savoir si les mêmes aires cérébrales sont activées lorsqu‟il s‟agit 

des langues chamito-sémitiques comme l‟arabe que celles activées lors d‟une 

traduction vers les langues indo-européennes. 
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Le manuel scolaire de la 5
ème

 AP (2010/2011) : conception et contenu 

                               Nedjma CHIKH BOUNDER  

      Université d’Alger 2 

 

Introduction  

Les deux enquêtes menées dans le cadre de notre recherche pour l‟obtention du 

doctorat nous ont amenée à solliciter un échantillon composé de plus de deux cents 

enseignants dans l‟utilisation, en classe, du manuel scolaire. Les réponses obtenues 

nous ont quelque peu surpris de constater que 15% de cette population n‟en fait pas 

usage, contre 25% .52% l‟utilisent en ayant recours, parfois, aux ouvrages 

parascolaires et à l‟internet. Faire appel à du pédagogique extrascolaire autre que le 

manuel imposé par la tutelle, nécessite quelques explications que notre échantillon 

nous a fourni et que nous discuterons ultérieurement. 

Pour comprendre pourquoi seuls 15%
19

 travaillent avec l‟outil pédagogique étatique,    

pourtant important dans la panoplie des outils pédagogiques de l‟enseignant, nous nous 

sommes intéressée au manuel et à son contenu en ciblant la production écrite et le 

choix des textes pour la compréhension orale. 

1. Élaboration d’un manuel 

Pour dispenser un savoir ou répondre à une interrogation dans la classe, l‟enseignant 

utilise des supports didactiques imposés par la tutelle à savoir le manuel scolaire. La 

tradition du livre dans le contexte scolaire est devenue une tradition inscrite dans la 

« forme scolaire ». 

La deuxième réforme éducative de 2003 a vu l‟introduction de l‟enseignement du 

français en 2
ème

 AP., qui ne durera qu‟une période. Elle sera remplacée par une 

troisième réforme où l‟enseignement de la langue française en Algérie sera introduit « 

officiellement » à partir de la troisième année primaire dès l‟année 2007/2008 ». 

(Circulaire ministérielle)
20

. 

                                                             
19

 Ce résultat n‟engage que les 204 enseignantes et enseignants sollicités(e) lors de nos deux 

enquêtes pour l‟élaboration de notre corpus pour la thèse de doctorat. 
20

 Il existe un grand écart entre le niveau d‟acquisition de la langue française entre les régions 

du littoral et les wilayas du Sud d‟Algérie et des Hauts Plateaux en raison de plusieurs 

facteurs, particulièrement le manque d‟encadrement qualifié. Selon le ministère de 

l‟Education, la décision du report a été prise suite aux recommandations formulées dans les 

rapports des inspecteurs, des enseignants et des chercheurs qui avaient participé à la journée 

d‟étude sur « l‟évaluation de l‟enseignement des langues étrangères dans le cursus scolaire » 

du 29 mai 2006.   
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Cette nouvelle réforme est accompagnée de nouveaux manuels sensés matérialiser les 

nouveaux programmes par des actes pédagogiques et didactiques concrets. 

Comme le souligne F.Richaudeau (1986) le manuel scolaire reste le média le plus 

économique, et il est toujours de loin, le plus employé puisqu‟il absorbe à ce jour 85% 

des dépenses mondiales de matériel pédagogique. 

Dans son avant- propos (Stratégie globale de l‟élaboration des manuels et matériels 

didactiques) Peter Smith (2005) 
21

précise que les manuels scolaires et autres matériels 

didactiques ont pour vocation de transmettre savoir et compétences mais aussi de 

façonner les modes d‟interaction entre les apprenants et le monde extérieur… Ils 

constituent une source d‟informations qui fait autorité…..et transmettent les 

compétences appropriées en tenant compte du contexte culturel… 

Dans cette réforme, les nouveaux manuels, puisqu‟ils ont changé avec chacune des 

réformes, sont accompagnés d‟un cahier d‟activités, mais uniquement pour les classes 

de 4
ème

 et 5
ème

 AP. 

Notre objectif cible l‟enseignement/apprentissage de la langue française en 5
ème

 AP.  

Plusieurs questions nous interpellent : 

 le contenu, est-il en adéquation avec le programme et les instructions 

officielles ? 

 en quoi le nouveau manuel est-il innovant pour l‟élève ? 

 le contenu favorise-t-il la lecture et la production écrite à la fin de ce cycle 

primaire ? 

 qu‟apporte-t-il de nouveau pour l‟enseignant ? 

Toutes ces questions nous amène à formuler la question principale : Est-ce que les 

nouveaux manuels, dans leur conception et leur contenu, répondent aux besoins de 

l‟élève algérien et sont-ils en adéquation avec les programmes de la tutelle ? 

Nous limiterons notre analyse au manuel de l‟élève et son cahier d‟exercices de 5
ème

 

AP et nous répondrons à la question : « Le contenu de ces deux manuels favorise-il la 

lecture et l‟écriture en nous limitant à « la production écrite» à la fin du cycle 

primaire ? ». 

Une grille d‟évaluation nous permettra d‟apporter quelques réponses. (UNESCO, 

1978). 

                                                             
21

Peter Smith assume les fonctions de Sous Directeur général de l‟UNESCO pour l‟éducation  

depuis juin 2005. 
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Afin d‟y répondre nous allons, dans un premier temps, définir le contexte théorique sur 

lequel nous nous appuyons pour mener à bien ce travail, ensuite nous présenterons 

notre méthodologie. 

Nous savons que la didactique d‟une discipline est en général centrée sur le contenu de 

ce qui est appris et enseigné dans cette discipline. Une analyse des manuels scolaires 

s‟intéresse aussi à leurs contenus, elle cherche, également à rendre compte de leurs 

messages, qu‟ils soient explicites ou implicites.  

Céline Hanon (2013) définit le manuel comme : un outil didactique à travers lequel, la 

société garantit la scientificité didactique, scientifique, pédagogique et la compétence 

professionnelle des enseignants. Le choix des contenus se fait par rapport aux 

programmes scolaires et aux instructions officielles. Les manuels sont l‟un des 

premiers lieux de la mise en texte du contenu de ces programmes. Ils présentent, 

développent et interprètent le programme à travers un contenu conçu dans et pour un 

cadre scolaire. Ils représentent ainsi un niveau spécifique dans le modèle de 

transposition didactique » (p.3). 

Pour diffuser de manière concrète, les directives de l‟Education Nationale en matière 

de programme, en tenant compte des pratiques de classe, les manuels, constituent tout 

au long de l‟année scolaire, une aide précieuse et un trait d‟union entre les programmes 

officiels et leur application en classe. 

Par définition le manuel scolaire propose un programme d‟enseignement pour un 

niveau donné. Il est élaboré par des professionnels et doit répondre aux besoins des 

élèves, des enseignants et des pourquoi pas des parents. 

L‟enseignant, face à ses multiples fonctions et devant l‟hétérogénéité sociale, culturelle 

et scolaire de ses élèves, considère le manuel comme l‟élément indispensable mais 

aussi et surtout  inestimable outil de travail. 

Notre article cible l‟évaluation des manuels scolaires de 5
ème

 année primaire (AP). 

Deux enquêtes menées sur deux groupes d‟échantillons composés chacun de plus de 

cents enseignantes et enseignants, nous ont éclairée sur le manuel scolaire. 

Nous avons recueilli notre corpus auprès de formateurs de plusieurs wilayas : Alger, 

Tipasa, La Kabylie.  

2. Élaboration du manuel scolaire de 5
ème

 AP 

Les points phares de notre plan d‟analyse seront développés selon deux aspects. 

Nous présenterons le manuel de l‟élève dans un premier temps et ensuite le cahier 

d‟activités, une nouveauté dans la nouvelle réforme.  
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C‟est un manuel comprenant 144 pages et dont la première de couverture présente trois 

enfants dessinés à la main. Un petit garçon, un livre à la main assis sur le numéro 5 de 

la 5 AP, sourit, un autre moins heureux, sous le poids de son cartable, peine à avancer 

et  une fillette à la mine boudeuse consulte un livre, le tout sur un fond bleu. 

La page de garde commence par un entête en langue arabe pour rappeler que le manuel 

est conçu par des algériens, en Algérie et s‟adresse à des enfants d‟Algériens. 

Un message iconique montrant les mêmes enfants en accentuant la difficulté de celui 

qui peinait à avancer en lui mettant une échelle pour accéder au chiffre 5. Un 

quatrième personnage fait son apparition en la personne d‟une seconde fillette toute 

contente de soulever le « P » de 5
ème

 AP. 

Une liste d‟auteurs(e) au nombre de neuf, termine cette page : un inspecteur de 

l‟éducation nationale, sans précision d‟appartenance, trois MEF, une PEF
22

, deux 

inspectrices du primaire pour la relecture et la correction et enfin deux concepteurs 

pour la mise en page et la couverture. 

Une question nous interpelle : 

Pourquoi l‟éducation nationale n‟associe jamais aussi bien dans ses formations ou dans 

l‟élaboration de manuels, des compétences d‟universitaires, de didacticiens ou de 

pédagogues ? La collaboration de ces enseignantes et enseignants chercheurs gagnerait 

sûrement en efficacité dans les formations, de même que dans la confection des 

ouvrages scolaires. 

Les auteurs(e) ont préféré utiliser le terme « présentation » au lieu de l‟habituel 

« avant-propos » et s‟adressent directement à l‟élève en le tutoyant. 

Ils font une liste, des différentes activités, que l‟élève découvrira dans son manuel et 

lui apprennent qu‟il dispose d‟un cahier d‟écriture pour s‟exercer tout au long de 

l‟année. 

L‟objectif général mentionné est conforme à celui du programme puisque les deux 

préconisent la consolidation des apprentissages. 

Aucune indication, ni conseil ne sont donnés à l‟enseignant qui est complètement 

ignoré.  

Deux tables des matières de deux pages chacune sont proposées sans précision aucune 

du destinataire, mais nous pouvons déjà supposer que le contenue s‟adresse plus à 

l‟enseignant qu‟à l‟élève  

                                                             
22

 MEF : enseignant du cycle primaire.  PEF : enseignant du cycle moyen. 
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Les deux manuels précisent l‟objectif général et les objectifs spécifiques de chaque 

projet répartis en séquences. La première aborde les actes de paroles, l‟oral, la lecture, 

la production écrite, la lecture suivie et la récitation. La seconde précise les points de 

langue : vocabulaire, grammaire, conjugaison et orthographe. 

Nous allons d‟abord présenter les textes supports proposés à la compréhension orale et 

les commenter.  

Tableau 1 : Éléments périphériques des textes informatifs 

Type de textes : Informatif Auteur Titre de l‟ouvrage Édition /collection  

Titre des textes 

1] Le fils de Si Aberrahmane (p10) AssiaDjebbar Oui   

2] Un métier: sauver des vies (p11) Michèle Manière Oui  édition 

3] L‟apiculteur (p20) Non  Non  collection 

4] Le boulanger (p21) J. Aigard Oui   

5] L‟ébéniste (p30) Non  Oui  collection 

6] Le travail manuel (p31) Oui  Non  édition 

 

Commentaire  

Le texte 1, 3 et 6 ne sont pas authentiques car il y a la mention soit « d‟après » soit 

« adapté ». Le texte 6 suscite une interrogation : les auteurs du textes sont français et le 

héros porte un nom algérien ? En mentionnant le titre de l‟ouvrage « Le livre de la 

lecture courante de l‟écolier indigène, pays de langue arabe », l‟enseignant aurait 

déduit rapidement que cet ouvrage a été élaboré pendant la colonisation et expliquerait 

aux élèves pourquoi il y a les « études » et parallèlement, le « travail manuel à 

l‟atelier » et que l‟enseignement/apprentissage n‟est plus le même.  

Nous déplorons que parmi ces métiers, il n‟est pas fait mention de celui qu‟on qualifie 

de plus noble, à savoir celui de l‟enseignant. 

Tableau 2 : Éléments périphériques des textes narratifs 

Type de texte : narratif Auteur Titre de l‟ouvrage Edition /collection  

Titre des textes 

1] Le crayon magique (p44)  Oui  Oui  Edition  

2] Histoire de Babar (p45) Oui  Oui  Edition  

3] Le petit coq (p 55) Non  Non  Non  

4] Le chêne de l‟ogre (en 2 parties) (p55 et 65) Oui  Oui  Collection  

5] C‟était un loup si bête  (p64) Oui  Oui   Non  

 

Commentaire : Les textes 1, 2, 4, sont des adaptations et non des textes authentiques.  
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Tableau 3 : Eléments périphériques des textes documentaires 

Type  de texte : documentaire Auteur Titre de l‟ouvrage Edition /collection  

Titre des textes 

1] L‟éléphant (p78)  Oui  Oui  Edition  

2] La pollution des océans (p79) Oui  Oui  Edition  

3] La pomme de terre (p88) Oui  Oui   Edition   

4] Le sucre (p89) Non  Oui  Collection  

5] Dans la boulangerie (p98) Non  Non   Non  

6] Les abeilles (p99) Non  Oui  Oui  

 

Nous constatons que trois textes n‟ont pas de nom d‟auteur et qu‟aucune référence 

n‟est mentionnée pour le texte n° 5. Proposer un texte extrait d‟un livre scolaire 

gagnerait en intelligibilité si le niveau était mentionné.  

Tableau 4 : Eléments périphériques des textes prescriptifs 

 Type  de texte : prescriptif Auteur Titre de  

l‟ouvrage 

Édition /collection  

Titre des textes 

1] Pour garder une bonne santé (p112)    Oui  Non   Non  

2] Gribouille ne prend pas soin de lui (p113)              Non  Oui   Édition  

3]  Pour fabriquer un masque (p122)  Non  Non                       Non  

4]  Pour fabriquer une tortue (p123)  Oui  Oui   Édition  

5] La citronnade (p132)  Non  Non   Non  

6] L‟orangeade (133)  Non  Non   Non  

 

Commentaire 

À l‟exception des textes 1 et 3 où les noms d‟auteurs sont mentionnés, les autres sont 

des modes d‟emploi sans aucune référence.  

En résumé, à l‟exception du texte d‟Assia Djebar et de Marguerite.Taous. Amrouche, 

nous remarquons que les textes littéraires sont rares dans ce manuel malgré 

l‟opportunité offerte dans le projet qui traite « du narratif ». La majorité des textes ne 

sont pas des textes authentiques mais des adaptations sans aucune explication ne serait-

ce qu‟en annexe. Chaque projet se termine par une poésie appelée plutôt 

« récitation »
23

. Toutes sont référenciées à l‟exception de la première du projet 1.Là 

aussi, la fable de J.de La Fontaine « La cigale et la fourmi » est adapté. Mais par qui et 

pourquoi ? ( La question reste posée).  

Une lecture continue intitulée « Le cross impossible » est proposée sous forme de 

lecture- feuilleton à la fin de chaque séquence qui sont au nombre de douze.  La morale 

                                                             
23

 « Récitation » est le terme retenu au lieu de « poésie ». la récitation s‟apprend souvent en 

chantonnant et en s‟amusant alors que le poème, texte plus sérieux exige un effort de 

compréhension. 
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de ce récit est de montrer, combien l‟amitié est plus importante qu‟une médaille en or 

surtout à cet âge. Il aurait été judicieux de proposer une série de textes d‟auteurs du 

terroir moins longs, pour inciter l‟élève à lire et le motiver dans la recherche des 

auteurs algériens, dont le manuel est dépourvu dans sa globalité. 

De toutes les lectures, que nous venons de répertorier pour chacun des projets, aucune 

référence bibliographique, ni note biographique, ni glossaire lexicale ne sont proposés 

à l‟enseignant ou à l‟élève. 

Comme le souligne Jean Hébrard, (inspecteur général de l'Éducation nationale en 

France) : Le livre du maître, véritable mode d‟emploi du manuel destiné aux 

professeurs, explicite les choix didactiques des auteurs et les modalités d‟utilisation du 

manuel. Il propose d‟autres questionnements et des exploitations diversifiées et permet 

ainsi à l‟enseignant de se positionner et d‟adapter ses stratégies didactiques et 

pédagogiques aux spécificités de sa classe. 

Or, le manuel scolaire de 5ème AP n‟est accompagné ni d‟un livre du maitre, ni de 

conseils l‟aidant dans la gestion quotidienne des apprentissages, ni de guide 

pédagogique inséré dans la manuel ou dans un livret séparé ou encore sous forme 

d‟une édition spéciale pour l‟enseignant 

Le manuel ne propose pas de « mode d‟emploi » rédigé à l‟intention de l‟élève où il lui 

serait facile de retrouver un mot ou une réponse à son exercice. Aucun index de 

vocabulaire n‟est fourni avec le manuel comme un glossaire lexical, un mini 

dictionnaire, un formulaire ou encore un index de méthodes renvoyant par exemple à 

des fiches-méthodes. 

Sans l‟aide de l‟enseignant, l‟élève ou son parent, de compétences moyennes, ne peut 

utiliser le manuel en dehors de la classe.  

Cependant précisons, que la tutelle met à la disposition de l‟enseignante et de 

l‟enseignant un guide d‟accompagnement du programme ainsi qu‟une programmation 

annuelle du déroulement des projets. Les projets sont répartis par semaines et les 

séquences en jours.  

Un autre paramètre dans le manuel scolaire a son importance surtout au cycle primaire 

c‟est le message iconique ou illustration, soit sous la forme d‟image, de photographie, 

de dessin ou de croquis. 

Une représentation visuelle qu‟elle soit mentale, d‟un objet, d‟une personne ou d‟un 

concept passe par le message iconique. 
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Comme le précise Céline Hanon (2013), l‟image peut prendre différentes fonctions par 

rapport au texte, elle peut être complémentaire, supplémentaire ou incluse dans le 

texte.On dit qu‟elle est supplémentaire lorsqu‟elle apporte des informations ou des 

explicationsen plus par rapport au texte. Elle est complémentaire lorsqu‟elle complète 

le texte sans apporter d‟informations supplémentaires. Et enfin, elle est incluse dans le 

texte lorsque celui-ci en fait référence. 

Nous allons résumer dans le tableau ci-dessous, le rôle de l‟illustration et comparer 

avec les 23 supports présentés précédemment dans nos quatre tableaux.  

Tableau 5 : présentation des illustrations contenues dans les textes des quatre projets  

 

Tableau=T 

Texte= t 

Rapport avec le 

texte  

Juxta-posées Com-mentées Sans rapport Complé-mentaire Supplé-mentaire Incluse Valeur  

T : 1 t 1     Oui     Décorative  

 t 2 Oui      Oui   Oui  Décorative  

 t 3         

 t 4 Oui   Oui     Oui     Décorative  

 t  5 Oui  Oui    Oui    Décorative  

 t  6 Oui  Oui    Oui    Décorative 

T : 2 t 1 Oui  Oui       Décorative  

 t 2         

 t 3 Oui  Oui       Décorative  

 t 4    Oui     Décorative  

 t  5         

 t  6    Oui     Décorative  

T : 3 t1 Oui   Oui       Décorative  

 t 2 Oui     Oui    Oui  Décorative  

 t 3 Oui  Oui     Oui    Décorative  

 t 4 Oui  Oui    Oui    Décorative  

 t  5 Oui   Oui    Oui    Décorative  

 t  6 Oui  Oui    Oui     Décorative  

T : 4 t 1 Oui  Oui        Décorative  

 t 2 Oui  Oui    Oui     Décorative  

 t 3 Oui   Oui    Oui    Décorative  

 t 4 Oui  Oui    Oui    Décorative  

 t  5 Oui  Oui     Oui    Décorative  

 t  6 Oui  Oui    Oui     Décorative  

 

En résumé, nous pouvons conclure, que ces différentes fonctions de l‟image n‟ont pas 

été mises à profit, pour motiver, pour faciliter la compréhension, la lecture ou encore 

aiguiser la curiosité de l‟élève. Nous savons par expérience que le premier élément qui 

attire notre attention dans un texte est l‟illustration. 

Les illustrations proposées dans les différents textes sont des croquis de qualité 

médiocre, ne présentant aucun intérêt, ni didactique, ni pédagogique. Certes, certains 
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d‟entre eux symbolisent un élément du thème. A l‟ère du graphique numérique, les 

concepteurs auraient pu choisir par exemple, des photographies réelles pour les textes 

documentaires ou prescriptifs, ou se servir de la 3D pour les autres. Une belle 

photographie suscite toujours la curiosité d‟en savoir plus. 

Les auteurs de ce manuel proposent des croquis fades et ennuyeux, qui ne motivent pas 

le lecteur. Pourtant, nous savons que l‟image, la photographie et autres messages 

iconiques aident beaucoup l‟imaginaire de l‟enfant dans ses représentations mentales.  

Il nous semble que pour ce manuel, le rapport textes/images est disproportionné 

puisque l‟illustration n‟est pas abondante et ne remplit pas toutes ses fonctions.  

Les enseignantes et les enseignants sollicités (e) dans nos enquêtes qui n‟utilisaient pas 

le manuel pas ou ceux qui l‟alternaient avec des ouvrages parascolaires, nous ont 

expliqué leur choix. Il a été mentionné , le choix très riche des textes dans tous les 

types, les messages iconiques très motivants qui accompagnent ces textes, et surtout le 

coté « terroir » qui rappelle la réalité et qui ne posent pas le problème de l‟inférence 

que rencontrent les enfants quand on leur présente un texte à connotation « étrangère ». 

Avec la relance économique, qui permet l‟importation d‟ouvrages et la création de 

maisons d‟édition, les librairies, maintenant, foisonnent d‟ouvrages parascolaires aussi 

bien d‟auteurs algériens édités chez nous que par des maisons d‟édition étrangères. Les 

enseignants, un peu motivés ou curieux, ont un grand choix d‟ouvrages pour mettre 

« en appétit » leurs élèves et les sortir de la routine, imposée par le contenu des 

manuels, qui , souvent, ne répondent ni aux besoins ni à la réalité des enfants sans 

toutefois ne pas déroger au programme. 

La seconde partie de notre propos est axé sur l‟enseignement/apprentissage de la 

production écrite.  

Nous allons reprendre les principes didactiques essentiels préconisés par la tutelle dans 

le programme pour mener à bien cette tâche. 

La compétence scripturale retenue comme démarche, c‟est-à-dire que l‟ensemble des 

savoirs et des savoirs faire permettent de produire différents textes, s‟appuie sur la 

lecture de textes, leur identification (par le relevé des indices linguistiques) pour arriver 

à la production. 

Certaines incohérences sont à signaler entre le programme et le manuel qui sont tous 

deux édités en 2011. 

 

 



121 
 

Tableau 6 : Comparaison des intitulés des projets programme/manuel 

Programme  Manuel  

Projet Intitulé  Projet  Intitulé  

1 Le dialogue dans le récit. 1 Faire connaitre des métiers.  

2 La description dans le récit. 2 Lire et écrire un conte. 

3 Lire et écrire un texte  

documentaire (informatif) 

3 Lire et écrire un texte documentaire  

(informatif) 

4 Lire et écrire un texte  

documentaire (informatif) 

4 Lire et écrire un texte prescriptif 

 

Nous constatons un certain décalage entre les objectifs du programme et ceux du 

manuel. Dans le programme le type de texte narratif est étudié sur deux projets et 

abordé selon deux variantes : le dialogue et la description à étudier à partir de bandes 

dessinées
24

.  

Dans le manuel, un seul projet est consacré au récit, c‟est-à-dire au narratif. Les 

supports sont des textes en prose. Les projets 1 et 4 ne figurent pas dans le programme. 

Nous allons dans un tableau, pour faciliter la lecture, présenter ce qui est proposé dans 

le cadre de l‟entrainement à l‟écrit, de la production de l‟écrit  et de l‟évaluation  

 Nous allons présenter dans un tableau récapitulatif, la progression de l‟apprentissage 

de l‟écrit à partir des activités demandées dans les trois  rubriques citées ci-dessus. Les 

rubriques qui nous serviront de base, pour notre présentation, sont au nombre de trois 

et présentées sous forme d‟abréviation : « Je m‟entraine à ….écrire » = EE /« 

Production écrite » = PE / « Evaluation » = E.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
24

 Certaines de mes étudiantes en master m‟ont confié en aparté que les inspecteurs et 

inspectrices les ont obligées à travailler sur la BD et à faire leurs propres recherches de 

supports. 
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Tableau 7 : Tableau récapitulatif de la progression de l’apprentissage  

de la production écrite 
Projet  Séquence  

 

Page 

 

Rubrique  Consigne  

1 1   

 

 

  [p.16]   EE : Retrouve - Complète - Cite  

  [p.17] PE : Donne - Relis - Corrige 

  [p.19] E : Recopie - Écris - Mets - Complète 

2      [p.26] EE : Relis - Complète - Complète - Cite 

  [p.27] PE : Complète - Relis - Corrige 

  [p.29] E : Choisis - Complète 

3    

 

  [p.36] EE : Complète - Construis 

  [p.37] PE : Complète - Relis et corrige 

  [p.39] E : Retrouve - Transforme 

2 1   

 

 

  [p.50] EE : Relis - Recopie - Choisis 

  [p.51] PE : Rédige en 2 phrases la SI  

  [p.53] E : Remets - Écris - Mets 

2   

 

  [p.60] EE : Recopie - Choisis 

  [p.61] PE : Imagine la fin en 2 phrases 

  [p.63] E : Fabrique - Relève - Remplace - Forme 

3     [p.70] EE : Réécris - Retrouve 

  [p.71] PE : Complète - Relis - Corrige 

  [p.73] E : Décompose - Accorde - Mets 

 

3 

 

1   

 

  [p.84] EE : Trouve - Choisis 

  [p.85] PE : Rédige un texte - Lis et corrige 

  [p.87] E : Cherche - Écris - Relève 

2    

 

 

  [p.94]  EE : Complète - Construis 

  [p.95]  PE : Complète - Lis - Corrige 

  [p.97] E : Complètes - Mets 

3   

 

  [p.104]    EE : Mets - Construis 

  [p.105] PE : Rédige un paragraphe 

  [p.110] E : Lis - Mets- Transforme 

4 

 

 

 

1   

 

  [p.118] EE : Construis - Réécris 

  [p.119] PE : Rédige - Lis - corrige 

  [p.121] E : Utilise - Réponds - Complète 

2   

 

  [p.128]     EE : Écris - Fais la liste 

  [p.129] PE : Écris - Explique 

  [p.131] E : Complète -Termine - Mets 

3   

 

  [p.138] EE : Réécris 

  [p.139] PE : Écris la recette - Utilise 

  [p.141] E : Réponds - Complète 

 

Nous allons décrypter les consignes en nous basant sur les verbes. C‟est uniquement 

dans le manuel que élève est sollicité pour produire un écrit.  

Nous relevons 5 fois le verbe « rédige » sur 12 productions écrites.   

Voyons dans le détail la consigne : 
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Projet 2, séquence 2, page 51 : « Rédige en deux phrases la situation initiale de ce 

récit » 

L‟imaginaire de l‟élève n‟est pas sollicité puisqu‟il doit suivre les données de la 

consigne « N‟oublie pas de »: 

 dire où se passe l‟action 

 dire le moment où elle se passe 

 présenter les personnages » 

L‟élève est conditionné par les informations données dans le reste du récit. Il est 

contraint de respecter le contenu du récit et ne pas laisser libre cours à son imagination, 

comme il se devrait, puisque nous sommes dans la narration. 

Projet 2 séquence 3 page 61 « Imagine la suite [c‟est-à-dire la situation finale] en 

écrivant deux phrases pour dire « ce qui s‟est passé entre la chèvre et le loup ». Là 

aussi, l‟élève est contraint de s‟en tenir au contenu parce que l‟on attend de lui, la fin 

donnée par l‟auteur Alphonse Daudet. 

L‟idéal serait que ce verbe « imagine », incite l‟élève à entrer dans le monde de 

« l‟imaginaire », de la création personnelle la plus folle, pourquoi ne faire de la 

« chèvre » une héroïne et non la victime comme c‟est le cas dans le conte initial ?  

Le projet 3, séquence 1, page 85, et la séquence 3, page 105,  porte sur le thème d‟un « 

texte documentaire » où l‟élève doit rédiger une sorte de « définition » dans un texte 

« expositif/explicatif» et un « mode d‟emploi ou notice » qui relève du texte 

« prescriptif ». 

Pour réaliser ces deux rédactions, l‟élève est soumis à des contraintes sous forme 

« N‟oublie pas…..de : ». 

Dans le projet 4, séquence 1, page 119, l‟élève doit dans cette dernière production 

écrite, rédiger un paragraphe, dans lequel, il donnera quatre conseils, pour réussir un 

examen. C‟est la seule rédaction où il a l‟initiative d‟imaginer, comment réussir un 

examen. 

Dans les autres « productions écrites », l‟élève est sollicité pour un grand nombre 

d‟activités sauf celle de produire un écrit personnel. 

La rubrique « évaluation » ne prend pas en compte la production écrite. 

Signalons cependant que chaque projet propose à la fin « une étude de texte », comme 

évaluation. Est-elle formative ou sommative, rien ne le précise. 

Etudions cette étude de texte dans le détail : 
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 un texte comme support, 

 une compréhension avec des questions qui se rapportent plus ou moins à ce qui 

a été enseigné lors du projet, 

 une production écrite que nous allons commenter dans le tableau ci-dessous. 

C‟est l‟activité qui nous intéresse :  

Tableau 8 : Analyse des études de textes 

Projet  Consigne  Commentaire  

1 (p. 40) Tu dois présenter un métier de ton choix 

en quatre phrases. Parle des actions qu‟il 

faut faire pour l‟exercer et donne ton avis 

pour montrer l‟utilité de ce  

métier. 

 

L‟élève n‟a aucun moment été préparé tout 

au long de ce projet à donner son avis qui 

est une des spécificités du texte 

argumentatif. 

Dans la séquence 3, (page37)  il doit 

compléter le texte  par une phrase dans 

laquelle il montrera l‟utilité de ce métier 

mais nullement de donner son avis.  

2 (p. 74) Pour élaborer un album de contes, rédige 

en 6 phrases une histoire que tu as lue. 

Au lieu de laisser l‟élève imaginer, rêver, on 

le contraint à raconter une histoire lue
25

.  

On aurait dû donner le choix en lui 

proposant : « une histoire lue ou racontée 

par une grand-mère ». N‟oublions pas que 

ce manuel est utilisé sur l‟ensemble du 

territoire national et les livres ne courent pas  

les rues et ne sont pas à la portée de tout le 

monde. 

3 (p. 108) Tu veux que tes camarades utilisent des 

couffins traditionnels au lieu des sachets 

pour lutter contre la pollution. 

Rédige un texte de 4 à 5 phrases pour dire 

comment on fabrique un couffin. 

Un couffin ??? Tout le monde ne sait pas ce 

qu‟est un couffin. Seuls les enfants de 

certaines régions voient leur grands-parents 

en posséder un. Ce n‟est pas le cas des 

enfants des grandes villes qui vivent l‟ère du 

sac en plastique. 

Comment expliquer la fabrication d‟un objet 

qu‟on ne connait pas. 

4 (p. 142) A l‟occasion de la fête de fin  d‟année, tu 

prépares un spectacle de marionnettes. 

Rédige un texte prescriptif
26

 en deux 

parties dans lequel tu expliques à ton 

camarade comment fabriquer une 

marionnette. 

Des marionnettes !!! Est-ce que tous les 

élèves algériens ont vu des spectacles de 

marionnettes ? Nous sommes certaine que 

non. 

Le terme « spectacle » est à lui seul tout un 

programme. Pourquoi le confiner dans les 

marionnettes et ne pas laisser le choix à 

l‟élève d‟y mettre tout ce que son 

imaginaire peut lui suggérer. 

Demander de rédiger une recette de cuisine 

aurait plu à tout le monde et aurait permis 

                                                             
25

 Nous avons déjà signalé que rares sont les enfants qui lisent. Ils sont de la génération 

« télévision, internet » quand la situation sociale et financière de la famille le permet. 
26

 C‟est la première fois que ce terme est employé dans une activité demandée à l‟élève.  
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d‟enrichir les connaissances culinaires de 

chacun et de sélectionner la plus originale et 

de la récompenser. Pourquoi pas !!! Surtout 

que la recette fait partie des textes 

prescriptifs. 

Deux recettes ont été étudiées dans le projet: 

(p. 132/133).  

 

 

Remarques 

Si ces études de textes sont données dans le cadre d‟une évaluation formative et 

élaborée en classe comme activité de groupe, la difficulté est surmontable. L‟élève 

peut se faire aider ou recourir aux explications données par l‟enseignant. 

Mais si ces études sont données comme évaluation sommative, la difficulté sera 

insurmontable car tous les élèves n‟ont pas la même éducation. Ils vivent dans des 

régions et des familles différentes. 

Le manuel est unique et s‟adresse à tous les élèves algériens sans distinction régionale 

ni familiale. 

L‟Algérie qui est un vaste pays, est composée de plusieurs régions où les coutumes 

sont variées. Il aurait fallu prendre en compte, ce paramètre, qui aurait aidé 

énormément, l‟enseignant et les élèves qui se seraient reconnus dans les contenus. Ils 

pourraient donner, le meilleur d‟eux-mêmes, au lieu de peiner sur des activités qui les 

rebutent et les démotivent. 

Comme nous l‟avons dans notre introduction, le manuel de l‟élève est accompagné 

d‟un cahier d‟activités que nous allons présenter et analyser son utilité en tant que 

nouveau document. 

3. Analyse du cahier d’activités 

Le cahier d‟activités de l‟élève regroupe seulement la partie linguistique du programme 

que nous allons présenter sous forme de tableau. 

Comme toutes les séquences se ressemblent, nous n‟en présenterons qu‟une. 

  

Tableau 9 : Présentation des séquences 

Activité  Vocabulaire  Grammaire  Conjugaison  Orthographe  

1 Former  Trouver  Relier  Mettre  

2 Trouver  Mettre  Réécrire  Placer  

3 Entourer  Mettre  Construire  Barrer  

4 Compléter  Construire  Terminer  Classer  

5 Relever  Entourer  Relever  Choisir  
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Ce qui fait l‟efficacité de ce document, c‟est les éléments étudiés, dans chacune des 

rubriques. Ces dernières correspondent, dans leur majorité, au thème proposé dans 

chacune des séquences. 

Ce cahier d‟activités, permet à l‟élève, avec l‟aide de son enseignant, de se 

familiariser, de progresser et de s‟évaluer grâce aux 3 ou 5 activités qui y sont 

données. Le cahier, tout comme le manuel, ne possède ni corrigé à la fin du document, 

ni aucun moyen pour s‟auto-évaluer. 

Cependant, le point faible de ce document est l‟inexistence d‟activités relatives soit à 

l‟entrainement de l‟écrit ou à la production de l‟écrit. 

En conclusion, nous dirons, que dans ces deux manuels, la production écrite 

personnelle n‟a pas une grande place puisque l‟élève n‟est pas sollicité pour élaborer 

un écrit personnel. Il est contraint de suivre soit des balises ou alors faire des activités 

où il doit compléter-trouver- rechercher- écrire etc…. 

Nous constatons que ces nouveaux manuels ne sont pas en adéquation avec le 

programme et que le contenu des textes de lecture est un français sans la culture du 

pays. Le contenu des textes, tout type confondu, n‟est pas authentique mais plutôt 

technique, sans aucune motivation, ni  incitation à la curiosité littéraire. 

Ce manuel scolaire de 5
ème

 AP qui est l‟objet de notre étude ne répond pas aux attentes 

vu qu‟il ne permet pas l‟autonomie en FLE et le contenu des supports n‟est pas en 

adéquation avec les besoins de l‟élève. 

Conclusion, bilan et perspectives 

L‟élaboration efficace des manuels doit tenir compte de plusieurs paramètres :  

Sur le plan technique, la typographie et la mise en page doivent être attrayantes et 

ludiques. N‟oublions pas que ces élèves sont encore des  « rêveurs ». 

L‟importance, pédagogique et didactique de l‟illustration, ne doit pas être considérée 

seulement comme des éléments décoratifs, illustratifs mais elles peuvent quand elles 

sont choisies judicieusement questionner le lecteur, le surprendre ou alors l‟obliger à 

réfléchir (Clément, 1996a, 1996b). 

Faire figurer une table des matières, même dans un cahier d‟activités, permet à 

l‟usager de se retrouver et de travailler aisément. 

Nous avons vu que 15% n‟utilisaient pas le manuel et que 52% le transgressaient. 

Dans l‟élaboration et le choix du manuel, la tutelle devrait solliciter non pas des 

inspecteurs fraichement nommés, n‟ayant aucune expérience du cycle primaire mais 

des enseignants chevronnés connaissant la réalité du terrain. 
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Les manuels répondraient aux besoins des élèves et ne seraient pas transgressés par les 

enseignants. 

R. Galisson (1995, p. 71) fait remarquer que le choix de l'éclectisme se manifeste chez 

les enseignants par un refus de l'emploi de la méthode ou du manuel tel que l'auteur le 

préconise, ou que l'enseignant standard des générations précédentes le pratiquent. 

Contrairement à leurs devanciers, ils n'adoptent plus le manuel, ils l'adaptent et le 

transgressent [...] parce qu'ils s'en tiennent rarement à la manipulation d'un seul. 

Dans le manuel, les séances d‟oral se transforment en séances de compréhension de 

l‟écrit. Le dialogue qui est une compétence de communication orale n‟est abordé que 

dans un seul support. Pourtant dans le projet 1, du programme, il occupait une place 

prépondérante. 

Les évaluations proposées en fin de projet, ne précisent pas si l‟enseignant doit les 

utiliser comme évaluation formative récapitulative avant l‟examen trimestriel (où 

l‟évaluation est sommative) ou comme évaluation, directement sommative, et là, il y a 

un problème soulevé dans l‟analyse relative à la production écrite. 

L‟un des défis du Ministère de l‟Éducation Nationale est de revoir le manuel scolaire. 

Ildoit, mettre à la disposition des enseignants, et des apprenants, des manuels 

didactiques et pédagogiques, à la hauteur des exigences de notre ère où la 

mondialisation-globalisation, le progrès technique et scientifique, tiennent une place 

importante.  

Le manuel de français (première langue étrangère) doit être conçu comme un outil 

« d‟ouverture sur le monde et moyen d‟accès à la documentation et aux échanges avec 

les cultures et les civilisations étrangères » (Loi d‟orientation sur l‟éducation nationale 

n° 8-04 du 23 janvier 2008. 

Nous terminerons par cette remarque de Richterich cité par C. Puren. 

Je rêve ainsi, d'un matériel didactique, conçu à partir de quelques principes simples, 

mais qui serait diversifié de telle sorte que chaque enseignant et apprenant puissent 

l'utiliser selon ses ressources et besoins personnels. 
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Formation du traducteur interprète officiel en Algérie :  

état des lieux 

Adila BENAOUDA 

Université d’Alger 2  

 

Introduction  

Il y a plus de douze siècles, le Calife El Maamoun crée à Bagdad, capitale de l‟empire 

arabo-musulman, Beit El Hikma entièrement financé par l‟Etat, avec en son sein, une 

remarquable initiative, la création d‟une nouvelle école de traducteurs, dirigée par 

Hunain Ibn Ishaaq et Thabit Ibn Qora. L‟objectif premier de cette institution est de 

traduire tout le savoir humain provenant de diverses langues vers la langue cible, 

l‟arabe. Beit El Hikma est célèbre et reconnue dans le monde entier comme une des 

institutions qui aura contribué au progrès de l‟humanité. Grâce à elle, des documents 

inestimables ont été sauvés et traduits en langue arabe. Cette institution a représenté 

l‟élément moteur (déclencheur) de la formidable avancée dans les connaissances qu‟a 

représentée la civilisation arabo-islamique.  

1. La traduction en Algérie aujourd’hui 

Aujourd‟hui, la croissance exponentielle des transactions commerciales et la libre 

circulation des personnes entre l‟Algérie et les autres pays a permis un formidable 

foisonnement d‟échanges de données de toute nature que le traducteur officielle est 

chargé, en grande partie, de transmettre de et vers la langue arabe.  

Aussi, la traduction, en tant que canal d'échange linguistique revêt une grande 

importance dans notre ère globalisée et le traducteur, vecteur de ce canal, se trouve 

dans la croisée des chemins cognitifs, linguistiques, conceptuels et décisionnels.  

Jusque-là, l‟enseignement de la traduction en tant que discipline n‟a pas été axé sur la 

pratique et la spécialisation. Il était centré autour d‟une approche plus globale appuyée 

par des cours théoriques et généraux dans plusieurs disciplines, à savoir : 

méthodologie, linguistique, sociologie, histoire, civilisation, droit, en plus des cours 

traditionnels de renforcement linguistique et d‟entrainement à la traduction, tels que 

l‟enseignement des langues de spécialité et traduction/interprétation de et vers l‟arabe. 

Théoriquement, ce panel de cours permet aux futurs traducteurs d‟acquérir des bases 

dans des domaines très variés et des techniques de traduction selon les différentes 

théories abordées. Cette approche globaliste est certes destinée à produire des 
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« traducteurs non spécialisés » mais ne garantit en rien la qualité ou le niveau requis 

dans le milieu professionnel. Les étudiants diplômés restent au stade d‟apprentis alors 

qu‟ils s‟imaginent déjà traducteurs/interprètes professionnels une fois le diplôme 

obtenu. 

En effet, dans le milieu professionnel et plus précisément dans le domaine de la 

traduction officielle, il n‟y a pas de place aux doutes, à l‟hésitation et au 

désengagement comme on le verra plus loin dans le développement de cette 

communication. 

Mais ma préoccupation principale en tant qu‟enseignante de traduction et traductrice 

officielle est celle d‟analyser la profession du traducteur interprète officiel algérien sur 

le plan de son positionnement en tant qu'officier de service public et prestataire privé 

indépendant à travers son cursus de formation. Et à la lumière de ce que l‟on va 

aborder, je proposerai les voies et les moyens d'associer la profession comme 

partenaire privilégié du ministère de tutelle
27

 pour lui permettre d‟assurer pleinement 

son rôle. 

Il est vrai que ce métier est des plus passionnants vu la diversité des données traitées et 

la richesse du vocabulaire acquis au fil du temps. Il est accessible aujourd‟hui plus 

qu‟auparavant vu le flux des données échangées que ce soit sur le territoire national ou 

entre l‟Algérie et les différents pays étrangers dans les langues majeures que l‟on 

connait. 

Il est passé par plusieurs étapes. C‟est ainsi que dès l‟indépendance, l‟Etat algérien a 

voulu encadrer ce métier en promulguant le 22/08/1963 un décret
28

  relatif à 

l‟assistance des interprètes aux instructions et aux audiences des cours et tribunaux qui 

selon le législateur n‟est obligatoire que si l‟une des parties ne parle pas la langue dans 

laquelle se déroulent les interrogatoires et les débats ; aussi les exploits et les actes de 

procédures ne sont soumis à traduction vers l‟arabe que s‟ils sont adressés à des 

musulmans. Le 30/05/1968
29

, les traducteurs sont chargés auprès des cours et des 

tribunaux d‟effectuer des traductions au cours des débats d‟audience, des 

interrogatoires, des informations judiciaires, des enquêtes en matière civile, 

commerciale, administrative, prud‟homale ou accidents du travail. Ils certifient la 

                                                             
27

 Il s‟agit du Ministère de la Justice dont dépendent les traducteurs agréés. 
28

 Décret n°63-309 du 22 août 1963 relatif à l‟assistance des interprètes. 
29

 Décret n°70-176 du 23 novembre 1970 modifiant l‟article 10 du décret n°69-156 du 02 

octobre 1969 portant statut particulier des interprètes. 
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traduction des pièces écrites et assistent les magistrats et les officiers publics ou 

ministériels dans tous les cas où leur ministère est requis. Ils s‟acquittent en outre des 

différents travaux de traduction sous l‟autorité d‟un traducteur en chef. Les traducteurs 

ont seuls qualité pour effectuer et certifier la traduction de tout acte en matière civile, 

pénale et administrative, et de tout document destiné à être produit en justice, visé ou 

annexé à un acte authentique ou soumis à la formalité de l‟enregistrement. Ils ont 

également qualité pour prêter leur concours le cas échéant à tous actes sous seing privé. 

Ils assistent les parties et les témoins qui ne parlent pas la langue arabe auprès des 

notaires et autres officiers publics ou ministériels. 

Le 23/11/1970, le corps des interprètes est classé dans les échelles de rémunération des 

corps de fonctionnaires
 
et le 01/12/1979, les interprètes seront chargés des traductions 

écrites et verbales de documents, correspondances, textes officiels, projets de textes à 

caractère législatif et projets de textes à caractère réglementaire. Ils pourront être 

recrutés sur titre parmi les candidats remplissant les conditions d‟âge et justifiant de 

diplôme de licence de traduction et d‟interprétariat ou d‟un titre admis en équivalence.  

Enfin, le décret du 11/03/95 est venu libéraliser
30

 la profession puisque ce métier est 

passé du régime de la fonction publique au régime des professions libérales au même 

titre que les autres auxiliaires de justice à savoir, les notaires, les huissiers de justice, 

les commissaires-priseurs, les médiateurs et autres experts judiciaires. 

Les traducteurs interprètes officiels ont acquis la qualité d'officier public et à ce titre, 

ils jouissent de tous les privilèges accordés aux autres auxiliaires de justice. D‟autre 

part, les décisions de justice peut être révoquées et les actes sont réputés nuls sans 

l‟intervention du traducteur officiel. Le vice de forme peut même être invoqué 

puisqu'en termes de plaidoirie et de rédaction d'actes officiels, hormis la langue 

nationale (l'arabe), nulle autre langue n'est admise depuis la promulgation du Code de 

procédures civiles et administrative en 2008. Donc pour protéger les intérêts de ceux 

                                                             
30

 Textes de loi régissant le métier de traducteur interprète officiel en Algérie : 

- Ordonnance n°95-13 du 11 mars 1995 portant organisation de la profession de 

traducteur- interprète officiel. 

- Décret exécutif n°95-436 du 18 décembre 1995 fixant les conditions d‟accès, 

d‟exercice et de discipline de la profession de traducteur- interprète officiel ainsi que 

les règles d‟organisation et de fonctionnement des organes de la profession. 

- Décret exécutif n°96-292 du 02 septembre 1996 organisant la comptabilité des 

traducteurs-interprètes officiels et fixant les conditions de rémunération de leurs 

services. 

- Arrêté du 07 février 1996 portant fixation du nombre et du siège des officiers publics 

de traducteurs-interprètes officiels. 
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qui ne s'expriment pas en langue arabe, la présence du traducteur -interprète officiel est 

obligatoire, et dans ce cadre, ce dernier agit en sa qualité de prestataire de service 

public. Le renforcement de la profession participe de ce fait au rapprochement justice-

justiciable et contribue aux réformes de modernisation de la justice en Algérie. 

Mais en plus de ses interprétations lors des audiences et autres conférences et réunions 

à caractères confidentiels et de la gestion quotidienne de son office public, le 

traducteur interprète officiel est exposé à la dure réalité d‟un travail à effectuer selon la 

triple exigence qualité/rapidité/performance. Par ailleurs, tous les documents qui 

parviennent à l‟office doivent être minutieusement contrôlés pour ne pas tomber dans 

le piège du faux. Les originaux des documents officiels sont systématiquement requis 

pour pouvoir remettre une traduction dite officielle, à défaut, elle sera remise sans la 

revêtir du sceau de l‟Etat et n‟aura donc pas le caractère officiel.  

Le traducteur doit accepter tout acte à moins qu‟il ne soit douteux ou porte atteinte à la 

morale, à l‟ordre public ou est contraire aux lois et règlements en vigueur
31

 Ces actes 

doivent être dactylographiés, imprimés ou typographiés (et non rédigé à la main)
32

. 

Cependant, le traducteur algérien fait entorse à la loi puisqu‟il travaille à partir de 

documents rédigés à la main (anciens manuscrits, actes sous seing privé). Ces actes 

doivent être lisibles sans blanc ni rature ni surcharge. Or, de nombreux documents 

émanant des institutions publics portent des blancs, des surcharges ou ne sont pas 

lisibles (ordonnances médicales et différentes attestations). 

En cas d‟éventuelles mentions ou abréviations portées sur le texte original, le 

traducteur peut en faire mention en bas de page
33

 et en cas de juxtaposition de plusieurs 

langues dans un même acte (ex. français-anglais-italien), la tutelle a autorisé les 

traducteurs officiels à faire mention de la langue non agréée en apposant un cachet de 

« sous réserve de la langue X ». 

Mais parce que ce métier est encadré et régi par des textes de loi
34

 qu‟il faut lui donner 

toute l‟importance qu‟il faut en matière de précision du sens et de ciblage du 
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 Art.12 du décret du 11/03/95 
32

 Art.20 du décret du 11/03/95 
33

 Ibid. 
34

 Textes de loi régissant le métier de traducteur interprète officiel en Algérie : 

- Ordonnance n°95-13 du 11 mars 1995 portant organisation de la profession de 

traducteur- interprète officiel. 

- Décret exécutif n°95-436 du 18 décembre 1995 fixant les conditions d‟accès, 

d‟exercice et de discipline de la profession de traducteur- interprète officiel ainsi que 

les règles d‟organisation et de fonctionnement des organes de la profession. 



133 
 

vocabulaire. En effet, beaucoup de situations d‟ambigüité voir d‟intraduisibilité de 

texte rencontrent le traducteur officiel. Pour y faire face, certains interpellent des 

experts et des professionnels spécialisés (médecins, entrepreneurs, 

informaticiens…etc.), d‟autres ont recours à la traduction assistée par ordinateur, usent 

d‟outils de recherche tels que les dictionnaires spécialisés et les moteurs de recherche 

et d‟autres préfèrent rejeter carrément le document à traduire et le retourner à son 

porteur dégageant ainsi toute responsabilité quant au résultat qui pourrait être obtenu 

une fois le document retenu pour traduction.  

En effet, cette responsabilité est lourde de conséquence puisqu‟elle expose le 

traducteur interprète officiel à des sanctions disciplinaire et même pénale s‟il est 

établi
35

 (après expertise d‟un comité composé de trois traducteurs statuant sur tout 

oubli ou faute de traduction appelée « infidélité de traduction ») qu‟il a sciemment 

délivré ou usé de faux en écriture.  

Ceci dit, le dilemme de rejeter ou non le document reste posé et alimente les 

discussions et débats lors des assemblées générales ou des journées d‟études organisées 

par la Chambre des traducteurs.  

Et en posant le problème ainsi, je souhaite exposer quelques exemples soulevés durant 

mes quelques années d‟exercice dans ce métier, à commencer par la problématique de 

traduire les sigles, les abréviations (notamment dans le domaine administratif, 

maritime), les documents médicaux (certificat, ordonnance, rapport... etc.), les contrats 

de bâtiment et leurs annexes, les actes notariés datant de l‟ère coloniale et précoloniale, 

et les documents de provenance de l‟étranger dans divers domaines.  

Dans les documents notariés anglais, on aura la formule :  

- « Given under my hand and Seal of Office » que certains traduiront « remis sous ma 

main et le sceau de mon office » alors qu‟il faut mettre « délivré sous /avec ma 

signature et le sceau de mon office ») ;  

- « To whom it may concern » = « A qui de droit » alors que l‟expression usuelle en 

français est : « cette attestation a été délivrée pour servir et valoir ce que de droit» = 

                                                                                                                                                                                 
- Décret exécutif n°96-292 du 02 septembre 1996 organisant la comptabilité des 

traducteurs-interprètes officiels et fixant les conditions de rémunération de leurs 

services. 

- Arrêté du 07 février 1996 portant fixation du nombre et du siège des officiers publics 

de traducteurs-interprètes officiels. 
35

 Art.74 du décret du 11/03/95. 
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« This certificate is issued with all advantages thereto pertaining » =   ِْٔص ًٛٙ جُٜٗحوز

   « ٫ْطؼٔحُٜح ك٢ قىٝو ٓح ٣ٓٔف ذٚ جُوحٕٗٞ

- « In witness whereof » = « en foi de quoi » = (ًٍئغرحضح ُٔح ي) qui signifie « pour 

attester de ce qui précède ».  

Le terme « liséré = border = قح٤ٖس » dans les actes fonciers (qui a pour signification 

générale : une tresse ou un ruban fort étroit dont on borde un vêtement, prend la 

signification de délimiter les parcelles de terres sur les plans cadastraux). 

Les expressions latines telles que : 

- « De cujus = person who leaves an inheritance/testator – جٌُٔٞظ » désigne l‟auteur de la 

succession et non pas le défunt = deceased = جُٜحُي », car le défunt peut ne pas laisser 

une succession ; 

- « Domicilum Citandi et Executandi » qui aura pour signification ou équivalent 

« élection de domicile pour l‟exécution/notification du document = ٖج٠ُٞٔ » ; 

- « L‟acquéreur souffrira les servitudes passives apparentes ou occultes » = « the buyer 

will suffer the apparent or hidden passive servitudes » = « ٝ ٣طكَٔ ج٫ٌضلحهحش جُِٓر٤س جُظحٍٛز

  ; (il s'agit de l'autorisation d'accès à un fonds par un autre fonds) « جُرح٠٘س

- « Transcription, inscription, enregistrement », «  َضى٣ٖٝ/ٗٓم-جُو٤ى –جُطٓؿ٤ », la plupart ne 

font pas la différence entre ces trois termes alors que chacun d‟eux a une signification 

spécifique ; 

-  « Une vente à réméré » = « sale with right of repurchase » = « ذ٤غ ذح٫ْطٍوجو » en cas 

d‟impossibilité de rembourser une dette ou autres. 

Cet échantillon de termes rencontrés par un traducteur fraichement installé n‟est pas 

exhaustif mais démontre la diversité et la complexité du travail de recherche ciblée 

auquel est confronté le traducteur officiel. 

Et face à la multiplicité des données, le Traducteur ne dispose pas toujours de toutes 

les ressources suffisantes pour mener à bien sa mission, compte tenu des délais 

généralement impartis. Ajoutons que nombre d‟entre eux (si ce n‟est la plupart) n‟ont 

jamais suivi une formation en droit, en médecine, en finance ou en technologie, etc.  

De plus, l‟une des caractéristiques saillantes du travail du Traducteur Interprète officiel 

provient de la relation que des documents authentiques entretiennent avec le 

vocabulaire spécifique qui y réfère et la culture à laquelle ceux-ci sont destinés. Il 

s‟agit pour le traducteur d‟arriver à penser le discours de la langue source avec des 
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concepts de la langue cible. Il s‟agit en d‟autres termes d‟une traduction à géométrie 

variable : intégrale, adaptée et légalement recevable.  

C‟est le cas dans le domaine technologique qui accuse un certain retard. En effet, rares 

sont les linguistes et les traducteurs arabes qui ont contribué à l‟édition de glossaires ou 

dictionnaires spécialisés vers l‟arabe (l‟on pense plus spécialement aux domaines du 

bâtiment, des sciences médicales et des nouvelles technologies).  

Pour répondre aux différentes interrogations et pour pallier aux insuffisances, la 

formation de base est indispensable mais une formation complémentaire est plus que 

nécessaire. A l‟université, les enseignants donnent des généralités et orientent les 

étudiants pour l‟utilisation optimale de leurs propres bagages (acquis linguistiques et 

culture générale ou spécifique) ; c‟est à l‟étudiant d‟aller vers ses formateurs et 

solliciter leur aide spécifique. 

Les stages dans les entreprises/institutions étatiques/privés ou même dans des offices 

publics de traduction donnent un plus à la formation de base. C‟est là que l‟apprenti 

cible ses lacunes, puisqu‟il se trouve confronter au travail concret, et c‟est là qu‟il 

apprend à partir des erreurs et les disfonctionnements qui émergent. 

Cette optique de perfectionnement dans le milieu professionnel reste une formule 

optionnelle pour la plupart des étudiants alors qu‟il faut la généraliser et la rendre 

obligatoire pour un meilleur accompagnement des étudiants/apprentis traducteurs. Le 

Master spécialisé est une bonne mesure pour aller piocher au fond des acquis et les 

consolider. C‟est pourquoi la spécialisation s‟imposera et deviendra une fatalité dans 

les années à venir pour répondre aux demandes ciblées du marché du travail. 

Nous proposons d‟axer ce perfectionnement sur deux piliers : un perfectionnement 

linguistique et une formation spécialisée. 

Le perfectionnement linguistique inclura les volets suivants sans s‟y limiter :   

1- Renforcement linguistique de la langue étrangère par des séjours linguistiques 

ou autres. 

2- Renforcement des cours d‟interprétation dans les laboratoires de langues.  

La formation spécialisée devra inclure sans s‟y limiter : 

1- Les stages pratiques dans des offices publics de traduction officielle pour ceux 

qui auront opté pour la traduction ou dans des cabines d‟interprétation lors des 

séminaires pour ceux qui auront opté pour l‟interprétation. D‟autres stages devront être 

aussi préconisés dans les cabinets et bureaux de professionnels ciblés.  
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2- L‟acquisition de termes spécialisés et des concepts précis lors de cours 

spécialisés/ateliers organisés soit par la Chambre des Traducteurs, soit par l‟Institut de 

Traduction. 

Cette formation devra traiter, sans toutefois s‟y limiter, des domaines suivants : le 

juridique, le judiciaire, le technique, le scientifique, l‟administratif, le commercial et 

autres. 

Quels sont les principaux animateurs des ateliers de formation spécialisée et de 

perfectionnement ? 

 Ecoles/Instituts de langues/traduction et interprétation, 

 Ministère de la Justice Algérien, 

 Traducteurs Interprètes enseignant à l‟université, 

 Traducteurs-interprètes émérites,  

 Juristes, 

 Experts judiciaires (notaires, huissiers, géomètres, commissaire aux 

comptes…), 

 Professionnels spécialisés (médecins, architectes, scientifiques, commerciaux, 

administrateurs…), 

 Linguistes. 

Conclusion 

En résumé, nous pouvons dire que la formation universitaire du traducteur en Algérie 

est primordiale pour son devenir (choix de la filière ou du domaine d‟exercice de son 

activité de traducteur/interprète) mais elle ne lui permet pas de s‟épanouir en tant que 

professionnel de la traduction, sans formation spécialisée.  

En effet, la formation ciblée est plus que nécessaire pour pallier les insuffisances 

terminologiques et le manque d‟expérience qui peut nuire à la qualité d‟un travail 

soumis à une géométrie variable (intégralité, adaptation, recevabilité légale) puisque le 

traducteur officiel est dans l‟obligation de répondre à la triple exigence 

qualité/rapidité/performance.  

C‟est ainsi que l‟on peut prévoir plusieurs paliers de formation et diverses perspectives 

d‟avenir dans ce métier qui reste en constante évolution, vu les moyens technologiques 

mis à la disposition des différents acteurs du métier. Il importe donc de fournir les 

efforts humains nécessaires pour maîtriser les outils matériels et les conjuguer aux 

connaissances acquises et à la motivation afin d‟évoluer et de donner le meilleur de 
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soi-même pour accomplir le devoir de messager et faire honneur à la famille des 

traducteurs/interprètes. 
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L’émergence des neurosciences cognitives  

et leur impact sur les activités pédagogiques 

Meriem BEDJAOUI  

ENSSP 

 

« Il faut investir dans l’autonomie  

Intellectuelle de l’Homme, instrument de Liberté ». N. Zellal 

S‟il est un champ nouveau, pluridisciplinaire de surcroit, dont les apports aux activités 

pédagogiques sont incontestables, c‟est celui des neurosciences cognitives. A en juger 

par la terminologie qui s‟y rapporte : neuroéducation, neurodidactique, 

neuropédagogie, etc. Il est clair que l‟aventure des neurosciences et de leurs 

applications dans le domaine des apprentissages, essentiellement celui de langue et 

langage (vecteurs de tous les apprentissages), reste l‟activité primordiale à l‟œuvre 

dans le cerveau, activité qui révèle les éléments les plus pertinents sur les processus 

cognitifs dans l‟acte d‟Enseignement/Apprentissage et de ses conditions de mise en 

œuvre. 

Par cette présente contribution, nous nous proposons de donner un aperçu sur les 

avancées obtenues ces dernières années dans le domaine de la neuropédagogie, grâce à 

la contribution des neurosciences et des sciences cognitives, accompagnées des 

nouvelles technologies éducatives issues de l‟intelligence artificielle : environnements 

intelligents d‟apprentissage, hypertexte, hypermédiaetc. Nous avions rappelé, 

précédemment, lors des deux journées CMEP/TASSILI, en novembre 2014, la 

nécessité d‟appréhender, désormais, toutes les disciplines inhérentes aux 

apprentissage/enseignement à la lumière des neuroscienceset des nouvelles 

connaissances sur les mécanismes neuraux, générées par la neuroimagerie. Ainsi que le 

précise Pascal Roulois (2013) : « Le développement des techniques d‟imagerie in vivo 

ont permis d‟observer le cerveau en train d‟apprendre, ce qui a entrainé une approche 

des fonctions perceptuelles, cognitives et émotionnelles de ce dernier ». 

Nous rappellerons, aussi, les stratégies d‟apprentissage que les recherches ont permis 

de classifier (Oxford, 1990) et que la didactique cognitive (aujourd‟hui 

neurodidactique) a contribué à prendre en compte. 

1. Stratégies directes : 

- stratégies de mémorisation 

- Stratégie cognitives 
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- Stratégie de compensation 

2. Stratégie indirectes :  

- Stratégie métacognitives 

- Stratégie affectives 

- Stratégie sociales 

Les neurosciences cognitives et les technologies numériques ont ainsi impacté 

positivement l‟étude des processus cognitifs convoqués lors d‟une activité pédagogique 

(perception, mémoire, attention, langage, émotion, imagination, créativité etc.), d‟où le 

nouveau concept de Neuropéagogie ou science MBE (Minds-Brain-Education). 

Si la didactique (depuis Comenius) et la pédagogie sont des disciplines très anciennes, 

l‟histoire de la pratique éducative en milieu scolaire a, de tout temps, fait l‟objet de 

multiples préoccupations. Tantôt accès sur les savoirs à dispenser, tantôt sur celui du 

rôle de l‟enseignant ou encore sur l‟autonomie de l‟apprenant, les nombreux courants, 

approches, perspectives, théories ou méthodologies nous renseignent sur le schéma 

évolutif de l‟éducation et de son corollaire, la pédagogie. De la méthode traditionnelle 

focalisée sur la quantité des savoirs à transmettre, pour aboutir à « une tête bien 

pleine » comme l‟avaient désignée autrefois Rabelais et Montaigne. Aujourd‟hui, on se 

soucie, plutôt, sur les possibilités qu‟offrent les technologies modernes afin de former 

des « têtes bien faites ».  

La littérature qui a accompagné les activités de l‟enseignement/apprentissages a donné 

lieu à un foisonnement de recherches qui se sont penchées, notamment, sur celui des 

langues et du langage, considérant ces derniers, à juste titre, comme préalable à tout 

apprentissage. Que peuvent, donc, apporter les neurosciences dans l‟optimisation des 

apprentissages afin de permettre la prise en charge des difficultés scolaires ? Avant d‟y 

répondre, il serait, peut-être utile de visualiser, d‟abord, ce qui ressort de ce tableau 

synthétique intitulé Principaux domaines de recherche en éducation et présenté par Steve 

Masson (2007) dans son ouvrageEnseigner les sciences en s‟appuyant sur la 

neurodidactique des sciences. 
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Mais revenons à l‟intitulé de notre intervention afin de rappeler l‟objet d‟étude des 

neurosciences cognitives. Dans son ouvrage (de référence dans le domaine) Brève 

histoire des neurosciences cognitives, Gazzaniga (1996) l‟introduit par cet avant-

propos qui résume, on ne peut mieux, cette science émergente, je cite 

Cherchez-vous la réponse à de grands problèmes, comme le sens de la vie ou le sens du sens ? Ou 

êtes-vous de ceux qui dédaignent des questions aussi insaisissables ? Dans ce dernier cas, ne lisez 

pas ce livre ; mais peut-être le devriez-vous. Cet ouvrage est pour ceux qui s‟interrogent sur la vie, 

l‟esprit, le sexe, l‟amour, la pensée, la sensation, le mouvement, l‟attention, la mémoire, la 

communication, l‟existence. Mieux, il porte sur les façons scientifiques d‟aborder ces questions. 

Tenez-vous donc prêts à découvrir une histoire fantastique et qui est toujours en train de se faire. 

En effet, nous comprenons, à la suite de Gazzaniga, qu‟il s‟agit pour les neurosciences 

cognitives, de comprendre comment le cerveau fonctionne lors des multiples 

activités fortes complexes qu‟il entreprend. Ces sciences dites « du cerveau » vont 

s‟appuyer essentiellement sur les méthodes et les conceptsdéjà mis en place par les 

neurosciences, conjuguées à ceux de la psychologie cognitive. Il reste, bien entendu, 

qu‟interviennent également les champs connexes des sciences cognitives que sont 

l‟informatique, la linguistique, l‟anthropologie, la philosophie etc. Nous emprunterons, 

donc, à Delacour (1998) la définition attribuée à cette nouvelle façon d‟appréhender le 

cerveau. Pour ce dernier, les sciences cognitives « ont pour objet d‟étude les bases 

neurobiologiques des comportements dont la description la plus complète met en jeu la notion de 

représentation ». Ainsi, la rencontre fructueuse entre neurosciences, sciences cognitives 

et pédagogie a donné naissance à la neuropédagogie, cette MBE = Mind, Brain and 

Education science, du Pr Tokuhama-Espinoza (2010) ou science des apprentissages, 

dont l‟objectif est de renforcer l‟efficacité de l‟enseignement/apprentissage en 

recourant aussi bien aux paramètres psychologiques que ceux neurobiologiques, grâce 

à l‟IRMF. La neuropédagogie donne : 

La possibilité d‟observer l‟activité cérébrale lors des tâches d‟apprentissage, ce qui permet de 

comprendre troubles et difficultés et de proposer, ainsi, des rééducations spécifiques cohérentes et 

efficaces (comme pour les « dys » par exemple). Ces informations scientifiques offrent une optimisation 

certaine, de l‟apprentissage ». 

Par ces propos, le Pr Brigitte Vincent-Smith (2011) rejoint le mouvement des 

inconditionnels de la conception trans et interdisciplinaire de la science des 

apprentissages et pour « une instruction différenciée, basée sur la reconnaissance des capacités 

d‟apprentissage et besoins propres à chaque individu. » Byrnes & Fox (1998). 
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Enfin, pour conclure, nous pouvons dire avec Stanislas Dehaene (2013) que « le 

potentiel des neurosciences cognitives est énorme si l‟on sait bien tirer partie de leurs 

enseignements sur le cerveau »et la compréhension du fonctionnement de ce dernier ne 

peut qu‟élargir l‟horizon enseignement/ apprentissage. 

Avec le développement des techniques de l‟imagerie cérébrale, de plus en plus de 

neuroscientifiques, de neurodidacticiens, de neuropédagogues, conjuguent leurs efforts en formant 

une courroie d‟assemblage au profit de l‟apprenant, même si, comme dans tout cheminement 

scientifique, hésitation et scepticisme accompagnent son émergence. Néanmoins, cet extrait du 

texte de l‟OCDE ne peut que conforter les apports tangibles des sciences du cerveau à 

celles des apprentissages : 

Durant les décennies à venir,  nous pouvons nous attendre à commencer à démêler les complexités du 

cerveau et à comprendre enfin la nature de la mémoire et de l‟intelligence (par exemple), ainsi que ce qui 

se passe exactement durant le processus d‟apprentissage. Nous serons alors en mesure de refonder notre 

pratique de l‟éducation sur une théorie solide de l‟apprentissage. (OCDE, 2002, p. 30). 

Nous considérons, pour notre part, que la mobilisation des acteurs de la recherche 

universitaire (master/doctorat) dans le cadre d‟une Unité de recherche telle que 

l‟URNOP constituerait un enrichissement fondamental à la réorientation du système 

éducatif algérien.  
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 لغ انهغبَٙ  اندضائش٘ ٔ تؼبلجّ يُذ انؼظش انُٕيٛذ٘اانٕ

 إنٗ انٕٛو، يكبَخ ٔ يغتمجم انهغخ انؼشثٛخ؟

Abdellatif IZEMRANE 

UMMTO 

 

ذٞٚق جُِٓحٕ جُؿُجت١ٍ ٝ إٔ جذٍَ ٗؿحػس  ٖؼحٌ جُٔإضٍٔ ٝجُٔطٔػَ  ْأقحٍٝ  ك٢ ًٛٙ جُٔىجنِس

ٔحٍ جُِـحش جُٔك٤ِس ٝ ج٧ؾ٘ر٤س ، ذَ ٣ؿد " ج٫ٛطٔحّ ذحُِـس جُؼٍذ٤س ٫ ٣ؼ٢٘ ئٛك٢ ًٛٙ جُٔوُٞس 

 ضٗؿ٤ؼٜح ٝ ج٫ْطلحوز جُوٟٛٞ ٜٓ٘ح".

جُؼح٤ٓس ٝ ج٧ٓحَؿ٤س  ، ْطؼٞو ًٛٙ جُرحوٌز قطٔح ذحُه٤ٍ ٜٓ٘ح  جػط٤٘٘ح ذحُِـحش جُٔك٤ِس جُؿُجت٣ٍس ُٞ 

ػ٠ِ جُِـس جُؼٍذ٤س. كح٤ُٓحْحش جُٔ٘طٜؿس  ٌُِٔٞٝظ جُػوحك٢ ٝ جُكٟح١ٌ ُِٔ٘طوس ٝ قٍٛٙ ك٢ 

حٌز جُؼٍذ٤س ج٤ٓ٬ْ٩س كو١ ٛٞ ٌٍٗجٕ ُٞؾٞو ج٤ٌُحٕ ج٧ٓح٣َـ٢ ج١ًُ ضر٠٘ جُى٣ٖ ج٢ٓ٬ْ٩ ٝ جُكٟ

 جُِـس جُؼٍذ٤س ٓ٘ى جُوٍٕ جُٓحذغ ٬٤ُِٔو.

ج٤ُٓحْحش ٝ جُٞٞؼ٤س جُٔؼوىز ًرو٤س ذِىجٕ جُٔـٍخ جُؼٍذ٢، كحُٞجهغ جُِٓح٢ٗ جُؿُجت١ٍ ٣ؼ٤ٕ ًٛٙ

٢ جؿِرٜح ػ٠ِ ج٧وُس جُؼ٤ِٔس ٝ  جُىٌجْحش ج٤ُٔىج٤ٗس، جُٔطرؼس ك٢ جُٔؿحٍ جُِٓح٢ٗ ٝ جُِـ١ٞ ٫ ضوّٞ ك

 ذَ ضطْٓ ذحُ٘ٓر٤س ٝجُطو٣ٍد ٓغ ٗوٙ جُٔؼط٤حش جُطح٣ٌه٤س ٝ جُركٞظ جُؼ٤ِٔس جُٔٞٞٞػ٤س. 

جُؿُجتٍ ًرِىجٕ جُٔـٍخ جُؼٍذ٢ ػحٓس  ضط٤ُٔ ػٖ ذحه٢ وٍٝ جٍُٔٗم ذِـطٜح جُؼح٤ٓس ٝ جُٔؼٍٝكس 

ؾَس  ٌْ ؾ٢ِ  daridjaٌِؾَس )ك٢ جُؿُجتٍ( ٝجُىَج dardjaذحُىَج ٌْ )ك٢ ضّٞٗ(  derdji) جُٔـٍخ( ٝ جُىَّ

نٛحتٜٛح أ٣ٟح غ٘حت٤س ٖٓ ٢ٛٝ ػرحٌز ػٖ ضؼح٣ٕ ُػ٬غس ُـحش : جُؼٍذ٤س ٝ ج٧ٓح٣َـ٤س ٝ جُل٤ٍٓٗس، 

ًٔح ضطْٓ ذٌػٍز ٝ ض٘ٞع ج٧ُلحظ  Bilinguismeٝ جَوٝجؾ٤س جُِـس   Diglossieجُِٓحٕ 

ٌٛٞ جُٔح٤ٞس، ٖٝٓ جُكٟحٌجش جُط٢ ضؼح هرص ػ٠ِ جُط٢ جًطٓرص ػرٍ جُؼ  empruntsجُىن٤ِس

 ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح ًًٍٗ ػ٠ِ جُطٞج٢ُ:

 م ّ   amazighs 1500ج٧ٓح٣َؾ  -

 م ّ ( 148 - 814م ّ  )ه٠ٍحؼ   phéniciens 1000 ٕ ٞجُل٤٘و٤ -

 ّ romains     42  ّ- 437 جٍُٝٓحٕ -

 ّ vandales439- 534 جُٞ ٗىجٍ أٝ جُل٘ىجٍ   -

 ّ byzantins534 -647 جُر٤ُٗط٤ٕٞ  -

 ّ arabes  647  ّ- 1510جُؼٍخ  -

 ّ  Espagnoles1505 - 1516 ج٩ْرحٕ  -

 ّ ottomans 1516 - 1830جُؼػٔح٤ٕٗٞ  -



145 
 

 ّ français  1830- 1962 جُل٤ٍٕٓٗٞ -

ُِؿُجت١ٍ ٫ ٣ٌحو ٣هِٞج ٖٓ  le lexique mentalج٤ٍُٚى جُِـ١ٞ أٝ ٓح ٠ٔٓ٣ ذحُٔؼؿْ ج٢ًُ٘ٛ 

طٓرٜح ذحقطٌحًٚ ٓغ جُٗؼٞخ ٝ جُكٟحٌجش جًًٌُٔٞز أٗلح، ج٧ُلحظ ٝ جٌُِٔحش جُىن٤ِس جُط٢ جً

ْ٘ؼٍٜ ػ٤٘س ٖٓ ًٛٙ جُٔلٍوجش ُ٘ٞٞف  إٔ جُه١٤ِ جُِـ١ٞ جُؿُجت١ٍ ًٔح ٤ٔٓ٣ٚ جُرؼٝ ُٚ 

 أْرحخ ضح٣ٌه٤س، ٝغوحك٤س  ًًٍٗٛح ذحنطٛحٌ.

   les amazighsج٧ٓح٣َؾ .1

ج١ًُ ًحٕ ٣ؼٍٔ ٓ٘طوس ٖٔحٍ  ج٩ٗٓحٕ ج٧ٓح٣َـ٢ ئيج نٟ٘ح ك٢ ضح٣ٌم جُؿُجتٍ جُوى٣ْ ٫ذى إٔ ًًٍٗ

ْٖ ئ٣ئك٣ٍو٤ح )جُٔـٍخ جُؼٍذ٢ قح٤ُح( كح٧ٓح٣َؾ أٝ جُرٍذٍ ذح٧ٓح٣َـ٤س  َـ ٣ َِ ح  َٔ[imaziɣәn]  ْٛ

جٌُٓحٕ ج٤ِٚ٧ٕٞ ُٗٔحٍ ئك٣ٍو٤ح. ًحٗص ذ٬و ج٧ٓح٣َؾ ضٔطى ٍٖهح ٖٓ ٝجقس ٤ْٞز )ٍٓٛ( ئ٠ُ 

 ُٛكٍجء جٌُرٍٟ ؾ٘ٞذح.جُٔك١٤ ج٢ِٓ٠٧ ؿٍذح  ٖٝٓ جُركٍ ج٧ذ٤ٝ جُٔط١ْٞ ٖٔح٫ ئ٠ُ ج

م ّ ٝضٍُؾغ ذىج٣ص جٍَُٗحٓس ج٧ٓحَؿ٤س   ٓغ جُلٍػٕٞ ج٤ُِر٢  ٣1500ٍؾغ جُٞؾٞو ج٧ٓح٣َـ٢  ئ٠ُ  

م ّ . غْ ئهحٓس وٍٝ نحٚس ذْٜ ذحُٔ٘طوس ًحٕ ُٜح ٟٗحٜٓح  950ك٢   sheshnaqجُرٍذ١ٍ ٖٗ٘حم 

غْ ئٗٗحء ٤ٓٞٗى٣ح  م ّ،  300 جُٔٔح٤ُي ج٧ٓحَؿ٤س " ج٤ُٓح٢ْ ٝج٫ؾطٔحػ٢ ٝجُٔؼٍٝكس ضح٣ٌه٤ح ذـ "

Numidie   جٍٖٜ ًِْٜٓٞ  هح٣ح ٖٓ  .  Gaia ّ٤ْلحه ٝSyphax  ٓح٤ْ٘ٓح ، Massinissa 

ٝهى ػٍكص جَوٛحٌج ًر٤ٍج ق٤ع ضْ ْي جُؼِٔس ٝئٗٗحء  ق و  139-139 ٓٞقى جُىُٝس ج٤ُٓٞ٘ى٣س

٣ًٖ ضؼحِٓٞج  ٤ِْٔح أْطٍٞ ذك١ٍ  ٝئ٬ٚقحش ٌَجػ٤س ٝ ئٗٗحء ٍٓجكة ُٔٞجٗثْٜ. ٝ ًحٕ ُِل٤٘و٤ٖ جُِ

 ٓغ ج٧ٓح٣َؾ جُلَٟ ك٢ ًٛج.

كحُِـس ج٧ٓحَؿ٤س ٚٔىش ٌَُ جُـُٝجش  جُِٓح٤ٗس ٝ جُػوحك٤س ٫َٝجُص ضٓطؼَٔ ئ٠ُ ٣ٞٓ٘ح ًٛج ك٢ 

    ض٣ٞ٘ٗص   ٝ   taqbayliteجُؿُجتٍ  ٝ ض٘وْٓ ئ٠ُ ػىز ُٜؿحش ك٘ؿى ك٢ جُٗٔحٍ: جُورحت٤ِس 

tachenwite     ضٓحق٤ِص ٝtasahlite  ٝ  ج١ُْٞ: جُٗح٣ٝس ك٢ tachawiteجُطحذِى٣ص ٝ 

tabeldite    ك٢ جُؿ٘ٞخ : ج٤ُُٔجذ٤س ٝtamzabite   جُطٔحٖحم ٝtamachaq   ٝ جٝ ُـس جُطٞجٌم

    ٝ ضُٗحض٤ص    tagergrenteٜٓ٘ح  ضوٍهٍجٗص   le berbère des oasis    ًًج ذٍذٍ جُٞجقحش

taznatite . 

ٌٖٓٔ ذ٤ٖ   ٛإ٫ء  ٝ جُطلحْٛ جُِـ١ٞ ئ٫ إٔ جُطٞجَٚ  كرحٍُؿْ ٖٓ ًٛج جٌُْ جُٜحتَ ٖٓ جُِٜؿحش

جُؿُجت٤٣ٍٖ ، ٓغ جُِؿٞء ئ٠ُ جُىجٌؾس ئيج ضؼٍٓ جُلْٜ .  ٝ جُِـس جُؼح٤ٓس جُؿُجت٣ٍس ضكط١ٞ ػ٠ِ ه١ٓ 

 ٜٓ٘ح ػ٠ِ ْر٤َ جُٔػحٍ :  ٛحتَ ٖٓ جٌُِٔحش يجش ج٧َٚ ج٧ٓح٣َـ٢
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 انًؼُٗ ثبنفشَغٛخ بلأيبصغٛخانكهًخ ث    انًؼُٗ ثبنؼشثٛخ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

01  ِْ ٞ ُٓ َٓ[mәsus] َْْػَى٣ِْ جُطؼ  ِْ ح َٓ َٓ  fade [amәsaːs]ج

رٍُٞ  ٗلُحَنَس، كوُحَػَس [nabula]ٗرََُُٞٚ  02 ْٓ  ballon, vessie [ambul]أ

03  ْٕ ٝ ٍُ ٌْ ِكَْلحَز، ذط٢َء [fәkrun]كَ ُْ  ٍْ ٌَ  tortue [ifker]ئكِْ

٤سَ   04 ِٓ ٝ َُ ٌْ ََ
[zәrzumija] 

 [ѳazermәmujѳ] َٝؽ ْك٤ِس،

٤ْع ُٔ َٓ ٌْ َُ  غَ

lézard 

05 ١َِ ٝ ُُ َٓ[mazuzi] َجُؼَحتِِس ٍُ ٤ ِـ َٚ  َْ ٝ ُُ َٓ  benjamin [amaẓuẓ]أ

06 ٙ َُ ٣ِٞ حػ٢ِ [twiːza]ضْ َٔ عْ ؾَ ُٞ ٙ ضطََ َُ ٣ِٞ  entraide [twːiza]ض

٤ىِ   [daːdaː]وَجوَج 07  monsieur [daːdaː]وَجوَج َْ

08  َ٫َ٫[laːlaː]   ٤ىَِز َْ  َ٫َ٫[laːlaː] madame 

ح٠َٚ 09 َٛ َٓ[mәsˁaːtˁa]   ح٠ْ  كهَْى َٛ َٔ  cuisse [ѳamәsˁaːtˁ]غَ

ٌِخْ  [laːɣum∫]٬ٖؿْ 10 ح َٖ  ، ٘دَ  َٖ  ّْٞ ُـ ِْ َٖ  moustache  [a∫әlɣuːm]أَ

ذحَءْ  [ѳaːѳaː]غحَغحَ 11 ٍْ  caméléon [ѳaːѳaː]غحَغحَ قِ

12  ٢ِِْٜ  idiot, sot [abuhali]جذ٢ََُِِٜ  ؿَر٢ِ، أذَِْٚ [buhali]ذُ

 

  les phéniciensجُل٤٘و٤ٕٞ  2. 

ػٍٔ جُل٤٘٤و٤٤ٖ ْٞجقَ ٖٔحٍ أك٣ٍو٤ح ًٓ٘ كطٍز ٓرٌٍز ق٤ع ٤ْطٍٝج ػ٠ِ جُركٍ جُٔط١ْٞ ٝجقطٌٍٝج 

ضؿحٌضٚ ٝهى أّْ جُل٤٘٤و٤ٕٞ ٍٓجًُ ٝٓكطحش ضؿح٣ٌس ًػ٤ٍز ػ٠ِ ٠ٍٞ جُط٣ٍن ٖٓ جُٗحّ ذحٍُٗم 

)جُؿُجتٍ جُؼحٚٔس( ،  Ikosim ج٣ٌَٞ٣ْئ٠ُ ئْرح٤ٗح ك٢ جُـٍخ . ٖٓ جُٔىٕ جُؿُجت٣ٍس ًًٍٗ   

َِٔس  ،)ذؿح٣س( Saldae )هٓ٘ط٤٘س(، ْحُىج١ Cirta  ٤ٍْضح  ًَCalama  َى ٌَ ِْ ٌُ  )هحُٔس( ، 

Rusicada  ًٌٝٞ٤ٌٌْىز(، ٌْٝح( Rusaccuru  ًحٌض٤٘ح  ،)ُّو( Cartena   ٝجَوجو ،)ّ٘ض(

م.ّ.  814ك٢ ػحّ   Carthage ٗلٞيْٛ ك٢ ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح نحٚس ذؼى ضأ٤ّْ ٓى٣٘س  ه٠ٍحؾس

ٝأٚركص ه٠ٍحؾس أًرٍ هٞز ٤ْح٤ْس ٝضؿح٣ٌس ك٢ قٜٞ جُركٍ جُٔط١ْٞ جُـٍذ٢، ْٝحوٛح 

ج٫ْطوٍجٌ ج٤ُٓح٢ْ ٝج٫َوٛحٌ ج٫هطٛحو١ كطٍز ٣ٞ٠ِس. ونِص ذؼىٛح ك٢ ٍٚجع ٣ٍٍٓ ٓغ ٌٝٓح 

   les guerres puniquesك٤ٔح ٣ؼٍف ضح٣ٌه٤ح  ذحُكٍٝخ جُر٤ٗٞس 

ك٢ ٛىٙ جٍُٔقِس ٝ ُْ ٣ؼطرٍٝج جُل٤٘و٤ٖ ًـُجز  ٝ ذٔح إٔ جُِـس جُل٤٘٤و٤س ُـس  كح٧ٓح٣َؾ ػحٖٞج ك٢ أٓحٕ 

ه٣ٍرس ٖٓ جُِـس ج٧ٓحَؿ٤س جُط٢ ض٘ط٢ٔ ئ٠ُ كٍع جٝ جُل٤ِٛس "جُكح٤ٓس   sémitique "ْح٤ٓس"

. كح٧ٓح٣َؾ جقطٌٞج ذحُِـس جُل٤٘٤و٤س  ُٔىز ضلٞم  ج٥ُق ْ٘س  ػرٍ   chamito-sémitiqueجُٓح٤ٓس"

ٝ جُطرى٫ش جُطؿح٣ٌس ٝ ًًج ضِو٤ٖ جُهرٍجش ٝ جُطو٤٘حش جُل٬ق٤س ٝ جقطٟحٕ ذؼٝ  جُٔٔحٌْحش

 .Saint- Augustinػٜى جُوى٣ّ جٝؿ٤ٓط٤ٖ  ذو٤ص ٓٓطؼِٔس  قط٠ ك٢جُطوِٞ جُى٤٘٣س . ٝ

ًٛج  ج٧ٍٓ ٜٓى ٝ َْٜ ُطورَ ج٧ٓح٣َؾ  ك٤ٔح ذؼى ُِـس جُؼٍذ٤س ٝ جُى٣ٖ ج٢ٓ٬ْ٩ ك٢ ذىج٣س جُلطٞقحش  

ذحُٔوحٌٗس ٓغ ٌكْٟٜ ُطر٢٘ جُِـس ج٬ُض٤٘٤س  ٍُِٝٓحٕ ٝ جُِـس جُؿٍٓح٤ٗس  ُِل٘ىجٍ ػِٔح إٔ   ج٤ٓ٬ْ٩س ،

  .indo-européenneأٌٝٝذ٤س  -ٛحضحٕ جُِـط٤ٖ ٖٓ  أٍٚٞ ٛ٘ىٝ
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ٖٓ جٌُِٔحش جُل٤٘٤و٤س جُط٢ ٓحَجُص ٓٓطؼِٔس ئ٠ُ ٣ٞٓ٘ح ك٢ جُِـحش جُؼح٤ٓس  ُرِىجٕ جُٔـٍخ جُؼٍذ٢  

  .حضٚ جُؼ٤٘سًًٍٗ ػ٠ِ ْر٤َ جُٔػحٍ ٛ

 انًؼُٗ ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ ثبنؼشثٛخ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 va, part اذهب ،نْصَرِف [ruħ]رُحْ  01

 ancien قَدٌِم   [qәdim]قْدٌمْ  02

 construit أقَام ، بَنَى أشَاد، [bni]بْنًِ 03

04  ْٕ ، [ħanun]قُ٘ٞ  gentille حَنُون لطٌَِف 

 lait حَلٌِب   [ħlib]حْلبِْ  05

 bien جٌَد  ، حَسَن   [mniħ]مْنٌحْ  06

 vache, bovin بَقَر   [bqar]بْقَرْ  07

 maison, famille الاهْل ، العَشٌِرَة [dar]دَارْ  08

، إبِْن   [ax,ab, ben]اخْ، ابْ، بْن 09 ، أب   père, frère, fils اخَ 

ن  10 ٌْ  source عُنْصُر   [ʔajn]عَ

  ventre بَطن   [kerʃ]كَرْشْ  11

  prêtresse كَاهِنَة [kahina]كَهِنَة  12

 

  les romainsجٍُٝٓحٕ . 3

ق م حٌث تغلغلوا تدرٌجٌا فً منطقة  033تواجد الرومان مع الحروب البونٌة أو البونٌقٌة   ازداد

أ٠ٔحع  ق م ، فكبرت 841الاستٌلاء  على قرطاج  ذؼى جُكٍخ جُر٤ٗٞس جُػحُػس ٝ شمال إفرٌقٌا و 

  ْطؼٔح٣ٌس  ك٢ ٤ٓٞٗى٣ح، ٝذحٍُؿْ ٖٓ جُٔٓحػىز جُط٢ هىٜٓح ج٧ٓح٣َؾ ٝػ٠ِ ٌأْْٜ ٓح٤٘٤ْٓحٌٝٓح ج٫

Massinissa   ّك٢ جُوٟحء ػ٠ِ ٤ْلحهSyphax  ق٤ِق ه٠ٍحؼ  ئ٫ إٔ ٌٝٓح ٗوىش جُٔٞجغ٤ن

جذٖ ٣ٞذح جُػح٢ٗ  Ptoléméeٝجُؼٜٞو ك٢ جهَ ٖٓ هٍٕ ق٤ع جؿطحُص جُِٔي ج٧ٓح٣َـ٢ ذطُّٞٞٓ  

Juba II  439قط٠ ػحّ ّ ٝ هٓٔص ٤ٓٞٗى٣ح ئ٠ُ ٓٓطؼٍٔض٤ٖ ٌٝٓح٤ٗط٤ٖ  وجٓص جٌذغ هٍٕٝ،  42ك٢  

ٖؼد ؾٍٓح٢ٗ  ج٧َٚ(، ٛإ٫ء ُْ ٣طًٍٞج أغحٌج ) vandales ّ  ٓغ ؿُٝز جُل٘ىجٍ أٝ جُٞ ٗىجٍ 

ّ . ٤ُؼٞو  534ضًًٍ ك٢ جُؿحٗد جُػوحك٢ ٝ جُِـ١ٞ ذحٍُؿْ ٖٓ ٌٓٞغْٜ هٍجذس هٍٕ  أ١ قط٠ 

ٍُ٘ٗ جُى٣حٗس ج٤ُٓٔك٤س ٝجُِـس ج٬ُض٤٘٤س ٖٓ  Byzantinsػٖ ٣ٍ٠ن جُر٤ُٗط٤٤ٖ  ج٫ْطؼٔحٌ جٍُٝٓح٢ٗ

 ؾى٣ى . 

منذ الدولة أٓح٣َـ٤س  ٝ جٚطىّ جُٞؾٞو جٍُٝٓح٢ٗ ذٔوحٝٓس  لم ٌخضع الأمازٌغ لهذا الواقع المرٌر،

و تواصلت المقاومة  الشعبٌة الأمازٌغٌة   .و م Jugurtha 148-105 ٣ٞؿ٠ٌٞحالنومٌدٌة مع  

 Antalas  530جٗط٬ِ   ّ، 17ك٢   Tacfarinasضحًلح٣ٌ٘حِ   ة قرون من  أبطالها نذكر   لمد

ّ Dyhia  704 ، ٝ و٤ٛح ّ ٫ٞٚٝkoceila 686 ئ٠ُ ه٬٤ٛ ّ .  Yabdas 540ّ،  ٣رىجِ 

جًُِجٕ هٞجٓح جُر٤ُٗط٤٤ٖ ُٝوٞج ٍٓٛػْٜ ٓغ ذىج٣س  جُلطٞقحش   Kahina جُِٔورس  ذحٌُحٛ٘س ،

 ج٤ٓ٬ْ٩س. 
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و البونقٌة التً احتضنها ملوك ز جُِـس ج٬ُض٤٘٤س ك٢ ًٛٙ جٍُٔقِس ئ٠ُ ؾحٗد جُِـس ج٧ٓحَؿ٤س ْحو

الأمازٌغ فً تواصلهم و إٌداع نقودهم و لكن لم تكن شائعة فً أوساط المجتمعات الشعبٌة  

إلى الأمازغٌة كما هو حال اللغة البونٌقٌة. و من الكلمات اللاتٌنٌة الموجودة فً لغتنا العامٌة 

 ٌومنا هذا نذكر:

 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنلاتُٛٛخ ثبنؼشثٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 hospitalis [ospitalis] hôpital مُسْتَشْفَى [sbitˁaːr]سْبٌِطَار 01

ٌَرْ  02 نَا ٌَّ[jәnaːjәr] ًِشَهْر جَانْف yanuarius [janujarijus] janvier 

 cribellum [kribelum] tamis رْبَالْ غِ  [ɣerbaːl]غَرْبَالْ  03

 camisia chemise[kamiʤija] قَمٌِص   [qamʤa]هَٔؿَس 04

 dinarius [amaẓuẓ] dinars دٌِنَار   [dinaːr]دٌِنَارْ  05

 pullus [twiza] poussin كَتْكُوت   [fәluːs]فَلوُسْ  06

 centenarium quintal [s  tenarjum] قِنْطَار [q  tˁaːr]قَنْطَار 07

تون [zebuːʤ]زَبُوجْ  08 ٌْ  acerbus olivier sauvage [aserbus] شجَرْ الزَ

 praecox [prajkoks] abricot بَرْقُوق   [barquːq]بَرْقُوقْ  09

 furnus fourneau [furnus] فرُْن   [furnuː]فرُْنُو 10

 factura facture [faktura] فاتُورَة [fatˁura]فَطُورَة  11

 machina [maʃina] machine مَكٌِنَة   [maʃiːna] ةمَشٌِنَ  12

 

  les arabes. جُؼٍخ  4

ج٧ؿِر٤س ٖٓ جٌُِٔحش جُؼح٤ٓس جُؿُجت٣ٍس ٓأنٞيز ٖٓ جُِـس جُؼٍذ٤س، كايٕ ْأْطـ٢٘ ػٖ ئػطحء أ١ 

ػ٤٘س ػٖ جٌُِٔحش جُؼٍذ٤س جُٔٞؾٞوز ك٢ "جُىجٌؾس"   ًٔح كؼِ٘ح ٓغ جُِـحش جُٓحذوس ٍٟٗج ٌُػٍضٜح 

ذَ ْ٘وىّ  ك٢  جُؿىٍٝ جُطح٢ُ ٓؿٔٞػس ٖٓ جٌُِٔحش جُط٢ ونِص ج٠ُ ٓؿطٔؼ٘ح ػٖ ٣ٍ٠ن . ٝٝكٍضٜح

جُِـس  جُؼٍذ٤س  ٝ جُط٢ أٚركص  ذىٌٝٛح ضٓطؼَٔ  ك٢  جُِـس جُؿُجت٣ٍس جُؼح٤ٓس، ٝ جٌُػ٤ٍ ٫ ٣ؼِْ إٔ 

 جِٜٚح  ٣ؼٞو ُِـس جُلح٤ٌْس .

ًٔػَ ًَ جُِـحش  ضإغٍ ٝضطأغٍ ذٔلٍوجش كرحٍُؿْ ٖٓ ؿ٘حء ُـس جُٟحو ذحُٔلٍوجش جُٔؼؿ٤ٔس ، أ٫ أٜٗح 

جُـ٤ٍ  نحٚس ٖٓ جُكٟحٌجش جُط٢ ْروطٜح . ك٤ِّ ٖٓ جُـ٣ٍد أٝ جُؼ٤د إٔ ٗؿى  ك٢ جُؼٍذ٤س  ًِٔحش 

أنىش ٖٓ جُِـس ج٣ٍُٛٔس جُوى٣ٔس ٝ ٖٓ جُل٤٘٤و٤س ٝ ج٣ٍُٓح٤ٗس ٝ جُ٘رط٤س ٝ جُلح٤ٌْس. ٝ ْطىنَ 

 ٢ ًَ جُِـحش.ٓلٍوجش أن٣ٍحش   ك٢ جُٔٓطورَ ٝ ًٛج ٢ٖء ٠ر٤ؼ٢ ك

 ٤٘س ٖٓ جٌُِٔحش جُلح٤ٌْس جُٔٓطؼِٔس ك٢ جُؼح٤ٓس جُؿُجت٣ٍس.ػ
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 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنفبَسعٛخ انًؼُٗ ثبنؼشثٛخ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 chêne, gland [baluːtˁ]بَلوُط بَلوُط [baluːtˁ]بَلوُط 01

 cafetan [qaftˁaːn]قفطان قَفطَان [qaftˁaːn]قُفْطَان 02

 narcisse [narʤis]نَرْجِسْ  نرجَسْ  [narʤes]نَرْجَسْ  03

 fenêtre [tˁaːqa]طَاقَ  نَأفِدَة [tˁaːqa]طَاقَة 04

 But, cible [niʃaːn]نِشَن إلى الامام [niʃaːn]َِٛشَبٌ  05

 tasse [tˁaːs]طاس فِنْجَان  [tˁaːs]طَاسْ  06

ٌَة [tˁarbuːʃ]طَرْبُوش 07  chéchia [tˁarbuʃ]صَاربُش قبعة، شاشِ

 soupe [ʃurba]شُرْبَه حسَاء [ʃurba]شُرْبَة 08

سْمٌِن 09 ٌَ[jasmin] سَامٌِن سْمٌِن ٌَ ٌَ[jasmin] jasmin 

 aubergine [badәnʤan] بَدِنْجَن باذنجان [badәnʤan]بَدَنْجَال 10

 ruelle [darb] درب مَمَر، أزِقَة [darb]دَرْب 11

 programme [barnaːmәʤ]بَرْنَمَج نَامَج  بَرْ  [barnaːmәʤ]بَرْنَامَج   12

 

 جٌؾغ  جٗطٗحٌ جُِـس جُؼٍذ٤س ك٢ ذ٬و ج٧ٓح٣َؾ ئ٠ُ ػح٤ِٖٓ أْح٤٤ْٖ :

 ػحَٓ ُٓح٢ٗ ضح٣ٌه٢ :  ًحٕ جُٗؼد ج٧ٓح٣َـ٢ ٣طوٖ  ئ٠ُ ؾحٗد ج٧ٓحَؿ٤س "جُِـس جُر٤ٗٞس"  

punique ٝجُطؼحَٓ ٓغ ُـطْٜ )يجش جُط٢ ْحوز ك٢ جُٔ٘طوس جًػٍ ٖٓ جُق ْ٘س ذح٫قطٌحى ٓغ جُل٤٘و٤ ٖ

( جُو٣ٍرس  ٖٓ جُِـس جُؼٍذ٤س ٝجُط٢ ضِطو٢ ٓغ جُِـس ج٧ٓحَؿ٤س )ٖٓ   sémitique ج٧ٍٚٞ جُٓح٤ٓس

( ، ًٛج  ٓح َْٜ ذحُطأ٤ًى ك٢ ضِو٤ٖ ٝ جٗطٗحٌ جُِـس chamito-sémitiqueأٍٚٞ ْح٤ٓس قح٤ٓس 

أٌٝٝذ٢  -)يجش ج٧َٚ ٛ٘ى latinض٤٘٤س جُؼٍذ٤س  جغٍ جُلطٞقحش ج٤ٓ٬ْ٩س  ٝ ضورِٜح ذحُٔوحٌٗس  ٓغ ج٬ُ

indo-europeen .جُط٢ ًحٗص قٌٍ ُِكٌحّ ج٧ٓح٣َؾ  ٝ ُْ ض٘طٍٗ ك٢ ج٧ْٝح٠ جُٗؼر٤س  ج٧ٓحَؿ٤س ) 

ػحَٓ قٟح١ٌ غوحك٢ : ٗحضؽ ػٖ جُؼحَٓ ج٧ٍٝ ، ق٤ع إٔ كْٜ  جُِـس جُؼٍذ٤س ٓغ جُٞهص ٌٖٓ ٖٓ كْٜ  -

جُى٣ٖ جُك٤٘ق ٖٓ ج٧ٓح٣َؾ.  كٌحٕ ُِى٣حٗس ج٤ٓ٬ْ٩س جُى٣ٖ ج٢ٓ٬ْ٩ ٝ ٓرحوتٚ ٝ ٖٓ غْ جقطٟحٕ ًٛج 

 جُلَٟ جٌُر٤ٍ ك٢ ض٤ٍْم جُِـس جُؼٍذ٤س ك٢ جُٔ٘طوس . 

 les espagnols. ج٩ْرحٕ  5

ضٌٖٔ جُؼٍخ ٝ ج٧ٓح٣َؾ  ك٢ ٓٞجِٚس  جُلطٞقحش ج٤ٓ٬ْ٩س ٝ ػرٌْٞٛ ئ٠ُ جُوحٌز ج٧ٌٝٝذ٤س ضكص 

ّ ئ٠ُ ْو٠ٞ  711ىُّ هٍجذس جُػٔح٤ٗس  هٍٕٝ ٖٓ ٌٓع  جُِٕٔٓٔٞ ك٢ ج٧ٗه٤حوز ٠حٌم جذٖ ٣َحو ٝ 

ّ ،ٝ ُْ ض٘ط٢ٜ  ٍٓقِس  1492ٌِٓٔس ؿٍٗح٠س أنٍ ٓؼحهَ ج٤ُِٖٔٓٔ ك٢ ٖرٚ ؾ٣ٍُز أ٣ر٣ٍ٤ح ك٢ 

ػٍخ ٝ أٓح٣َؾ ٝ  Morisquesقط٠ ذىأش ٓؼٜح ٓك٘س ج٣ٍُٕٝٔٞ   Reconquistaج٫ْطٍوجو   

ٝ ٚىٌ ك٢ ػحّ   Inquisitionلط٤ٕ ذحُطؼ٣ًد ٝجُوطَ ٝ جُ٘ل٢ ك٢ َٞ ٓكحًْ  جُط ٣ٜٞو ج٧ٗىُّ

ّ هحٕٗٞ ُ٪ؾرحٌ ج٣ٌُٕٞٔٞ ػٖ جُطه٢ِ ػٖ جُى٣ٖ ج٢ٓ٬ْ٩ غْ ٤ِ٣ٚ هحٕٗٞ  جُطٍو ٖٓ  1502

ٝ ًٛج ٓح ٣لٍٓ ُؿٞء ج٧ٗى٤٤ُٖٓ ٝ ج٤ُٜٞو ئ٠ُ ذِىجٕ ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح ٝ  .1609ج٧ٗىُّ ك٢ ْ٘س 

جش جُِـس ج٩ْرح٤ٗس  ٝ جُػوحكس ٫ْطوٍجٌ ذٜح  قح٤ِٖٓ ٓؼْٜ ذح٩ٞحكس ئ٠ُ ذؼٝ جُؼِّٞ ٝ جُٜٔحٌ
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-1505ٍٝٛجٕ غْ ضٞجٌش  جُـُٝجش ج٩ْرح٤ٗس ػ٠ِ جُٓٞجقَ جُؿُجت٣ٍس  ٝ ٜٓ٘ح    ج٧ٗى٤ُٓس .

 ّ.1770-1510ٝ  ذؿح٣س  1529-1509ّ   ٝ جُؿُجتٍ 1555

 و من الكلمات الإسبانٌة المستعملة  فً العامٌة الجزائرٌة نذكر: 

 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبلإعْجبََِٛخَ ؼشثٛخانًؼُٗ ثبن انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

  servillita Serviette [servilita]  مِنْشَفَة [serbita]سَرْبٌِتَة  01

 zapato chaussure [zapatˁo]  حِذَاء   [sabaːtˁ]صَبَاطْ  02

وْم رَاحَة، حَفل   [fәʃtˁa]فِشْطَة  03 ٌَ  [fjestˁa] fiesta fête  

ً   [bugato]ذڤُطُٞ 04  abogado avocat [abogado] مُحَامِ

 roda roue [ roda]  عَجَلةَ   [roda]رُدَه 05

 suma prix [suma]  الثَمَنُ  [suma]سُمَه 06

ٌَة 07  miseria misère[ mizәrija] البُؤْسُ  [miziːrija]مِزٌِرِ

 patata Pomme de terre [patata] بَطَاطِس   [batˁatˁa]بَطَاطَا 08

ٌُوبَابَ  09  papagayo perroquet [papagajo] بَبَغَاء   [baːbaːɣaju]اغَا

ز 10 ٌَ  figura visage, figure [figura] وَجْه   [faguːra]كڤَُٞ

 taberna taverne [tabәrna] حَانَة   [tbәrna]تْبَرْنَه  11

ْٗط٤ِطَٚ 12 ٍَ أكُْلَة  [gar  tita]ڤَ
ة ٌَ ةاسْبَانِ ٌَ  جَزَائِر

 [kal  tita] calentica Plat algéro-
espagnole 

 les juives d‟Afrique du Nord . ٣ٜٞو ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح 6

ذح٩ٞحكس ئ٠ُ ج٤ُٜٞو ج٧ٝجتَ ج٣ًُٖ ُٗقٞج ئ٠ُ ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح ذؼى ضى٤ٍٓ ج٤ٌِْٖٝ ٝ ضكط٤ْ ٤ٌَٛ 

. 587ك٢ جُوٍٕ جُهحّٓ هرَ ج٬٤ُٔو  nabuchodonosorٗرٞنً ٤ٍِْٛٗٔحٕ ػ٤ِٚ ج٬ُّٓ ٖٓ 

ّ. ٝ ػحٖٞج ١ْٝ ج٧ٓح٣َؾ .أٓح جُىكؼس جُػحُػس ِٝٚص  ٤ٗ70س ذؼى قٛحٌ جُوىِ ك٢ ؾحءش وكؼس غح

 .  sépharadeٖٓ ج٧ٗىُّ ٝ ْٛ ج٤ُٜٞو جُٓلٍ و٣ْ morisques  ٓغ ُٗٝـ ج٤٣ٌُٖٞ 

٫ٝ ٠ٓ٘ٗ جُطؿحٌ ج٤ُٜٞو جُوحو٤ٖٓ ٖٓ ٓهطِق جُرِىجٕ نحٚس ٖٓ أٌٝٝذح ٝ ٓى٣٘س ٤ُلٌٕٞ ج٣٩طح٤ُس 

٤ُس  ٣ٜٞو جُٔـٍخ جُؼٍذ٢  ؾُء ٖٓ ٌٓٞٗحش ذِىجٕ جُٔـٍخ جُؼٍذ٢ ذحُطكى٣ى. ٝ أٚركص ؾح

ك٤طٌِٕٔٞ جُؼح٤ٓس ٝجُؼٍذ٤س ٝ ج٧ٓحَؿ٤س  ٝ ٓح َجُص  ٠حكس ْٜٓ٘ ضوطٖ ذحُٔـٍخ ج٧ه٠ٛ ٝ ضّٞٗ 

ك٢ٜ ك٢ ٣ٍ٠ن ج٫ٗوٍجٜ ٝ ٖٓ ج٧ُلحظ  جُٔٓطؼِٔس ك٢  le Haqitiyaجُكحًط٤س ئ٠ُ ٣ٞٓ٘ح أٓح جُِـس 

 :جُؼ٤ٔس ُكى ج٧ٕ ًًٍٗ 
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 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ ثبنؼشثٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 pudeur الحَيَاءُُ [ħʃuːma]حشومة 01

ء [waluː]وَالوُْ  02 ًْ  rien لَاشَ

 tannée, raclée الضّرْبُ  [tˁrːiħa]طرٌِحَة 03

04 ٚ َٔ ػْ ََ[zaʔˤma] كَأنََهُ، كَأنََمَا Comme si 

 Semences, graines ة ، بُذُوربَذْرَ  [zәriːʔˤa]زَرٌِعَة  05

وَه   06 ٌْ   alors, d’accords إذَا، هَكَذا، مُوَافِق [ajwah]أ

  tomate طَمَاطِم [tˁomatˁiʃ] طُمَطٌِشْ  07

 demain غَدًا [ɣadwa]غَدْوَى  08

 magasin مَحَل تجَِارِي [ħaːnut] حَانُوت 09

ٌَهالرَهْط ،  [smaːla]صْمَالهَ 10  smala, entourage الحَاشِ

 comme quoi بِأنََهُ  [bәliː]بَلًِ  11

 agaçant, lourd مُزْعِج   [samatˁ]صَامَطْ  12

 

   les turques. ج٩ضٍجى  6

جٌضر١ ظٌٜٞ جُرك٣ٍس جُؼػٔح٤ٗس ك٢ جُٓٞجقَ جُؿُجت٣ٍس ذطٜى٣ى ج٧ْح٤٠َ ج٩ْرح٤ٗس ُطِي جُٓٞجقَ ، 

٤ٍ جُى٣ٖ ذحٌذحٌِٝ، ًحٗص جُؿُجتٍ ن٬ٍ جُؼٜى ٝذؼى جْط٘ؿحو أَٛ جُؿُجتٍ ذح٧ن٣ٖٞ ػٍٝؼ ٝ ن

جُؼػٔح٢ٗ ٖٓ أهٟٞ جُىٍٝ ك٢ قٜٞ جُركٍ ج٧ذ٤ٝ جُٔط١ْٞ، ًٔح ًحٗص ضكطَ ٌٓحٗس نحٚس ك٢ 

وُٝس جُه٬كس ًٛٙ ئي ًحٗص ضطٔطغ ذحْطو٬ٍ ًحَٓ ٌٜٓ٘ح ٖٓ ٌذ١ ػ٬هحش ٤ْح٤ْس ٝضؿح٣ٌس ٓغ أؿِد 

  Régence d‟Algerتـ٣ٍـس ٛٞ أ٣حُس جُؿُجتٍوٍٝ جُؼحُْ . ًحٕ ج٫ْْ جُكو٤و٢ ُِىُٝس جُـؿـُج

ػىّز  ٝأق٤حٗح جْْ ٌِٓٔس جُؿُجتٍ، ٝأذٍٓص ػٍٗجش جُٔؼحٛىجش ٓغ وٍٝ جُؼحُْ. ػٍكص ئ٣حُس جُؿُجتٍ

 أٌٖحٍ ٖٓ أٗظٔس جُكٌْ ج٤ُٓح٤ْس، ػرٍ كطٍجش ضح٣ٌه٤س ٓكىوز

 .٢ ك٢ جُؿُجتٍ، جْطوٍجٌ جُكٌْ جُطBey 1518 /1588ًٍ كطٍز قٌْ جُر٬٤ٌذح١ أٝ ذح١ جُرح٣حش -

 . ٝ قىوش ٓىّز قٌْ جُرحٖح ذػ٬ظ ْ٘ٞجش Bacha  1588  /1659 كطٍز قٌْ جُرحٖحٝجش -

 ّ.  1659/1671جُو٤ٍٛز، ٝ ض٤ُٔش ذحُل٠ٞٞ ٝ ج٫ٞطٍجخ .  Aghaكطٍز قٌْ ج٧ؿح ٝجش -

ّ  ٝضٞجِٚص ئ٠ُ ؿح٣س ج٫قط٬ٍ جُل٢ٍٓٗ ُِؿُجتٍ، ك٢  Dey  1671/1830كطٍز قٌْ ججُىج٣حش -

 ٤ٖٓ وج١ ٝض٤ُٔش ذحْطو٬ُٜح ج٤ُٓح٢ْ جُلؼ٢ِ ػٖ ِْطس جُرحخ جُؼح٢ُ. ػٜى ق

ذؼى جْطوٍجٌ ج٧ضٍجى ك٢ جُؿُجتٍ ضكٍٞ ٗٗح٠ جُوٍٚ٘س ئ٠ُ "ٓإْٓس" ضٞكٍ ُه٣ُ٘س جُىُٝس جُـ٘حتْ 

ٝ ج٧ٓٞجٍ ٝ ذؼى ض٘حهٙ ٓىجن٤َ جُؿٜحو جُرك١ٍ ُؿثص جُِٓطس جُكحًٔس ئ٠ُ ٗظحّ ٍٞجتر٢ ضؼٓل٢، 

ٍش  جٍُٛجػحش ك٢ ٍّٛ جُِٓطس ، ٝ  أه٢ٛ جٌُٓحٕ ج٤٤ِٚ٧ٖ ٤ْ٫ٔح ٝ ؿ٤ٍ ػحوٍ. ًٔح ظٜ

جُٔ٘كى٣ٌٖ ٖٓ هٍجٕ ذ٤ٖ ؾ٘ى١ ض٢ًٍ ٝ جٍٓأز ؾُجت٣ٍس ٖٓ جُٜٔحّ  Kouroughliجٌُُٞٞؿ٤٤ِٖ    

 جُٓح٤ٓس ُِىُٝس.  أوش ًٛٙ ج٧ْرحخ ُهِن كؿٞز ذ٤ٖ جُٗؼد  ٝجُطروس جُكحًٔس ٖٓ ج٧ضٍجى. 

 ٌؾس ٝ ٖٓ جَٚ ض٢ًٍ ًًٍٗ ػ٠ِ ْر٤َ جُٔػحٍ:ٖٓ جٌُِٔحش جُٔٓطؼِٔس  ك٢ جُىج
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 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنتشكٛخ انًؼُٗ ثبنؼشثٛخ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 plat [tepsi]سًِـپْتَـ صَحْنٌ،ُطَبَق [tˁabsiː]طَبْسًِ  01

 bas, chaussette [әq∫ir∫]شَكْشٌِر جَوَارِبْ  [tәq∫ira]تَقْشٌِرَة 02

 boucle d‟oreille [mәngu∫ә]مَنْقشُِه قرط ، حلق [mәnguː∫a]مَنْقوُشَةْ  03

  porte feuille [ʤuzdaːm]جُزْدام مِحْفَظَة نُقوُد [hurdaː]طَزْدَام 04

  peut être [belki]بَلْكً رُبَمَا [balak]بَلَاك 05

ٌَة [sniwa]سنٌِوَة 06  plateau de cuivre [sini]سنٌِوَة مائِدة نُحَاسِ

 célibataire [izbәndit]إزِْبَنْدٌِت عَازِب [zbnәtˁotˁ]زْبَنْطُوطْ  07

 farci [dolma]ضُولْمَة مَحْشُو [dolma]ضُولْمَة 08

 pauvre [zavali]زَفَلًِ مِسْكٌِن ، فَقٌِر [zawali]زَوَلًِ 09

  outils [duzәn]دُوزَن أدَوَات [duzәn]دُوزَان 10

ٌَاب [thelik]تشَلٌِقْ  11   fringues [ʧәliq] لٌِقْ تشَ  قمَُاشْ ، ثِ

 garçon de café [qahveʤi]قَهْوَاجًِ النَادِل [qahwaʤi]قَهْوَاجًِ 12

 

  les français. الفرنسٌون 7

ّ. قحٍٝ ًٛج ج٫ْطؼٔحٌ ضى٤ٍٓ جُٗه٤ٛس  1962ّ ٝ جٗط٠ٜ ك٢  1830ذىج ج٫ْطؼٔحٌ جُل٢ٍٓٗ ك٢ 

جُؿُجت٣ٍس  ٝ ٌٓٞٗحضٜح ج٧ٓحَؿ٤س  ٝ جُؼٍذ٤س ج٤ٓ٬ْ٩س كٜىّ جُوٍٟ ٝ جُٔٓحؾى ٝ ٓك٠ جُٔؼحُْ ٝ 

، ُؿؼَ  ًحٗص ٤ْحْس جُطؿ٤َٜ ٝجٞكسج٥غحٌ ٝقحٍٝ جُطل٣ٍن ذ٤ٖ جُؼٍذ٢ ٝ ج٧ٓح٣َـ٢ ُهِن جُلط٘س . 

   جُؿُجت٤٣ٍٖ، أَْٜ جٗو٤حوج ٝجًػٍ هحذ٤ِس ُطورَ ٓرحوب جُكٟحٌز جُـٍذ٤س.

كٖٔ جُٔرٌٍ إٔ ٗوٍٞ جْٜٗ ٗؿكٞج ك٢ ٜٓٔطْٜ  كحُؿُجت٣ٍٕٞ ٓح َجُٞج ٓطأغ٣ٍٖ ٖٓ ٓهِلحش ًٛج  

ْ٘س ٝجُِـس جُل٤ٍٓٗس  ٫َجُص ٓٓطؼِٔس ذٌػٍز ٌؿْ ٤ْحْحش  132ج٫ْطؼٔحٌ ج١ًُ وجّ جًػٍ ٖٓ هٍٕ 

د كٜ٘حى ٖٓ ٣ؼطرٍٛح  ًـ٤٘ٔس  قٍخ ًحٌُحضد ٓكٔى و٣د  أٝ ًٔح هحٍ ك٤ٜح جٌُحضد ٣ح٤ْٖ جُطؼ٣ٍ

ًحضد " أٗح جًطد ذحُل٤ٍٓٗس ٧هٍٞ ُِل٤٤ٍٖٓٗ ُٓص ك٢ٍٓٗ" ٫ َجٍ ٗلٞيٛح هحتْ  ًٜٞٗح ًِـس جُؼِّٞ 

 ٝ جُطٌُ٘ٞٞؾ٤ح ك٢ٜ جُِـس جُػح٤ٗس ذؼى جُؼٍذ٤س.  

 ثبنفشَغٛخ انًؼُٗ نكهًخ ثبنفشَغٛخا ثبنؼشثٛخ انًؼُٗ انكهًخ ثبنذاسخخ انشلى

 brouette  brouette [bruwet] عَربَةُيَدوِيَة [barwitˁa]بَرْوٌِطَة 01

 abattoir abattoir [abatwar]  مَذبَح، مَسْلخَ [batˁwar]بَطْوَارْ  02

 banane banane [bananә]  مَوْز   [banen]بَنَانْ  03

04  ْٕ ٤ْ٘حَ  fainéant fainéant [  fεnj]  كَسُول   [fenjen]كَ

ارة [tˁomobil]طُومُوبٌِلْ  05 ٌَ  automobile automobile [otomobil]  سَ

 ouvrier ouvrier [uvrijε]  خَادِم ،عَامِل [zufri]زُوفْرِي 06

 allumettes allumettes[alumet] كِبْرٌِت [zalamitˁ]زَلمٌَِط 07

 épicier épicier[εpisjε] بَقَال [bisri]بٌِسْرِي 08

ٌَة [barasjun]  بَرَاسٌْون 09 ٌَة جِرَاحِ  opération opération [  opεrasj]  عَمَلِ

ا 10 ٌَ  tablier tablier [tablijε] مِئْزَر   [tablija]طَابْلِ

 lampe lampe [lamp]  مِصْبَاحْ  [lamba]لَامْبَا 11

الةَ [stilo]سْتٌِلوُ 12 ٌَ  stylo stylo [stilo]  سِ
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ذحُٔٞٞٞػ٤س ق٤ٖ ٣طؼِن ج٧ٍٓ ذحُِـس جُؼح٤ٓس جُؿُجت٣ٍس ٝ ُ٘٘ٛق ٓٓطؼ٤ِٜٔح ٖٓ  كِ٘طك٠ِ

جُؿُجت٤٣ٍٖ، جنى٣ٖ ذؼ٤ٖ ج٫ػطرحٌ جُٔكطحش  جُطح٣ٌه٤س  جًًٌُٔٞز  ٝ جُٔوحٝٓس جٍُْٗس   ًُٜج 

جُؼى٣ى ٖٓ ج٧و٣حٕ  ٝ ٢ٌٞ ك٢  جُٗؼد ج٧ذ٢ ج١ًُ ػح٣ٕ ٓهطِق جُكٟحٌجش ٝ جُػوحكحش، ٍٝٓ ذٚ 

 ٬ْ٩ّ و٣٘ح ، ُْٝ ٣ل٠ٍ  ك٢ ٣ٞٛطٚ ٝ ُـطٚ ج٧ٓحَؿ٤س ٝٓح َجٍ ٓطٔٓي ذٜح ئ٠ُ ٣ٞٓ٘ح ًٛج.أؿِر٤طٚ ذح

كح٫ػطٍجف ٝج٫ٛطٔحّ  ذحُِـحش جُٔك٤ِس ًحُؼح٤ٓس ٝ ج٧ٓحَؿ٤س ، ٤ْهىّ قطٔح جُِـس جُؼٍذ٤س ٝ ٣ٍه٤ٜح 

ٍٞ ك٬ ٣ٌٖٔ إٔ ٗٔك٢ ًَ جُطح٣ٌم ٝ قٍٛٙ ك٢ ٖؼحٌجش ًحُط٢ ضوئ٠ُ جكَٟ ٓح ٢ٛ ػ٤ِٚ ج٧ٕ، 

"ٗكٖ أٓح٣َؾ ػٍذ٘ح ج٬ْ٩ّ" ٓطؿحِٛس جُٞجهغ جُِٓح٢ٗ ٝ جُػوحك٢ جُٔؼحٔ،  ُؿُجت٤٣ٍٖ  أٓح٣َؾ  

ػٍخ ٝ ؿ٤ٍ ػٍخ  ٌٞٞج ذح٬ْ٩ّ و٣٘ح  ك٢ ٓؼظْٜٔ ٝ ُٖ ٝ ُْ  ٣ل٠ٍٞج ك٢ ٣ٞٛطْٜ جُؿُجت٣ٍس. 

ش كِٔح ِّٗٞ ج٤ُّٞ جُؿُجت١ٍ ػ٠ِ ُٓحٗٚ ٝ ٣ٍٗى ٓ٘ٚ إٔ ٣ٌٕٞ ػٍذ٤ح ك٤ٛكح ٓطؿح٤ِٖٛ جُٔكطح

 جُطح٣ٌه٤س جُط٢ يًٍٗحٛح ذا٣ؿحَ.

ٝ ٣ؿد إٔ ًًٍٗ  ذحٕ ج٧ٓحَؿ٤س ًطرص ذحُكٍٝف جُؼٍذ٤س ُٔىز ٣ٞ٠ِس  جذطىجء ٖٓ جُوٍٕ جُػحُع ػٍٗ 

ٓغ جذٖ ضٍٔش ج١ًُ ضٍؾْ ًطد جُطٞق٤ى ٝ جُؼو٤ىز ئ٠ُ جُِـس ج٧ٓح٣َـ٤س ذٞجْطس جُه١ جُؼٍذ٢ ،ًٔح 

. ك٤ؿد إٔ ضٌٕٞ ٤ْحْحش  Saint Augustinٕ أٜٗح ًطرص ذحُه١ ج٬ُض٢٘٤ ك٢ ػٜى جُوى٣ّ جٝؿٓطح

ُـ٣ٞس ٝجٞكس ٓغ جُِـحش جُٔك٤ِس ٝ ٣ؿد ػ٠ِ جُىٍٝ جُؼٍذ٤س نحٚس ئػحوز جٍُٟ٘ ك٢ ضؼحِٜٓح ٓغ 

ًٛٙ ج٧ه٤ِحش،  ُٝطؼِْ إٔ ضؿحِٜٛح ٝ ضؿحَٛ نٛحتٜٛح جُِـ٣ٞس ُٖ ٣إو١ ٓغ جُٞهص  ئ٠ُ ض٤ٍْم 

ك٢ ًٛٙ جُٔؿطٔؼحش.  جُْ ضلطف جُٓ٘ى ٝ جُٜ٘ى ٝ جُِـس جُؼٍذ٤س ٝجٕ ذو٤ص جُكٟحٌز ج٤ٓ٬ْ٩س ٌجْهس 

 أِْٔص ٖٓ وٕٝ إٔ ضىنِٜح ؾ٤ٞٔ ػٍذ٤س كطًًٍٝج ٣ح أ٢ُٝ ج٧ُرحخ.

 جُط٤ٚٞحش من 

: ٣ؿد ػ٤ِ٘ح ج٤ُّٞ ًرحقػ٤ٖ ػٍخ إٔ ٜٗطْ . إحٛبء انهغخ انؼشثٛخ يشتجؾ ثذساعخ انهغبد انًٛتخ1 

 les langues sémitiquesجًػٍ ذٔح ٠ٔٓ٣ جُِـحش ج٤ُٔطس نحٚس جُِـحش جُٓح٤ٓس 

( جُط٢ Nabatéen، جُ٘رط٤سSyriaque، ج٣ٍُٓح٤ٗس Araméen،ج٥ٌج٤ٓسPhénicien)جُل٤٘٤و٤س

ضطوح٠غ ٓغ جُِـس جُؼٍذ٤س ك٬٘قع ضطحذن ك٢ جُؿًٌٝ ٝضوحْْ جُؼى٣ى ٖٓ جٌُِٔحش، كحُِـس جُؼٍذ٤س 

جُط٤٘ٛق جُكح٢ُ  ٣ٌٔ٘٘ح إٔ ٗؼ٤ى ٤ٚحؿسًٔح  .ْطٓطل٤ى ٖٓ ًٛٙ جُِـحش جُط٢ ْروطٜح أٝ ػحٍٚضٜح

ُِْٔٓ ذٚ ج٤ُّٞ إٔ  جُِـحش جُٓح٤ٓس ضٔػَ ٓؿٔٞػس ُِـحش ج١ًُ ٝٞغ ك٢ أٝجنٍ جُوٍٕ جُػحٖٓ ػٍٗ. كحُ

 ٖٓ جُِـحش ٣ؼٞو ضح٣ٌهٜح ئ٠ُ: 

ك٢ جٍُٗم ج١ْٝ٧  ٖٝٓ proto-sémitique جُِـس جُٓح٤ٓس ج٧ّ ْ٘س  م ّ :  4000 -

)٣ٌْٞح،   ougaritique ٝ ج٫ؿحٌض٤س جٕ()جُؼٍجم ، ئ٣ٍ  akkadienجُِـحش جُٔٞغٞهس  ج٧ًحو٣س 

 ُر٘حٕ(.  

 assyrienٝ ج٣ٌٖٞ٧س   babylonienم ّ ٖٓ ج٧ًحو٣س  جُرحذ٤ِس  2000 -
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)٣ٌْٞح ،   phénicienجٗرػوص جُل٤٘٤و٤س ٝ ٜٓ٘ح cananéenظٍٜش جٌُ٘ؼح٤ٗس  م ّ  1500 -

  hébreu.ك٢  ٖٔحٍ ئك٣ٍو٤ح ٓغ ك٘و٤٤ٖ ه٠ٍحؼ ٝ جُؼر٣ٍس  puniqueُر٘حٕ( ٝ جُرٞٗو٤س

م ّ  araméen  850م ّ جٗطٍٗش ج٧ذؿى٣س جُل٤٘٤و٤س ٝذٍَش ُـحش ًح٥ٌج٤ٓس 1000 -

 ًٝحٗص ُـس ج٫ْطؼٔحٍ ك٢ جٍُٗم ج١ْٝ٧

ٝػ٠ِ جٍُؿْ ٖٓ ًٛج جُط٤٤ُٔ ك٢ ٖؿٍز جُِـحش ٝجُِٜؿحش، كػٔس ٌٝجذ١ ٓط٤٘س ًٝػ٤ٍز ذ٤ٖ جُِـحش  

هحتٔس  جُٓح٤ٓس جُكح٤ٓس ، ُٝٞ ٌؾؼ٘ح ئ٠ُ جُٓح٤ٓس ٝ جُِـحش جُكح٤ٓس ٓح وجٓص ٓٗطوس ٖٓ ٗلّ جُٗؿٍز 

( ك٢ جُِٓح٤ٗحش جُٔوحٌٗس ٝ جُطح٣ٌه٤س ُٞؾىٗح ًِٔحش 1950)  la liste de Swadeshْٞجؤ

 .ػٍذ٤س ك٢ ًَ ُـحش جُؼحُْ، ٝ ٌذٔح ًحٗص جُِـس جُٓح٤ٓس ج٧ّ جُؼٍذ٤س 

ػ٘ىٓح ضهٍؼ  ٝ ٨ُْق ذؼىٓح قِٛص جُرِىجٕ جُؼٍذ٤س ػ٠ِ جْطو٬ُٜح ك٢ ٝ ١ْ جُوٍٕ جُٔح٢ٞ ٝ

ؾ٤َ ٖٓ جُؿحٓؼحش جُؼٍذ٤س ذآٌحٗٚ ٓطحذؼس ج٧ذكحظ ك٢ ػِْ ج٧غحٌ) ج٤ًٌ٫ُٞٞؾ٤س( ٝ 

ج٧ٗػٍٝذُٞٞؾ٢ ٝ جُِٓح٤ٗحش ك٬٘قع  جٕ ًَ جُٔٞجهغ ج٧غ٣ٍس وٍٓش أٝ ْطىٍٓ ضكص يٌجتغ ٝ أ٣حو١ 

 ٓهطِلس ٝ ٫ًٖ ُٜىف ٝجقى ٝٛٞ ئنلحء قوحتن ضح٣ٌه٤س. 

٫ ضوَ أ٤ٔٛس ػٖ ج٠ُٝ٧  le Latin ٝ ج٬ُض٤٘٤س le Grecque ٞٗح٤ٗسأٓح وٌجْس جُِـحش ج٤ُٔطس ًح٤ُ

ُطأ٤ًى جُكوحتن جُطح٣ٌه٤س ٝجُطىه٤ن ك٢ ٓإُلحش ٝ ٓٛحوٌ ذؼٝ جُٔٓطٍٗه٤ٖ ٝ ضٍؾٔحضْٜ ٜٓٔح 

ٚىم ٤ٗطْٜ ٝ ؾٜٞوْٛ جُٔؼطرٍز ك٢ ذكٞغْٜ كْٜ ؿٍذحء ػٖ ًٛٙ جُٔؿطٔؼحش جٍُٗم أْٝط٤س ٝ 

 ُـحضٜح جُٓح٤ٓس.

: ٤ُّ ٖٓ جُؿحٗد ج٤ُٓح٢ْ كو١ ذَ  ٣ؿد إٔ ٣َٗٔ جُؿحٗد  هغبد ٔ انثمبفبد انًحهٛخ. الاػتُبء ثبن1

جُؼ٢ِٔ ذطٗؿ٤غ جُركٞظ ٝ جُىٌجْحش جُٔٞٞٞػ٤س ذؼ٤ىج ػٖ جُٞجَع جًُجض٢ ٝ جُى٢٘٣ أٝ 

ج٣٧ى٣ُٞٞؾ٢، ٝج٫ْطؼحٗس ذحُؼِّٞ ًحُِٓح٤ٗحش ٝ جُطح٣ٌم ٝ ج٧ٗػٍٝذُٞٞؾ٤ح جُط٢ ضٓحْٛ ك٢ كْٜ 

ُِـس جُؼٍذ٤س إٔ ضلٍٓ ٝضٍٗـ ًَ جُٔلٍوجش ٝ ُٞ ًحٗص ٖحتؼس ج٫ْطؼٔحٍ كٔػحٍ جُِـحش. ٫ ٣ٌٖٔ 

ٝ جُٔىٕ ٣ٌٖٔ إٔ ٣رٍَ وٌٝ ًٛٙ جُِـحش جُط٢ ضٓحػى ذلْٜ ج٤ٌُِٔحش  toponymeأْٔحء ج٧ٓحًٖ 

ج٩ٓرٍج٠ٌٞ جٍُٝٓح٢ٗ   [   qasentinaٖٓجُىن٤ِس ٝ ٓؼ٘حٛح . َٛ جٌَُ ٣ؼِْ ٓؼ٠٘ هٓ٘ط٤٘س  ]

[contantin] ذح٫ض[ ٕ٤٘٤س، ٝ ٍٝٛجwahran[ٕأٍٝٛج ٖٓ ]uhran ٝ ،ج٧ْى٣ٖ ذح٧ٓحَؿ٤س  ]

نُ q∫dima]وٓٗن ْٗ ِٓ  ح٫ٌج٤ٓس ٝج٣ٌُٞص ٝ هطٍ .........ذ [damisqo][ٖٓ وَ

ًٛج ٓح ٣ٓحْٛ ك٢ ض٤ٍْم ج٣ُٜٞس  جُؼٍذ٤س ٝ ئَجُس جُٗي ٝ جُـٜٔٞ ج١ًُ ٣كحٍٝ جُرؼٝ ك٢ جُط٤ٌٗي  

ٝ جُطِر٤ّ قط٠ ػ٠ِ جُوٍجٕ ٝ جٌؾحػٚ ًح٬ٓ ج٠ُ ٝ ٌَع جُلط٘س ٝ َػُػس جُ٘لِٞ جُٟؼ٤لس 

 ج٣ٍ٤ُٓح٤ٗس. 

: ًحٕ ُِطٍؾٔس جُلَٟ انتشخًخ إنٗ انهغخ انؼشثٛخ فٙ انًدبلاد انؼهًٛخ ػبيخ ٔ انهغبَٛخ خبطخ  .0

جٌُر٤دددٍ كددد٢ جُكٟدددحٌز ج٩ْددد٤ٓ٬س ٝ ػٛدددٍٛح جُدددًٛر٢  كطٍؾٔدددحش قُ٘دَدد٤ْٖ ذدددٖ ئْدددكحم جُؼِردَددحو١ 
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(Johannitius) 873ٍذ٢ ج٤ُٓٔك٢ جُ٘ٓط١ٌٞ ج١ًُ ػ٤٘ٚ جُه٤ِلس جُؼرحْد٢ جُٔدإٔٓٞ ّ جُطر٤د جُؼ

ٝ أػٔدحٍ   Galienًطدحخ ُؿدح٤ُِ٘ٞ  129ٓٓإ٫ٝ ػٖ ذ٤ص جُكٌٔس ٝو٣ٞجٕ جُطٍؾٔس .كوحّ ذطٍؾٔس 

أذوٍج٠ ٝأٌْطٞ ٝجُؼٜى جُوى٣ْ ٖٓ ج٤ُٞٗح٤ٗس جُد٠ جُؼٍذ٤دس ٝ جُٓد٣ٍ٤ح٤ٗس جُطد٢ ًدحٕ ٣ؿ٤دىٛح جُد٠ ؾحٗدد 

 925ُؼٔددَ ٜٓددى ُرددٍَٝ ٗهرددس ٓددٖ ج٠٧رددحء جُٔٓدد٤ِٖٔ  ٠ددٍجَ جُددٍج١َ جُلحٌْد٤س ٝ ج٤ُٞٗح٤ٗددس .كٜددًج ج

(Rhazes) ( ٝجذٖ ٤ْ٘ح ّAvicenne  )1037( ٍجذٖ ٤َٛ ٝ ّAvenzoar )1162   ْْأذٞ جُوح ٝ ّ

(Abulcasis)  1013 ٝجذٖ ٌٖى ّ(Averroès) 1292.كٔح ٣ٔ٘ؼ٘ح ج٤ُّٞ ذح٫هطىجء ذٜإ٫ء .ّ 

ٓؿدحٍ جُؼِدّٞ جُِٓدح٤ٗس ٝ ػِدْ ج٧ٚدٞجش ٝ جُٛدٞض٤حش  : نحٚدس كد٢ تٕحٛذ انًظطهحبد انؼهًٛخ .3

ذحٍُؿْ ٖٓ ٝؾٞو ًٛٙ جُؼِّٞ ٓ٘ى جًػٍ ٖٓ هٍٕ ٝ ذحٍُؿْ ٖٓ ضىجنِٜح ٓغ جُؼِدّٞ ج٧ندٍٟ ًحُطدد ٝ 

جُؼِْ ج٢ُ٧ ٝ جُؼِّٞ ج٩ٗٓح٤ٗس ، ك٨ِْق كحُٔٛطِكحش ضهطِق ٖٓ ذِى ػٍذ٢ ئُد٠ أندٍ  ٝ كد٢ ٗلدّ 

ٖ جُٔكدد٫ٞش جُؼى٣ددىز ُِوٟددحء ػِدد٠ ٛددًٙ جُظددحٍٛز ئ٫ إٔ جُرِددى ٓددٖ ٓىٌْددس ئُدد٠ أنددٍٟ، ٝ ذددحٍُؿْ ٓدد

ضطوحْدٜٔح ًدَ   une banque de donnéesجُٞجهغ ٣ظٍٜ جُؼٌدّ.   ُٔدح ٫ ٗ٘ٗدة ذ٘دي ٓؼِٞٓدحض٢  

جُىٍٝ جُؼٍذ٤س ٝ ضؿٔغ ك٤ٜح ًَ جُٔٛطِكحش ٝ ك٢ ًَ ْ٘س ٗهطحٌ جُٔٛطِكحش ج٫ًػٍ جْطؼٔح٫ ٖٓ 

 جُرحقط٤ٖ ٝ جُط٬خ. 

: ٖٓ جُؿ٤َٔ إٔ ضٓطؼَٔ جُِـس  ؼشثٙ  فٙ انًؤعغبد انؼهًٛخ انهغبَٛخ انؼبنًٛختحفٛض انتٕاخذ ان .7

ٝ ٫ًٖ ٓح ٣ٗى ج٫ٗطرحٙ ٛٞ  ًٔح ONU ٝ UNESCOجُؼٍذ٤س ك٢ ٓإْٓحش و٤ُٝس ًح٧ْٓ جُٔطكىز 

 ػىّ ٝؾٞو ٝ ٫ قٍف ٝجقى ٖٓ جُكٍٝف جُؼٍذ٤س ك٢ جُوحتٔس جُى٤ُٝس ُِكٍٝف جُٜؿحت٤س ٖى جٗطرح٢ٛ 

API    Alphabet Phonétique international  ٖٓ جُط٤ٚٞحش جُط٢ ٣ٌٖٔ ضوى٣ٜٔح ٖٓ

ذاوٓحؼ   API جُى٤ُٝس   أػٟحء ًٛج جُٔإضٍٔ ذحْْ جُىٍٝ جُؼٍذ٤س جُٔٗحًٌس ئ٠ُ جُوحت٤ٖٔ ػ٠ِ ج٤ُٜثس

ك٢ هٞجتْ جُٛٞجٓص جُؼح٤ُٔس ٝ ًطحذس ًٛج  ʔٝج١ًُ ٣ٔػَ ذٍُٓ    عقٍف جُؼ٤ٖ    ػ٠ِ ج٧هَ

٤ِٕٓٞ ٗح٠ن ذحُِـس جُؼٍذ٤س ٝ جًػٍ  500ـحش جُٓح٤ٓس ٝ ج١ًُ ٣ٓطؼَٔ ٖٓ جُٛٞش جُٗحتغ ك٢ ؾَ جُِ

 ٖٓ ٤ِٕٓٞ ِْٓٓ ج٣ًُٖ ٣وٍؤٕٝ جُوٍجٕ ٝ ضٍؾٔحضٚ. 

ٍٗٗ أِْٞخ ًطحذ٢   :un arabe standard simplifiéeَشش نغخ ػشثٛخ يؼٛبسٚخ يجغطخ  .6

ج٧ًرٍ ٖٓ جُرحقػ٤ٖ ٝ ٓر١ٓ  ٣ٓطؼَٔ ك٢ جُٔوح٫ش جُؼ٤ِٔس ٝ جُٔإضٍٔجش جُى٤ُٝس  ُِؿِد جُؼىو 

 جُط٬خ جُؼٍخ ج٣ًُٖ ٣٘ٗطٕٞ ك٢ جُىٍٝ جُـٍذ٤س أٝ ٣كٕٓ٘ٞ ُـس أؾ٘ر٤س جًػٍ ٖٓ جُِـس جُؼٍذ٤س

ٌِٖ جُرحقػ٤ٖ ٝ جُط٬خ جُؼٍخ ج٣ًُٖ ٣ىٌْٕٞ ك٢ ؾحٓؼحش أؾ٘ر٤س ٝ ٫ ٣ؿ٤ىٕٝ جُِـس جُؼٍذ٤س ؾ٤ىج  َٔ ضُ

 جُؼٍذ٤س. ،  أٝ جُرحقػ٤ٖ جُؼٍخ ج٣ًُٖ ضؼِٔٞج ذِـحش أؾ٘ر٤س ك٢ جُر٬و

َٛ ٣ؿد إٔ ٌٗطد ذِٓحٕ جُٔط٘ر٢ ٝ ن١ جُؿحقع ُِكٍٛٞ ػ٠ِ جُورٍٞ ك٢ جُٔإضٍٔجش ٝ جُِٔطو٤حش  

جُى٤ُٝس، ٚك٤ف جٗٚ ٤ُّ ٖٓ جُٔؼوٍٞ إٔ ٣ٌٕٞ جُ٘ٙ ِٓٔٞء ذح٧نطحء جُِـ٣ٞس ٝ جُٜلٞجش جُِٓح٤ٗس ٝ 

ح٤ُد ًطحذ٤س ٫ًٖ ٫ذى ٖٓ ٢ٖء ٖٓ ج٤ُِٞٗس  ٝ ٝٞغ  ذؼٝ ج٤ُ٧حش ُطر١٤ٓ جٌُطحذس ٝ ٍٗٗ أْ
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ٖ ُـطٚ جُؼٍذ٤س ٝ  ٣ٓحْٛ ك٢  ٍٗٗ جُؼِْ ج١ًُ جًطٓرٚ ٖٓ ُـحش  ِٓ ٓرٓطس ضٓحػى ٖٓ ٣ٍ٣ى  إٔ ٣كَُ

أنٍٟ، ٣ؿد  إٔ  ٗطٓحءٍ ُٔح ٣طٌٖٔ ج٧ؿِر٤س ٖٓ جُرحقػ٤ٖ ٝ جُط٬خ إٔ ٣ٌطرٞج ك٢ جُٔؿحٍ جُؼ٢ِٔ  

ٓر٤س ق٤ٖ ٣طؼِن ج٧ٍٓ ذحُل٤ٍٓٗس أٝ ج٣ُ٤ٌِٗ٩س ذِـس ٓرٓطس ٣طورِٜح ج٧ن٣ٍٖ ٝ ٣ؿىٕٝ ٚؼٞذس ٗ

ذحُِـس جُؼٍذ٤س ، ٛ٘حى ٛحؾّ ٓرحُؾ ك٤ٚ ٖٓ جُ٘هرس جُؼٍذ٤س ضهحف ٖٓ ن٬ُٚ ػ٠ِ ُـس جُٟحو، ٤ٌُٖ 

 ًٛج ك٢ ٓؿ٬ش  ج٧وخ جُؼٍذ٢ ٝ جٍُٝج٣س ٝ ػِّٞ جُلوٚ ٝ جُى٣ٖ 

أ٤ُّ ٖٓ جٌُٖٔٔ إٔ ٗطؼحَٓ ذِـس ػٍذ٤س ٓرٓطس ٣لٜٜٔح جُؼحّ ٝ جُهح٘ ك٢ جُٔؿ٬ش جُؼ٤ِٔس ٝ 

 و٤٘س ًٔح ٛٞ جُكحٍ ك٢ ج٣ُ٤ٌِٗ٩س ٓػ٬.جُط

 خلاطخ

 ٗؼٔس ٝ ٤ُّ ذ٘ؤس ًٔح ٣ٍجٛح  ك٢ جُؿُجتٍ ٝ ك٢ جُؼحُْ جُؼٍذ٢ ًٌَ la Diglossieئٕ غ٘حت٤س جُِٓحٕ 

جُرؼٝ، كحُِـحش جُؼح٤ٓس جُؼٍذ٤س ٣ٌٖٔ جػطرحٌٛح ًِـس ٝجه٤س ُِـس جُؼٍذ٤س جُلٛك٠، كحُؼح٤ٓس ضؼطرٍ 

ك٢ ػحُٔ٘ح  ٫langue maternelle ٣ٌٖٔ ج٫ْطـ٘حء ػٜ٘ح ًِـحش أّ ًحُػٞخ ج١ًُ ِٗرٓٚ ًَ ٣ّٞ ، ٝ

جُؼٍذ٢ .    أٓح جُلٛك٠ ك٤ٌٖٔ جػطرحٌٛح ًحُػٞخ جُ٘ٔٞيؼ ج١ًُ ٗٓطؼِٔٚ ك٢ جُٔ٘حْرحش )جٌُطحذس ٝ 

جُِٛٞجش ٝ جُٔ٘حْرحش جُى٤٘٣س ٝ جُٔكحٍٞجش( ٝ جُلٛك٠ ٝ ئٕ ٤ُٓص جُِـس ج٧ّ ك٢ٜ جُٔٛىٌ ٝ 

    .ؼح٤ٓس جُؼٍذ٤سجٍُٔؾغ ُؿ٤ٔغ جُِـحش جُ

ف ٖٓ جُِـحش جُؼح٤ٓس ٝ جُٔك٤ِس جُٔٞؾٞوز ك٢ ػحُٔ٘ح جُؼٍذ٢ كطط٣ٍٞٛح ٝ ضؼ٤ِٜٔح ُٖ  ُٞ كِٔح جُطه

 ٣إغٍ ِْرح ػ٠ِ جُِـس جُؼٍذ٤س.
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